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Wie gesagt, ahm der Dialekt ist da, den kénnen wir uns jetzt
nicht wegreden. Der wird gesprochen und es ist wichtig, dass die
Leute einfach [...] keine Angst vor dem Dialekt haben, wissen,
sie werden nie Dialekt sprechen mussen, das erwartet niemand.
(Eva Knapp-Rier, Interview 3, Z. 180-183)






1. Einleitung

Mein Interesse an Dialekten entstand wahrend meines Bachelorstudiums durch das Be-
suchen der Ubung Mittelhochdeutsch, einer Vorlesung sowie eines Proseminars zur Dia-
lektologie und durch ein Praktikum, bei welchem ich mich mit meinem stdmittelbairi-
schen Herkunftsdialekt beschéftigte. Wahrend meines Masterstudiums fragte ich mich
immer wieder, wie DaZ-Lernende damit umgehen, dass im alltaglichen Leben in Oster-
reich kaum das im Kurs gelernte Deutsch gesprochen wird, sondern sie mit diversen Di-
alekten und anderen Non-Standardvarietaten konfrontiert werden. Im Sommersemester
2022 setzte ich mich in einer Seminararbeit u. a. mit dem monolingualen Habitus, Sprach-
einstellungen von DaZ-Lernenden, Sprachprestige und Prestigesprachen auseinander. Da
ich in der vorliegenden Masterarbeit auch darauf eingehen werde, mdchte ich meine vor-
herige Beschéftigung hiermit transparent machen.

Ebenfalls im Sommersemester 2022 beschaftigte ich mich in einer anderen Semi-
nararbeit schlieflich damit, wie DaZ-Lernende ihr eigenes gesellschaftliches und sprach-
liches Teilhaben in Wien wahrnehmen, wenn eine Non-Standardvarietat gesprochen wird.
Da mich jedoch auch die Gegenseite — also die Seite der DaZ-Lehrenden — fiir meine
zukinftige Lehrtatigkeit interessiert, wird sich meine Masterarbeit mit diesem Thema be-
fassen.

Der Sprachgebrauch in Osterreich ist groRteils vom Dialekt-Standard-Kontinuum
geprégt (vgl. de Cillia & Ransmayr 2019, S. 18). Allerdings kann in gewisser Weise auch
zumindest im studmittelbairischen Dialektgebiet, wenn nicht auch in anderen Dialektre-
gionen, ein Hin und Herschalten zwischen Dialekt und Standardsprache beobachtet wer-
den, wie ich selbst in meiner eigenen Schulzeit erfahren konnte: Wéhrend im Alltag und
in fast allen Schulféchern beinahe ausschliel3lich Dialekt gesprochen wurde — von vielen
Lehrpersonen sowie auch von beinahe allen Schiler*innen —, sollte man sich im Deutsch-
unterricht und bei der miindlichen Matura an der @sterreichischen Standardvarietét orien-
tieren. Dies stellte fir viele meiner Mitschiler*innen ein groRes Problem dar, da die
Ubung fehlte. AuRerhalb des Deutschunterrichts wurde eine standardnahe Varietat nam-
lich allenfalls mit Tourist*innen gesprochen und ansonsten nur schriftlich verwendet. Da-
raus ist ersichtlich, wie alltaglich Dialekte auch in Osterreich sind, was meiner Ansicht
nach zumindest ein rezeptives Verstehen auch fiir hierzulande lebende DaZ-Lernende re-
levant macht.

Da Dialekte im Alltag allgegenwartig sind, werden DaZ-Lernende friiher oder spa-

ter zwangslaufig damit konfrontiert, was zu Verstandnisschwierigkeiten fiihren kann. Aus
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diesem Grund beschaftigen sich in den letzten Jahren v. a. einige Masterarbeiten (s. z. B.
Branner 2017; Schulz 2019; Schweiger 2022), aber auch Monografien, wie etwa jene von
Janle und Klausmann (2020), und Fachartikel (s. z. B. Studer 2002) mit dem Thema der
regionalen Varietaten im DaZ-Unterricht. Das ForMig Material widmet sich ebenfalls
bereits dieser Thematik (s. Dannerer et al. 2021).

Wie Dialekte aber tatsachlich im DaZ-Unterricht eingebaut werden, kommt bei die-
sen Forschungs- und Theoriearbeiten meiner Ansicht nach zu kurz und stellt damit eine
gewisse Forschungslicke dar. Um diese zu flllen, mdchte ich in meiner Masterarbeit
herausfinden, wie DaZ-Lehrende, welche in der Erwachsenenbildung tétig sind, den lo-
kalen Dialekt in ihrem Unterricht thematisieren resp. einbauen. Dies soll anhand von leit-
fadengestiitzten Expert*inneninterviews in drei unterschiedlichen Dialektregionen Oster-
reichs — im mittelbairischen Raum, im sudbairischen Raum und im sudmittelbairischen

Ubergangsgebiet — untersucht werden. Konkret kam ich zur folgenden Forschungsfrage:
Wie wird der lokale Dialekt im DaZ-Unterricht fir Erwachsene thematisiert?

Da dies eine ziemlich offene und breit gefacherte Fragestellung ist, mochte ich mit meiner

Masterarbeit die folgenden konkreteren Unterfragen beantworten.

1. Warum und wie haufig wird der lokale Dialekt von den Lehrpersonen im Unter-
richt thematisiert?

2. Welche Sprachbereiche des Dialekts werden thematisiert?

3. Wie schéatzen die Lehrkrafte die Diskrepanz zwischen der alltaglich gesprochenen
Varietét (Dialekt) und der im Unterricht gelehrten Varietat (Standarddeutsch) ein?

4. Was ist das Ziel der Deutschkurse nach Ansicht der Lehrpersonen und welche
Varietét soll gelehrt werden?

5. Mit welchen Lernenden thematisieren die Lehrkréfte den Dialekt?

6. Welche Erfahrungen haben die Lehrpersonen mit der Thematisierung des Dialekts
gemacht; welche Vor- und Nachteile sehen sie diesbeziglich?

7. Welches Material verwenden die Lehrer*innen, um mit den Lernenden uber den

Dialekt zu sprechen?
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1.1 Aufbau der Arbeit

In diesem Teil der Einleitung méchte ich den Aufbau meiner Masterarbeit zeigen. Dafur
wird kurz zusammengefasst, welches Kapitel sich womit beschéftigt.

Am Anfang meiner Masterarbeit befasst sich Kapitel 2 mit den theoretischen
Grundlagen, welche zum Verstéandnis des Themas beitragen. Als erstes (Kapitel 2.1) wird
hier die deutsche Sprache allgemein erlautert, danach gehe ich auf die sprachliche Situa-
tion in Osterreich (Kapitel 2.2) ein. Dabei kommen das Dialekt-Standard-Kontinuum und
die Diglossie (Kapitel 2.2.1) zur Sprache. In weiterer Folge werden die Osterreichisch-
bairischen Dialekte (Kapitel 2.2.2) und 6sterreichisch-alemannischen Dialekte (Kapitel
2.2.3) kurz dargestellt. Das néchste Unterkapitel befasst sich mit Spracheinstellungen
(Kapitel 2.3) und damit auch mit den Begriffen Prestigesprache und Sprachprestige (Ka-
pitel 2.3.1). Das zweite Kapitel schliel3t mit einer Darstellung des (aktuellen) Forschungs-
standes, konkreten Beispielen von Ubungsmaterialien aus Siidtirol und vom Osterreichi-
schen Integrationsfonds (OIF) sowie mit der Beschreibung zweier Dialektworkshops fiir
DaZ-Lernende (Kapitel 2.4).

Das dritte Kapitel beschaftigt sich mit der Forschungsmethodik. Dafiir wird zu-
nachst mein Forschungsvorhaben (Kapitel 3.1), welches ich in der Einleitung bereits kurz
angerissen habe, genauer erldutert. Dies erfolgt durch eine Schilderung der Zielsetzung
der Forschung, der Vorortung im Forschungsfeld (Kapitel 3.1.1) sowie die Darstellung
des methodischen Vorgehens (Kapitel 3.1.2). Auf die Forschungsethik und die wissen-
schaftlichen Gutekriterien gehe ich in Kapitel 3.2 ein. Als nachstes wird die Datenerhe-
bung beschrieben (Kapitel 3.3). Da ich meine Daten mittels leitfadengestltzten Ex-
pert*inneninterviews bekomme, werden die Erstellung des Leitfadens (Kapitel 3.3.1) und
die Kriterien fur die Auswahl der Proband*innen (Kapitel 3.3.2) dargestellt. Im Anschluss
wird mein Verhalten im Zuge der Datenerhebung reflektiert (Kapitel 3.3.3). Auf die VVor-
gehensweise der Datenaufbereitung gehe ich in Kapitel 3.4 néher ein. Als erstes zeige ich
dafir, wie die Erstellung der Transkripte und die Bildung der Kategorien (Kapitel 3.4.1)
erfolgen. An dieser Stelle mochte ich bereits offenlegen, dass sich die erwahnten Tran-
skripte nicht im Anhang befinden, auf die Griinde dafir gehe ich in diesem Kapitel ge-
nauer ein. Am Ende dieses Kapitels stelle ich das fertige Kategoriensystem dar und be-
schreibe die Hauptkategorien.

Die Ergebnisse meiner Forschung werden in Kapitel 4 dargestellt. Die Unterkapitel
4.1 bis 4.7 widmen sich den einzelnen Hauptkategorien. Im darauffolgenden Kapitel (Ka-

pitel 5) werden die Ergebnisse kurz zusammengefasst und anschlief3end diskutiert. Meine
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Masterarbeit schliel3t mit einem Fazit, welches ich aus der gesamten Arbeit ziehe (Kapitel
6).

2. Theoretische Grundlagen

In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen der Forschungsarbeit dargestellt.
Als erstes werden die deutsche Sprache, ihre Standardvarietdten und ihre Vielfalt an Di-
alekten erlautert. In weiterer Folge wird die sprachliche Situation in Osterreich aufgezeigt.
In diesem Zuge werden auch die dsterreichischen Dialektgebiete erklart. Die Sprachein-
stellungen stehen im Fokus des darauffolgenden Unterkapitels. Dabei wird u. a. das Pres-
tige von Dialekten erlautert. Das Kapitel schliet mit einer Darstellung der bisherigen

Forschungsarbeiten und Theorie zu Dialekten im DaZ-Unterricht.

2.1 Die deutsche Sprache

Die deutsche Sprache ist durch ihre Plurizentrik gepragt. Dies bedeutet, dass das Deutsche
nicht eine einheitliche Sprache ist, sondern es viele unterschiedliche Variationen gibt.
Aus diesem Grund wird hier von innerer Mehrsprachigkeit gesprochen. Jede dieser un-
terschiedlichen Varianten wird als Varietét bezeichnet. Es gibt ganz unterschiedliche Va-
rietdten: Standardvarietaten und Non-Standardvarietaten, also Dialekte und Umgangsva-
rietaten (oft auch Umgangssprachen genannt). Allgemein gibt es drei offizielle Stan-
dardvarietaten: die (bundes-)deutsche, die 6sterreichische und die schweizerdeutsche
Standardvarietét (vgl. Ammon 1995, S. 1; Dannerer et al. 2021, S. 17ff.; Janle & Klaus-
mann 2020, S. 15; Kellermeier-Rehbein 2022, S. 22), welche im Kontext des D-A-CH-
Prinzips® oft auch als Vollzentren bezeichnet werden (vgl. de Cillia & Ransmayr 2019, S.
17).

Es muss an dieser Stelle jedoch festgehalten werden, dass das Konzept der Pluri-
zentrik auch kritisiert wird. Elspal? und Niehaus (2014) weisen beispielsweise darauf hin,
dass dieses ,,an entirely political concept” (Elspal & Niehaus 2014, S. 50) sei, welches
auf der Annahme basiere, dass Sprachgebiete durch einen politischen Staat iberdacht
werden. Dies sei jedoch empirisch nicht belegt. So seien die Grenzen bestimmter

1 D-A-CH steht fiir Deutschland, Osterreich, Schweiz. Das D-A-CH-Prinzip geht darauf zuriick, dass in
den 1990er Jahren mehr und mehr Forderungen laut wurden, die Landeskunde nicht nur deutschland-
zentriert auszurichten, sondern ,,die Vielfalt des deutschsprachigen Raums* (Résler 2012, S. 217) darzu-
stellen. Aus diesem Bestreben gingen zuerst die ABCD-Thesen, welche fiir Osterreich, die BRD, die
Schweiz und die DDR standen, hervor. Nachdem es die DDR nicht mehr gab, entwickelte sich aus den
ABCD-Thesen das D-A-CH-Prinzip bzw. D-A-CH-L-Prinzip, wobei das L Liechtenstein reprasentiert (vgl.
ebd., S. 217f.).
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Varianten nicht dieselben wie die Staatsgrenzen (vgl. ebd., S. 50). Stattdessen greifen die
beiden Autoren auf das Konzept der Pluriarealitat zurlck, welches u. a. von Wolf (1994)
und Scheuringer (1997) bereits verwendet wurde (vgl. Elspal & Niehaus 2014, S. 50f.).

Grob wird der deutschsprachige Raum in nord-sudlicher Richtung in zwei Teile
gegliedert: den nieder- und den hochdeutschen Teil, wobei letzterer aus einem mittel- und
einem oberdeutschen Gebiet besteht. Jedes Gebiet wird jeweils wieder in unterschiedliche
Dialektgebiete unterteilt. Das Osterreichische Deutsch wird zum oberdeutschen Sprach-
gebiet gezahlt.2 Abb. 1 zeigt die Unterteilung dieser Sprachgebiete: Das blau eingefirbte
Gebiet umfasst das Niederdeutsche, das griine und gelbe das Mitteldeutsche — hier in
Mittel- und Westdeutsch unterteilt — und das orange Gebiet zeigt den oberdeutschen
Sprachraum. Diese Einteilung nach Nord-Stid-Richtung wird nach dem Grad der Auswir-

Dresden=—__~
Efunt™""""Obersichsisch™

rstellt mit www.regionalsprache.de]

- Niederdeutsch : Mitteldeutsch
_ (historisches) Westdeutsch Oberdeutsch

ehemals Sorbisch

|

 Staatsgrenzen

Einteilung der deutschen Dialekte (deutschsprachige Lander)
J. E. Schmidt, J. Pheiff, T. Pistor nach Lameli 2013 und Wiesinger 1983.

Abb. 1: Einteilung der deutschen Sprache (aus: Lameli 2019, S. 201)

kungen der zweiten resp. Hochdeutschen Lautverschiebung vorgenommen. Wéhrend die

Lautverschiebung im Stiden zum Teil vollstandig durchgefiihrt wurde (Oberdeutsch), ist

2 Genauer wird darauf im Kapitel 2.2 eingegangen.
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diese im Norden teilweise Uberhaupt nicht erfolgt (Niederdeutsch) (vgl. de Cillia & Rans-
mayr 2019, S. 17; Lameli 2019, S. 198ff.). Die Einteilung in Hoch- und Niederdeutsch
geht nach de Cillia und Ransmayr (2019) auch mit einer ,,Bewertung und soziale[n] Zu-
ordnung® (de Cillia & Ransmayr 2019, S. 18) einher.

Im Folgenden werden sowohl die Plurizentrik der deutschen Sprache als auch der
Multilingualismus des deutschsprachigen Raums bzw. Osterreichs genauer erlautert.

Wie bereits beschrieben, ist die deutsche Sprache durch ihre Plurizentrik — also
durch die Koexistenz von Standard- und Non-Standardvarietaten — gepragt. Allgemein
gibt es drei offizielle Standardvarietaten: die bundesdeutsche, die dsterreichische und die
schweizerdeutsche Standardvarietdt. Dartiber hinaus gibt es aulBerdem unzéhlige Non-
Standardvarietaten, worunter die Dialekte fallen (vgl. Dannerer et al. 2021, S. 22; Keller-
meier-Rehbein 2022, S. 22). Die 6sterreichische Dialektlandschaft kann grob in bairische
und alemannische Gebiete unterteilt werden, wobei der GrofBteil Osterreichs zu den bai-
rischen Dialekten zahlt.

Die vorherrschende sprachwissenschaftliche Meinung besagt, dass im bairischen
Dialektraum ein Dialekt-Standard-Kontinuum vorherrscht — dieses wird in Kapitel 2.2.1
genauer beschrieben —, wahrend im Alemannischen von einer Diglossie gesprochen wird.
Dies bedeutet, dass Sprecher*innen der bairischen Dialekte zwischen Dialekt und Stan-
dard hin- und hergleiten (Code Shifting). Wahrenddessen schalten Alemannischspre-
chende je nach sozialem Anlass zwischen dem weiter von den Standardvarietiten ent-
fernten Dialekt und Standard hin und her (Code Switching) und wachsen mit einer Diglos-
sie auf (vgl. Dannerer et al. 2021, S. 28).

Mit Riehl (2014, S. 16-20) bedeutet Diglossie, die ,Arbeitsteilung* zweier Varietdten (auch Spra-
chen). Das heil3t, dass die standardsprachliche Varietét in formellen Kontexten wie z. B. Unterricht
und die dialektale Varietét in informellen Kontexten wie z. B. privaten Konversationen Anwendung
findet. (Dannerer et al. 2021, S. 28)

Durch die Vielfalt an unterschiedlichen Varietaten, die den Menschen in Osterreich zur
Verfiigung stehen, kann auch von einem Multilingualismus® gesprochen werden. Diesen

definiert Blommaert (2010) folgendermal3en:

Multilingualism ... should not be seen as a collection of ‘languages’ that a speaker controls, but
rather as a complex of specific semiotic resources, some of which belong to a conventionally defined
‘language’, while others belong to another ‘language’. The resources are concrete accents, language
varieties, registers, genres, modalities such as writing — ways of using language in particular com-
municative settings and spheres of life, including the ideas people have about such ways of using,
their language ideologies. (Blommaert 2010, S. 102 zitiert nach Horner & Weber 2017, S. 3
[Herv.i. 0.)

3 Den Multilingualismus beschrieb ich bereits im Sommersemester 2022 in einer Seminararbeit des Semi-
nars Mehr Sprache — mehr Bildung. Darauf greife ich hier zur(ck.
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Diese Sichtweise wird durch Horner und Weber (2017) erganzt, indem sie den Multilin-
gualismus als Kontinuum zwischen unterschiedlichen, uns zur Verfigung stehenden
sprachlichen Varietdten, Registern und Modalitdten sehen. VVor diesem Hintergrund sind
die beiden Autor*innen der Ansicht, dass der Multilingualismus fir die meisten Men-
schen die eigentliche Realitat ist und eine multilinguale Lebensweise als Norm angesehen
werden solle (vgl. Horner & Weber 2017, S. 3f.). Mit diesem Blick auf Sprachen — also
wenn unterschiedliche Varietdten, Register, Modalitaten etc. als unterschiedliche Spra-
chen gesehen werden — muss gerade Osterreich, wo neben der Standardvariett eine Fiille
an unterschiedlichen Dialekten gesprochen wird — als multilingualer Sprachraum betrach-
tet werden. Normalerweise wird mit Sprache eine normierte Standardvarietat gemeint,
die auch als Hochsprache bezeichnet wird. Dieser werden Dialekte gegentbergestellt (vgl.
Horner & Weber 2017, S. 5f.). In der Soziolinguistik wird ,,Sprache als ein Konglomerat
verschiedener Subsysteme und AuRerungsvarianten, die von innersprachlichen und
auBlersprachlichen Faktoren bestimmt sind* (L6ffler 2016, S. 21, [Herv. i. O.]) betrachtet.
Sprache wird bei Loffler (2016) also ebenso wie bei Blommaert (2010) sowie Horner und
Weber (2017) nicht rein als normierte Hochsprache gesehen. Auch in der Soziolinguistik
wird von einem dialektalen Kontinuum gesprochen, welches breit gefachert ist und von
hochsprachennahen bzw. dialektnahmen Umgangssprachen zu standardfernen Dialekten
reicht (vgl. Loffler 2016, S. 57). Schon die Wortbedeutung und -geschichte des Namens

deutsch rechtfertigt eine multilinguale Sicht auf die deutsche Sprache, da

,deutsch’, althochdeutsch duitisk: ,velkhaft* oder ,vélkisch® (diot/diut = Volk) [bedeutet]. Der
Sprachname ,deutsch® ist also durchaus sprecherbezogen, indem er auf das eigene Volk als Trager
der Sprache hinweist. Das Wort muss aus einem historischen Gegensatz der deutschen Sprache zu
einer oder mehreren fremden Sprachen entstanden sein [...]. Man kann sogar vermuten, die Be-
zeichnung ,deutsch® verdanke ihre Entstehung einer Bilingualismus-Situation. (Loffler 2016, S. 77,
[Herv.i.0.])

Wie oben bereits beschrieben, ist die deutsche Sprache eine plurizentrische, was bedeutet,
dass sie ,,in mehr als einem Land nationale oder regionale Amtssprache [ist] und [sich]
verschiedene Standardvarietidten herausgebildet haben™ (Kellermeier-Rehbein 2022,
S. 22). Nach Kellermeier-Rehbein (2022) gibt es drei verschiedene Arten dieser Varieta-
ten:
1) Die Substrat-Nationalvarietat: Gemeint sind hier jene Varietaten, welche traditio-
nell in einem bestimmten Gebiet gesprochen werden, wie z. B. die drei bereits
erwéhnten deutschen Standardvarietaten (bundesdeutsch, sterreichisch, schwei-

zerisch).
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2) Die Immigranten-Nationalvarietét: Eine Varietat wird durch Migration in ein an-
deres Gebiet exportiert und dort zur Nationalvarietét, wie z. B. das amerikanische
oder australische Englisch.

3) Die Kolonial-Nationalvarietat: Durch Kolonialismus gelangt eine Varietat in ein
anderes Gebiet und wird dort zu einer einheimischen Varietét, wie bspw. das na-
mibische Deutsch (vgl. Kellermeier-Rehbein 2022, S. 22).

Da sich die vorliegende Masterarbeit mit den bairisch-0sterreichischen Dialektvarietaten
auseinandersetzt, wird mit Varietat nach der oben dargestellten Auffassung von Keller-

meier-Rehbein (2022) die Substrat-Nationalvarietat gemeint.
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2.2 Die sprachliche Situation in Osterreich

Wie bereits erwahnt, wird der dsterreichische Sprachraum zum oberdeutschen Sprachge-
biet gezahlt. Innerhalb Osterreichs nimmt das Mittelbairische den groRten Raum ein
(siehe Abb. 2), denn es erstreckt sich vom Salzburger Flachgau tiber Oberdsterreich, Nie-
derosterreich und Wien bis hin zum Nordburgenland. Ein Teil Nordtirols, Osttirol, Karn-
ten sowie Teile der Steiermark bilden das 6sterreichische Areal des Stdbairischen. Da-
zwischen gibt es ein Ubergangsgebiet, welches Sudmittelbairisch genannt wird. Es er-
streckt sich vom Osten Nordtirols ber Salzburg und Teile der Steiermark bis hin zum
Burgenland (vgl. Lenz 2019, S. 318f.).

In Vorarlberg finden sich alemannische Dialekte. Zwischen dem Osterreichisch-ale-
mannischen Gebiet und dem siidbairischen Teil Tirols gibt es ebenfalls eine Ubergangs-
zone, welche als bairisch-alemannisches Ubergangsgebiet bezeichnet wird. Auch ein
kleines schwibisches Gebiet ist in Osterreich, genauer im Norden des Tiroler AuBerfern,
zu finden (vgl. ebd.).

Jedes dieser Dialektgebiete hat eigene Merkmale, auf die — mit Ausnahme des

Schwabischen — in der Folge genauer eingegangen wird. Hier nur ein kurzer Uberblick:

cz
NIEDER-
OSTERREICH SK
o Mittelbairisch WIEN
(West)  OSTERREICH
MWI‘LCh
DE
’ Sid-/Mittelbairisch
Alemannisch s (Obergangsgebiet) ~
TR SALZBURG é"‘@
VORARL Bairisqh- STEIERMARK e HU
U " BERG ( Iismanmg&t)! i
rgangsgel ;
Siidbairisch
CH lT KARNTEN
Sl

Abb. 2: Die 6sterreichische Dialektlandschaft (aus: Fanta-Jende, o. J., 0. S.)

Alle bairischen Dialekte haben gemeinsam, dass eine a-Verdumpfung vorherrscht, die im
Alemannischen nicht Gblich ist. A wiederum wird allgemein als helles A ausgesprochen,
wieder anders als im Alemannischen, wo A als solches realisiert wird (vgl. Fanta-Jende,
0.J.,, 0. S.). Das Alemannische ist aulRerdem hauptsachlich durch seine lautliche Ebene

bestimmit.
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Die verschiedenartigen Weiterentwicklungen seit ahd. Zeit haben das Alemannische derart stark
differenziert, dal es synchronisch nicht méglich ist, spezifische strukturelle phonologische und mor-
phologische Gemeinsamkeiten festzustellen, die alle rezenten Dialektgruppen zu einer Einheit ver-
binden und als solche von den benachbarten Dialektverbdnden abheben wiirden. (Wiesinger 1983,
S. 829)

Ein markantes Kennzeichen der mittelbairischen Dialekte ist die VVokalisierung der Li-
quide I und r. Dies bedeutet, dass beispielsweise das Adjektiv wild als [wu:id] (im Westen)
oder [wy:d] (im Osten) ausgesprochen wird und das Substantiv Dorf als [doef] realisiert
wird (vgl. Scheuringer 1997, S. 335ff.; Lenz 2019, S. 330). Sudbairische Dialekte weisen
dieses Merkmal hingegen nicht auf; die Liquide bleiben als solche in der Aussprache
erhalten (vgl. Lenz 2019, S. 330). Dafur findet jedoch in groRen Teilen des stidbairischen
Sprechraums eine Palatalisierung der s-Laute vor /t/ statt. ,,Nach r- bzw. medial vor -p
tritt [allerdings] im ganzen Sprachraum h&ufiger [die] Palatalisierung des s-Lauts
ein“ (Lenz 2019, S. 330), wodurch beispielsweise Durst als [Duascht] und Kasper als

[Koschpa] ausgesprochen werden kann (vgl. ebd.).

2.2.1 Dialekt-Standard-Kontinuum und Diglossie

Das Dialekt-Standard-Kontinuum ist ein Konzept, bei welchem es um das sprachliche
Handeln geht. Es basiert auf der Annahme, dass in der heutigen Zeit niemand mehr der-
artig isoliert ist, dass er*sie keinen Kontakt zu Standardsprachen hat (vgl. Dannerer et al.
2021, S. 27).

Unter der Perspektive des Dialekt-Standard-Kontinuum-Modells geht es [...] mit Auer (1986), Bar-
bour und Stevenson (1998) und in Folge im Kontext von Unterricht und Vermittlung von Deutsch
als Zweitsprache mit Blaschitz et al. (2020) darum, sich der Dynamik in Interaktionen zuzuwenden,
die sich zwischen den Polen (Basis-)Dialekt und Standard entwickelt. (Dannerer et al. 2021, S. 27)

Es wird nach Dannerer et al., (2021, S. 27) davon ausgegangen, dass sich sprachliche
Handlungen in der Realitat weder am einen Pol der Basisdialekte noch am anderen Pol
der Standardsprachen befinden. Stattdessen sollen sie als Gleiten im Kontinuum dazwi-
schen verstanden werden. Dabei geht um verschiedene sprachliche Elemente: die Lexik,
Wort- und Satzsemantik, Aussprache, Grammatik und Schreibung. Wie das Gleiten sym-
bolisieren soll, ist das Verschieben zwischen den beiden Polen ,,durch stdndige und all-
mahliche Ubergénge gekennzeichnet und kann sehr subtil sein* (ebd.).

Bei der Recherche zum Dialekt-Standard-Kontinuum stof3t man unweigerlich auf
Auer (1986), welcher ,,diese konversationellen Standard/Dialekt-Kontinua Code-Shif-
ting [nennt]* (Auer 1986, S. 98, [Herv. i. O.]) und bereits festhalt, dass dieses fir einige
Dialekt-Sprechgemeinschaften — bspw. die bairischen — von groRerer Bedeutung ist als
fur andere, wie etwa die alemannischen (vgl. ebd., S. 97f.). An dieser Stelle ist anzumer-
ken, dass der Begriff Code-Shifting aus der Soziolinguistik stammt und normalerweise
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,,den abrupten Ubergang vom Dialekt zum Standard* (Léffler 2016, S. 141) meint. Dem
gegenubergestellt wird das Code-Switching, bei welchem das sprachliche Repertoire stu-
fenlos und Ubergangslos verwendet wird (vgl. ebd., S. 151). Nach diesen Definitionen
wird von Auer (1986) wohl eher das Code-Switching gemeint sein.

Kellermeier-Rehbein (2022) beschreibt vier Sprachschichten nach Wiesinger
(2014), welche im Dialekt-Standard-Kontinuum enthalten sind und mit dem Kommuni-
kationsradius in Verbindung stehen (siehe Abb. 3): Kleinrdumig verstandlich seien Ba-
sisdialekte, welche ,,von der ,dlteste[n], alteingesessene[n] traditionelle[n] Dortbevdlke-
rung‘ gesprochen‘ (Wiesinger 2014, S. 77, zitiert nach Kellermeier-Rehbein 2022, S. 168)
werden. Ein wenig groRrdumiger verstandliche Dialekte werden Verkehrsdialekte ge-
nannt, welche v. a. von den jungeren Dialektsprechenden gewéhlt werden. Noch mehr
kommunikative Reichweite haben sogenannte regionale Umgangssprachen, welche
schon sehr viele Gemeinsamkeiten mit der Standardvarietat aufweisen. Allerdings seien
auch sie einem bestimmten Gebiet zuordenbar, da sie bestimmte Merkmale aufweisen,

welche fur das entsprechende Gebiet typisch sind.

—_ GrolRe des Verwendungsgebietes —|—

Basisdialekt 1
Verkehrsdialekt 1

Basisdialekt 1 reg. Umgangsvarietat 1
Verkehrsdialekt 2 Nationale Standardvarietat
Basisdialekt 1 reg. Umgangsvarietat n

Verkehrsdialekt n

Basisdialekt n

D S

—|— Anzahl der Dialektismen p—

Abb. 3: Dialekt-Standard-Kontinuum (selbst erstellt nach Kellermeier-Rehbein 2022, S. 169)

Des Weiteren unterscheidet Kellermeier-Rehbein (2022) zwischen zwei verschiedenen
Standardvarietaten innerhalb Osterreichs: Zum einen gebe es den formellen Standard,
welcher beispielsweise in den Nachrichten seine Anwendung finde. Zum anderen gebe
es jedoch auch einen informellen Standard, welcher z. B. in 6ffentlichen Debatten ver-

wendet werde und zum Kennzeichen habe, dass etwa die auslautenden Vokale getilgt
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werden (ich geh statt ich gehe) (vgl. Kellermeier-Rehbein 2022, S. 168; Ammon et al.
2016, S. XLV). Beide Standardvarietiten sind ,,iiberregional, frei von Dialektismen und
[enthalten] nur wenige rdumlich gebundene Sprachmerkmale® (Kellermeier-Rehbein
2022, S. 168). Da sich diese vier Sprachschichten jedoch nicht so genau voneinander
trennen bzw. abgrenzen lassen, sieht Kellermeier-Rehbein (2022) hier das Dialekt-Stan-
dard-Kontinuum angesiedelt.

Wie bereits in Kapitel 2.1 kurz beschrieben, gibt es noch eine zweite Form der in-
neren Mehrsprachigkeit: die Diglossie. ,,Zwei sprachliche Varietiten derselben Sprache
— Dialekt auf der einen und Standarddeutsch auf der anderen Seite — werden in unter-
schiedlichen Situationen und zu genau abgegrenzten Zwecken streng getrennt und ohne
Zwischenstufen (Umgangssprache) eingesetzt* (Loffler 2016, S. 73). Die beiden Varie-
taten sind scharf abgegrenzt und werden durch den Kontext bestimmt. Gesprochen wird
der Dialekt, wahrend fur Geschriebenes die Standardvarietat verwendet wird (vgl. Loffler
2016, S. 73). Loffler (2016) beschreibt, dass neben der alemannischen Schweiz, deren
Situation auch auf VVorarlberg tbertragen werden kann (vgl. Ammon et al. 2016, S. XLVI),
auch andere Gebiete eine Diglossie aufweisen, jedoch in abgeschwachter Form. So gebe
es z. B. im siidbairischen Sudtirol eine mit der Schweiz vergleichbare Situation.

Der Begriff Diglossie geht urspringlich auf Ferguson (1959) zuriick, welcher je-
doch das Deutsche betreffend nur die Schweizer Situation beschrieb. Nach ihm gibt es
eine High variety (H) und eine Low variety (L), welche sich u. a. dadurch unterscheiden,
dass die H-Varietat im Gegensatz zur L-Varietét eine genormte Rechtschreibung hat. Ein
weiterer Unterschied, welchen Ferguson (1959) nennt, ist das Prestige, welches bei den
beiden Varietdten unterschiedlich sei: Die Sprechenden ,,regard H as superior to L in a
number of respects. Sometimes the feeling is so strong that H alone is regarded as real
and L is reportet ‘not to exist’” (Ferguson 1959, S. 329-330). Diese Aussage uber das
Prestige der L-Varietat kann zumindest in der Schweiz heute nicht mehr bestéatigt werden,
denn fir die meisten Deutschschweizer*innen ist das Gegenteil der Fall; die dialektale
Varietat genief3t fir sie ein hoheres Prestige als die Standardvarietét (vgl. Branner 2017,
S. 24). Inzwischen wird auch nicht mehr von High und Low Varietaten gesprochen, son-
dern die Unterscheidung wird zwischen geschrieben und gesprochen getroffen (vgl. Loff-
ler 2016, S. 74).

Die diglossische Situation betreffend ist jedoch anzumerken, dass diese sowohl fur
Vorarlberg als auch fur die Deutschschweiz zunehmend angezweifelt wird (vgl. Dannerer
etal. 2021, S. 28).
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2.2.2 Das Bairische in Osterreich

Das bairische Sprechgebiet deckt den Grof3teil des dsterreichischen Staatsgebiets ab. Es
setzt sich aus den mittelbairischen, den stidbairischen und den stidmittelbairischen Dia-
lekten zusammen. Im Westen Tirols geht es in die alemannischen Dialekte tiber, was auch
bairisch-alemannisches Ubergangsgebiet genannt wird. (vgl. Lenz 2019, S. 320).

Gemeinsam haben alle bairischen Dialekte die a-Verdumpfung (z. B. Flasche
[flofn]) und eine &-Senkung, also das Realisieren des mittelhochdeutschen (mhd.) & und
& — es wird immer von den mhd. Vokalen ausgegangen — als a-Monophthonge (z. B.
mahen [ma:n]) (vgl. ebd., S. 324f.). Aullerdem ist eine Entrundung des mhd. U und 6 zu
beobachten, also eine Realisierung dieser VVokale als i resp. e (z. B. Stiick als Stickl, Vogel
als Veegl) (vgl. Lenz 2019, S. 325f.). Bereits erwédhnt wurde die s-Palatalisierung — also
die Realisierung des s-Lautes als sch — nach r- und in der Wortmitte vor -p (vgl. ebd., S.
330).

Die mittelbairischen Dialekte nehmen den Grof3teil des Osterreichisch-bairischen
Dialektgebiets ein. Innerhalb dieses Gebiets wird wiederum zwischen den ost- und west-
mittelbairischen Dialekten unterschieden. Hier ist jedoch anzumerken, dass das Westmit-
telbairisch nur ein kleines Gebiet im Nordwesten Osterreichs einnimmt und sich sonst
uber Suddeutschland erstreckt. Der wohl markanteste Unterschied zwischen dem West-
und dem Ostmittelbairischen ist die Realisierung einiger VVokale, teils auch in Kombina-
tion mit bestimmten Konsonanten. So wird beispielsweise das mhd. i gemeinsam mit ei-
nem postvokalischen | als Diphthong ui realisiert, wéhrend es im Ostmittelbairischen als
U ausgesprochen wird (Milch: ostmittelbairisch: [moec], westmittelbairisch [my:¢] (val.
ebd., S. 324f.).

Generell ist im Mittelbairischen eine r- und eine I-Vokalisierung zu finden, was
bedeutet, dass die Liquide | und r nach einigen VVokalen als VVokal realisiert werden, z. B.
fahren als foan, Feld als Fod, viel als vii (vgl. ebd., S. 324ff.). Ebenfalls typisch fiir das
Mittelbairische ist die e-Verwirrung. Die e-Verwirrung ist ,,ein Zusammenfall von ge-
schlossenem und offenem e-Vokal [...] bzw. eine wenig bis nicht-regelhafte lexikalische
Verteilung von geschlossenen und offenen e-Qualitdten® (ebd., S. 326, [Herv. i. O.]). Die
Konsonanten betreffend kann gesagt werden, dass die Fortislaute — aufler k im Anlaut —
geschwacht werden, was als mittelbairische Konsonantenschwéachung bezeichnet wird
(z. B. Tochter [doxde], Pech [bec], aber Kuchen [ku:xn]. AulRerdem kann im Mittelbairi-
schen ein auslautendes -n ,,mit dem vorangehenden Vokal fusionieren (Lenz 2019, S.

330), wobei dann der Vokal z. T. nasaliert wird (z. B. Mann [m3:]. Auch andere
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Konsonanten am Wortende (v. a. -b, -g, -ch) entfallen im Mittelbairischen haufig; so wird
aus dich di und aus genug gnua (vgl. ebd., S. 329f.).

Waéhrend es — wie dargestellt — im Mittelbairischen bzgl. der VVokale viele Unter-
schiede zum Standarddeutschen gibt, trifft dies auf das Stdbairische weniger zu. Ledig-
lich einige monophthongische Vokale werden zu Diphthongen. So wird beispielsweise
mhd. oe zu ea, mhd. 6 zu oa und mhd. & zu ea (z. B. bose [bees], grof3 [groes], Schnee
[/nee]) (vgl. Lenz 2019, S. 327f.). Ein markantes Kennzeichen der stidbairischen Dialekte
ist, dass es keine |- und r-Vokalisierung gibt, sondern die Liquide als solche erhalten
bleiben. Die Fortislaute bleiben im Sudbairischen erhalten (z. B. Pech als [pey]). Daflr
ist in Teilen des sudbairischen Gebiets eine vermehrte s-Palatalisierung vorherrschend,
denn s- vor -t wird generell als scht realisiert. AuBerdem bleibt das auslautende -n — im
Gegensatz zum Mittelbairischen — erhalten (vgl. ebd., S. 330f.). In Westdsterreich, d. h.
auch im sudbairischen Teil Tirols, wird k als ,,stark aspirierte kh-Laute [und] affrizierte
kch-Varianten (ebd., S. 329) realisiert, wodurch Knecht bspw. [kyneyt] ausgesprochen
wird (vgl. ebd.).

Da das Siidmittelbairische die Bezeichnung fiir ein Ubergangsgebiet zwischen dem
Mittelbairischen und dem Sidbairischen darstellt, weilt es Merkmale von beiden Dia-
lektgebieten auf, so etwa auch die bereits dargestellte westosterreichische Aussprache
von k im Tiroler Teil des stidmittelbairischen Sprechgebiets (vgl. ebd.). V. a. in 6stlichen
Teilen des Ubergangsgebiets breitet sich die I-Vokalisierung zunehmend aus (vgl. Lenz
2019, S. 330).

2.2.3 Das Alemannische in Osterreich
Das alemannische Dialektgebiet umfasst in Osterreich das Bundesland Vorarlberg. Wie
bereits beschrieben wird das Gebiet, in dem die bairischen und die alemannischen Dia-
lekte aufeinandertreffen, bairisch-alemannisches Ubergangsgebiet genannt und ist im
Westen Nordtirols angesiedelt. Auch bereits erwédhnt wurde das kleine schwabische Ge-
biet im Norden des Tiroler AuRerfern. Genauer sind im alemannischen Teil Osterreichs
sowohl mittelalemannische Dialekte (Rheintal und Bregenzerwald) als auch hochaleman-
nische (Montafon) und héchstalemannische (Grof3es und Kleines Walsertal) Dialekte zu
finden. Auch das Schwabische kann dem Alemannischen zugeordnet werden (vgl. Lenz
2019, S. 319-320).

In Kapitel 2.2 durch ein Zitat Wiesingers (1983) kurz dargelegt, warum es nicht
moglich ist, im Alemannischen ,,spezifische strukturelle phonologische und morphologi-

sche Gemeinsamkeiten festzustellen (Wiesinger 1983, S. 829). Dies ist durch die
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unterschiedliche Weiterentwicklung aus dem Althochdeutschen bedingt (vgl. ebd.). Den-
noch soll der Versuch gestartet werden, einige wesentliche Eigenheiten der alemanni-
schen Varietaten darzustellen.

Auffallig ist beispielsweise, dass mhd. a verdumpft wird, mhd. & jedoch als offener
a-Laut realisiert wird. Die nhd. Diphthonge au (von mhd. @), ei (von mhd 1) und eu/&au
(von mhd. iu) werden als monophthongisch als u, i und U realisiert, wodurch z. B. Haus
als [hu:s], beilRen als [bi:sn] und Hauser als [hy:zer] ausgesprochen wird.

Die Konsonanten betreffend kann festgestellt werden, dass k aspiriert (kh-Laut)
oder auch affriziert (kch-Laut) wird. Es gibt keine r- und I-Vokalisierung und auch keine
Konsonantenlenisierung. Der n-Ausfall am Wortende kann im Alemannischen zwar vor-
kommen, ist jedoch weniger klar. So existieren ,,nasalierte und nicht-nasalierte Varianten
mit und ohne n-Erhalt* (Lenz 2019, S. 331). Wie im stidbairischen Karnten wird auch in
den alemannischen Varietaten das s nach r- sowie vor -p und -t palatalisiert, wodurch z. B.
Birste als [byr/[to] ausgesprochen wird (vgl. Lenz 2019, S. 324-331).

Das bairisch-alemannische Ubergangsgebiet weist wie das stidmittelbairische

Merkmale der beiden Dialektregionen auf.
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2.3 Spracheinstellungen

Spracheinstellungen sind, wie das Wort bereits verrat, die Einstellungen, welche eine Per-
son gegenuber einer bestimmten Sprache hat. Garrett (2010) sieht diesbeztglich nicht nur
soziolinguistische Phédnomene als relevant an. Auch sozialpsychologische Phdnomene
beeinflussen, wie wir uns selbst sozial positionieren und wie wir zu anderen Personen und
Personengruppen stehen. Dadurch werden das Verhalten und die Erfahrungen beeinflusst
(vgl. Garrett 2010, S. 15).

Spracheinstellungen betreffen jedoch nicht nur Standardsprachen. Nach Lenz (2003)
bezeichnet der Begriff die ,,Haltung gegeniiber Sprachen, Sprachvarietiten oder Sprach-
verhalten anderer Individuen oder Gruppen, oft mit wertender Berlicksichtigung der je-
weils eigenen Sprache (Lenz 2003, S. 263) resp. Sprachvarietdt. Es kdnnen damit also
auch Einstellungen gegentber Dialekten gemeint sein. Zahlreiche Untersuchungen mit
L1-Sprecher*innen kamen zu einander sehr ahnlichen Ergebnissen: Demnach wirken
Sprechende der Osterreichischen Standardsprache gebildeter und intelligenter, jedoch
auch arroganter, als Dialektsprechende, welche als ehrlicher, humorvoller, aber weniger
intelligent wahrgenommen werden (vgl. Ender et al. 2017, S. 99f.)

Ender et al. (2017) vergleichen die Einstellung von jugendlichen Deutsch als L1-
Sprechenden mit jenen DaZ-Sprechender derselben Altersgruppe. Dabei zeigte sich eine
ambivalentere Einstellung letzterer. Diese bewerten die Dialekte durchaus kritischer, v. a.
wenn sie diese (noch) nicht gut verstehen, allerdings kann fir sie das Dialektsprechen
auch als Beweis dienen, dass sie dazugehoren (vgl. Ender et al. 2017, S. 106).

Bei Schranz' (2018) Erhebung der Einstellungen von Deutsch als Erst- und Zweit-
sprachesprechenden im Raum Pinzgau bestétigten sich die Ergebnisse, die allgemein fir

Osterreich erhoben wurden.

In der Erhebung konnten vorhandene stereotype Zuschreibungen zum Dialekt und zur Standardspra-
che bestétigt werden: Die dialektale Varietat wird sowohl von den L1-Jugendlichen als auch den
L2-Sprecher_innen ,natlrlicher‘, aber auch ,derber und tendenziell ,entspannter¢ beschrieben, die
Standardsprache hingegen ,gebildeterc und ,vornehm¢. (Schranz 2018, S. 65)

Allerdings bewerteten die DaZ-Sprechenden die dialektale Varietét als schwerer ver-
standlich, wéhrend die erstsprachlichen Personen den Dialekt als leichter verstandlich

empfinden.
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2.3.1 Prestigesprachen und Sprachprestige

Das Prestige einer Sprache ist von den Einstellungen gegeniiber Sprachen und Sprecher-
gruppen beeinflusst. Im Folgenden werden die Begriffe Prestigesprachen und Sprach-
prestige naher erlautert.* Der Begriff Prestigesprachen bedeutet, dass nicht alle Sprachen
als gleichrangig wahrgenommen werden. Einige Sprachen — v.a. Sprachen der ehemali-
gen Kolonialherren wie Deutsch, Englisch oder Spanisch —werden also als prestigetrach-
tiger als andere Sprachen gesehen. Knappik und Ayten (2020) beschreiben, dass die Herr-
schaftsnationen des 18. und 19. Jahrhunderts damit die Hierarchisierung der Menschen
legitimieren wollten. Sie sahen ihre eigenen Sprachen als prestigetrachtiger an als jene
Sprachen, die von der einheimischen, unterworfenen Bevodlkerung gesprochen wurde.
Knappik und Ayten (2020) fhren die sprachliche Rangordnung, welche noch heute exis-
tiert, auf die Kolonialzeit zuriick. Anzumerken ist allerdings, dass Sanskrit trotz der Ko-
lonisierung Indiens als Ursprung fir viele europdische Sprachen gesehen wurde resp.
wird und bis zur Besessenheit studiert wurde. Diese Obsession wird auch Indomania ge-
nannt (vgl. Castro Varela & Dhawan 2020, S. 106f.; Knappik & Ayten 2020, S. 246ff.).
Folglich kann nicht von einer generellen Abwertung der autochthonen Sprachen der ko-
lonisierten Lander gesprochen werden.

Das Prestige einer Sprache — also das Sprachprestige — ist Teil der ideologischen
Dimension zur Bestimmung vom Status einer Sprache von Bochmann (1993). Es ist eng
verknlpft mit dem Prestige der Gruppe, welche diese Sprache spricht. Je nachdem, wie
sehr sich die Bevolkerungsgruppe mit ihrer Sprache identifiziert, kénnen die Eigenreak-
tionen von Selbsthass und Ablehnung der Erstsprache bis hin zu Nationalismus gehen.
Die Fremdreaktionen auf diese Sprachen kdnnen sich als Verachtung &uf3ern, d. h. die
Sprache wird als weniger prestigetrachtig wahrgenommen (vgl. Bochmann 1993, S. 30ff.;
Seidl 2010, S. 50ff.).

Die Theorie der Prestigesprachen geht urspringlich z. T. auf Fishman (1975) zu-
riick, der jedoch nicht der erste war, der im Zusammenhang mit Sprachen den Terminus
Prestige verwendete — vor ihm gebrauchte bspw. Weinreich (1979 [Erstdruck 1953]) den
Begriff bereits. Letzterer empfiehlt: ,,As a technical term, [...] ‘prestige’ had better be
restricted to a language’s value in social advance, or dispensed with altogether as too
imprecise” (Weinreich 1979, S. 79). Diese Auffassung sieht Fishman (1975) jedoch als

flr die Forschung unbrauchbar an, denn das

Vorankommen im Familien- und Nachbarschaftsansehen kann eine andere Sprache erforderlich ma-
chen als das Vorankommen im beruflichen oder staatlichen Bereich. Die Tatsache, dafll es eine

4 Auch uber Prestigesprachen und Sprachprestige schrieb ich bereits im Sommersemester 2022 in der Se-
minararbeit des Seminars Mehr Sprache — mehr Bildung, worauf ich hier zuriickgreife.
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umfassende Hierarchie der Bezugsgruppen gibt, bedeutet noch nicht, daR die an der Spitze stehende
Bezugsgruppe in jeder direkten Begegnungssituation auch dominiert. (Fishman 1975, S. 137)

Stokowski (2019) beschreibt ihre kindliche Wahrnehmung ihrer Erstsprache Polnisch fol-
gendermaBlen: ,,Polnisch war gleichbedeutend mit arm, gleichbedeutend mit: besser nicht
da.” (Stokowski 2019, S. 151). Die polnische Sprache wurde von ihr als Polnischspreche-
rin im vorwiegend deutschsprachigen Deutschland also als minderwertig und unterdri-
ckenswert wahrgenommen. Die polnischsprachige Bevdlkerung wurde mit pejorativen
Begriff Polacken betitelt, was das geringe Prestige dieser Bevolkerungsgruppe zeigt.
Als ebenso minderwertig wahrgenommen beschreibt Ycel (2010) in einer taz-Ko-

lumne ihre Erfahrung mit dem Wert ihrer Erstsprache Turkisch:

Irgendwie z&hlt Turkisch nicht, denke ich [als 14-Jahrige] intuitiv. Denn Turkisch ist nicht Franzo-
sisch, Spanisch oder Englisch, sondern eine Sprache der Einwanderer. ,Tiirkisch wird hier nicht
gesprochen‘, sagte mir meine Lehrerin in der Grundschule in einem herablassenden, sehr erniedri-
genden Ton. Turkisch lernt man nicht, Turkisch verlernt man.* (Yicel 2010, o. S.)

Niedrig (2015) beschreibt die Kritik von einigen mehrsprachigen, afrikanischen Jugend-
lichen am DaZ-Unterricht in Deutschland. Die Jugendlichen beanstanden den monolin-
gualen Habitus (s. Gogolin 2008) an den deutschen Schulen und ,,die Grundiiberzeugung,
dass man nur eine Sprache auf einem wie auch immer definierten ,muttersprachlichen
Niveau‘ sprechen konne® (Niedrig 2015, S. 73). Allerdings sehen sie es selbst als selbst-
verstandlich an, dass keine afrikanischen Sprachen in der Schule in Deutschland in ir-
gendeiner Art und Weise vorkommen. Statt ihrer Erstsprachen héatten sie gern eine engere
Einbindung des Englischen und Franzosischen, welche in ihren Herkunftslandern auf
Grund der vergangenen Kolonisationszeit weit verbreitet sind. Sie bewerten also selbst
das sprachliche Prestige der europaischen Sprachen héher als das der afrikanischen Spra-
chen (vgl. ebd., S. 73f.).

Ein Konzept, das hinsichtlich der Sprachprestige sehr aussagekraftig ist, ist jenes
der Elite- und Armutsmehrsprachigkeit von Krumm (2013). Er stellt fest, dass in Oster-
reich, v.a. im 0sterreichischen Bildungssystem, eine Zwei-Klassen-Mehrsprachigkeit
herrscht. Wahrend die einen Sprachen — die Elitesprachen — in der Schule mit konkretem
Unterricht (z. B. Englischunterricht ab der Volksschule als verbindliche Ubung lebende
Fremdsprache) gefordert werden, werden die am h&ufigsten gesprochenen Minderheiten-
sprachen Turkisch und Serbisch — die Armutssprachen — nicht angeboten. Als lebende
Fremdsprache konnen in Osterreich ca. 20 Sprachen gelernt werden: In der Volksschule
sind theoretisch Englisch, Franzésisch, Italienisch, Kroatisch, Slowakisch, Slowenisch,
Tschechisch und Ungarisch moglich, in der Sekundarstufe ist die Auswahl gréRer. Im

Jahr 2013 konnte allerdings Turkisch z. B. nur in Hauptschulen, nicht aber in der AHS
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theoretisch gelernt werden (vgl. Krumm 2013, S. 2). Auch 2023 ist es in allgemeinbil-
denden hoheren Schulen noch nicht mdglich, Turkisch als Unterrichtsfach zu besuchen
(s. Lehrplane — allgemeinbildende héhere Schulen 1985). In NMS ist es — wie friher in
Hauptschulen — jedoch mdéglich (s. Lehrpléane der Mittelschulen 2012). Auch hier ist eine
Zwei-Klassen-Mehrsprachigkeit sichtbar: Wahrend in Gymnasien — den besseren Schu-
len — das Turkische und andere Armutssprachen ausgeschlossen werden, ist es in Mittel-
schulen — den schlechteren Schulen — mdglich (vgl. Krumm 2013, S. 2).

Obwonhl theoretisch die erwahnten 20 Sprachen als Schulfremdsprachen wéhlbar
waéren, werden in der Realitat hauptsachlich Englisch, Franzdsisch, Italienisch und Spa-

nisch gelernt bzw. gelehrt (vgl. Krumm 2013, S. 3).
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2.4 Dialekte im DaZ-Unterricht

Der folgende Abschnitt gibt einen kurzen Uberblick tiber eine Auswahl des (aktuellen)
Forschungsstands, den Einsatz von Dialekten im DaZ-Unterricht betreffend. Im An-
schluss wird Ubungsmaterial aus Stdtirol sowie vom OIF beschrieben. Das Kapitel
schlie3t mit einer Darstellung von zwei Dialektworkshops, welche in diesem Fall vom
WIFI Tirol und von der Wiener Sprachschule DIALOG fur DaZ-Lernende angeboten
werden.

Bereits im Jahr 2002 befasste sich Studer damit, inwieweit Dialekte im Schweizer
DaZ-Unterricht einen Platz finden sollen und ab welchem sprachlichen Niveau.® Damit
reagiert er auf BaBlers und Spiekermanns (2001) Studie, die eine gewisse Unsicherheit
diesen Diskurs betreffend diagnostiziert. Studer (2002) kommt zu dem Schluss, dass die
Dialekte v. a. auf hoheren Sprachniveaus behandelt werden sollten, und stiitzt sich dabei
auf den Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fir Sprachen (GERS): Sucht man
im GERS nach Grundlagen fir eine Thematisierung von regionalen Varietaten, so wird
man erst friihestens ab dem Niveau B1 flindig, wenn auch nur sehr vage. Die Kommuni-
kation mit erstsprachlichen Personen wird erst auf dem B2-Niveau erwéhnt und auf die
Relevanz der Alltagssprache und Umgangssprache weist der GERS noch spéater, ndmlich
auf dem sprachlichen Niveau C1, hin (vgl. Studer 2002, S. 120). Es ist jedoch fraglich,
ob mit der rezeptiven Thematisierung des Dialekts und der regionalen Varietaten tatsach-
lich so lang gewartet werden muss, wenn diese doch in der Realitat fur die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben wichtig ist. Negele (2012) pladiert fur eine moglichst frihe The-
matisierung, da sich der Unterricht am Alltag orientieren sollte. Der DaZ-Unterricht

soll nicht nur auf die Beherrschung der deutschen Schriftsprache hinfihren, sondern auch passive
und aktive Kompetenzen im gesprochenen Deutsch vermitteln. Die Standardvarietaten des Deut-
schen sowie daran orientierte hochsprachliche Register stehen dabei traditionell im Vordergrund.
Um Lernerinnen auf alltagliche Situationen vorzubereiten, wird zusétzlich die Vermittlung von
Kompetenzen im Bereich der (regional gepragten) Alltagssprache vonnéten sein. (ElspaR 2010, S.
421; zitiert nach Negele 2012, S. 116)

Auch Branner (2017) beschaftigt das Thema der Dialektintegration im DaZ-Unterricht.
In ihrer Masterarbeit untersucht sie die Einstellungen von DaZ-Lehrenden und DaZ-Ler-
nenden zum Dialekteinbezug im Unterricht. Beide Gruppen stehen diesem offen gegen-
iiber und ,,geben an, dass das Horverstehen die wichtigste Kompetenz ist, um im Dialekt

kommunizieren zu kénnen* (Branner 2017, S. 110).

5 Zum Thema Dialekte im DaZ-Unterricht beschrieb ich im Sommersemester 2022 im Seminar Sprachen-
lernen und gesellschaftliche Teilhabe einen Teil des Forschungsstandes aus diesem Kapitel. Auf diese Se-
minararbeit wird hier zum Teil zurlickgegriffen.
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Schranz (2018) erhob im Rahmen ihrer Diplomarbeit mit der Matched-Guise-Tech-
nik die Einstellungen von Schiler*innen mit Deutsch als L1 und L2 zur Dialekt-Standard-
Variation. Sie kam dadurch zu dem Schluss, dass sich diese mit denen aus anderen Un-
tersuchungen deckten, was bedeutet, dass den Dialektsprechenden mangelnde Intelligenz
zugeschrieben werde, Dialekte generell jedoch auch als freundlicher und naturlicher
wahrgenommen werden. Im Gegenzug werde Personen, welche die Standardsprache
sprechen, eine hohere Bildung sowie ein hoherer Status zugeschrieben, der Standard
selbst werde jedoch als klnstlich und arrogant empfunden.

Mit der Wahrnehmung des Dialekt-Standard-Kontinuums von deutschlernenden
Schiler*innen befasste sich Pohl (2019) in ihrer Diplomarbeit. Dabei stellte sich heraus,
dass die Deutschlernenden Unterschiede zwischen Dialekt und Standard wahrnehmen.
Sie selbst bewegen sich gleitend auf dem Kontinuum, miissen jedoch lernen, ,,wann wel-
che Varietit mit wem zu verwenden ist™ (Pohl 2019, S. 84). Der Dialekt beeinflusse den
Erwerb des Deutschen vorwiegend hinsichtlich der Aussprache sowie der Grammatik.
Pohl (2019) attestiert dem Dialektverstandnis eine wesentliche Rolle bei der Integration
und Anpassung.

In Deutschland fuhrte Schulz (2019) eine Studie zum dialektalen Horverstandnis
der DaZ-Lernenden durch. Dabei stellte sich wenig berraschend heraus, dass beinahe
alle Proband*innen standardsprachliche AuRerungen besser verstanden als non-stan-
dardsprachliche.

Die Erfahrungen der DaZ-Lernenden in Osterreich beim Erwerbsprozess einer re-
zeptiven Dialektkompetenz untersucht Schweiger (2022) in ihrer Masterarbeit. Aufer-
dem befragt sie die Lernenden, welchen Stellenwert sie dieser Fertigkeit zumessen. Be-
sonders interessant erscheint mir diese Studie betreffend, dass sich drei der acht von ihr
befragten Personen zwar prinzipiell fur eine Inklusion der Dialekte positionieren, aber
dies nur fur fortgeschrittene Lernende sinnvoll finden und damit Studer (2002) und dem
GERS zustimmen. Drei weitere Personen sind generell dagegen, Dialekte in den Unter-
richt einzubringen.

Zu erwéhnen ist auch Perners (2022) Dissertation, in welcher er den DaZ-Erwerb
im beruflichen Kontext in Oberdsterreich betrachtet, den er im Forschungsfeld der ,,nicht
durch Unterricht gesteuerten Aneignung* (Perner 2022, S. 1) verortet. Konkret untersucht
er Gesprache zwischen Deutsch als L1-Sprechenden und Deutschlernenden und legt sei-
nen Fokus darauf, was genau in diesen Unterhaltungen geschieht. Die Ergebnisse der Ge-
sprachsanalyse ergeben dabei u. a., dass es sowohl L1-Sprechende gebe, welche sich stér-

ker ,,im Variationsraum von Dialekt bis Standardsprache“ (Perner 2022, S. 233,
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Herv. i. O.) — also im Dialekt-Standard-Kontinuum — bewegen, als auch jede, die sich
darin kaum oder weniger bewegen. Es sei ,,in Situationen, in denen [L1-Sprechende] und
[L2-Sprechende] zwischenmenschliche Beziehungen pflegen, am eindeutigsten die Ver-
mittlung von sprachbezogenen Inhalten zu erkennen‘ (Perner 2022, S. 233).

Mit der Thematisierung unterschiedlicher Variationen im Deutschunterricht befasst
sich auch der elfte Band des ForMig-Materials, wo auch Vorschldge konkreter Unter-
richtssequenzen zu finden sind, die auch die produktive Seite fordern sollen. Methodisch
wird auf den sprachsensiblen Fachunterricht (z. B. Online-Methodenpool des Mercator-
Instituts flir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache) verwiesen. AuRerdem kon-
nen Spiele wie Domino daflr gebraucht werden, um nicht-standardsprachliche Wendun-
gen mit ihrer standardsprachlichen Entsprechung zu verkniipfen. Dannerer et al. (2021,
S. 106) schlagen des Weiteren ein ,,Klassen-Wiki zu standardsprachlichen Begriffen und
Wendungen und den regional gebrauchlichen nicht standardsprachlichen Entsprechun-
gen‘ und eine ,,Erweiterung eines Lernjournals um Aspekte des Dialekt-Standard-Konti-
nuums‘ vor.

Als konkrete Beispiele, wie der Dialekt erarbeitet und gelibt werden kann, werden
Ausschnitte aus dem Ubungsmaterial DazUgeHOREN — Siidtiroler Dialekt von Jugend-
lichen fur Jugendliche von Gurschler und Tscholl (2015) gezeigt. Dieses Material wurde
fur jugendliche Deutsch als Zweitsprache-Lernende entwickelt. Begrindet wird dieser
Dialektunterricht damit, dass gerade in Stdtirol der Dialekt einen besonders wichtigen
Stellenwert habe und Jugendliche ihn auch schriftlich per SMS, E-Mails und in sozialen
Netzwerken verwenden. Auch fur die Inklusion in der Schule sei er unabdingbar (vgl.
Gurschler & Tscholl 2015, S. 4).

Auch vom Osterreichischen Intergrationsfonds (OIF) gibt es online frei zuganglich
eine Lektion auf C1-Niveau, welche zur Thematisierung der dsterreichischen Dialekte
verwendet werden kann. Auch auf den Sprachstufen B1 und B2 gibt es je eine Lektion,
welche sich jedoch hauptsachlich mit Austriazismen und dem Unterschied zum Bundes-
deutschen und weniger mit Dialekten befassen (vgl. Osterreichischer Integrationsfonds
(OIF), 0.1.).

Zum Teil wird die Thematisierung der Dialekte auch auf kostenpflichtige Work-
shops mit unterschiedlichem zeitlichem Ausmaf auRerhalb des DaZ-Unterrichts ausgela-
gert. Da zwei der interviewten Lehrpersonen neben reguldrem DaZ-Unterricht auch Dia-
lekt-Workshops leiten, werden stellvertretend fir das Angebot an Dialekt-Workshops in

unterschiedlichen Regionen Osterreichs im Folgenden zwei davon beschrieben.
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Das WIFI Tirol bietet mehrmals pro Jahr einen Workshop an, dessen Ziel es ist, den
Alltag von in Tirol lebenden DaZ-Lernenden zu erleichtern, indem das Verstandnis von
Tirolerisch, wie es auf der Website des WIFI heif3t, getibt wird. Konkrete Punkte, welche
thematisiert werden, sind:

e Dialektal gefarbte und umgangssprachliche Alltagsgespriache, z. B. Supermarkt,

Gasthaus, Bus, Fragen nach Informationen, ... verstehen und meistern

e Einige wichtige Ausdriicke im Dialekt

¢ Eigenheiten der Aussprache und der Grammatik im Dialekt zum besseren Verstand-

nis

e Spall am Umgang und Spiel mit Sprache

e Mentalitaten: Annéherungsversuche

e Moglichkeit fiir individuelle Fragen “(WIFI Tirol, 0. J., 0. S.)
Die einzige Voraussetzung, die fir diesen Workshop erftllt werden muss, ist eine grund-
legende Kenntnis der deutschen Sprache auf einem Mindestniveau von A2+ oder B1 (vgl.
WIFI Tirol, 0. J.,, 0. S.).

Auch in Wien gibt es Dialekt-Workshops; einer davon wird von der Sprachschule
DIALOG — Der Sprachcampus angeboten und richtet sich an Deutschlernende ab dem
Sprachniveau B1 (vgl. DIALOG, o. J,, 0. S.). Es geht dabei darum, dass sich diese ,,in
alltdglichen Situationen in Wien besser zurecht zu finden [sic]“ (DIALOG, o.J., 0. S.)
lernen. Inhaltlich befasst sich der Workshop mit den ,,wichtigsten [Wdrtern] und Rede-
wendungen (DIALOG, o. J., 0. S.), die dafur notwendig sind.

Wie gezeigt wurde, befassten sich die bisherigen Forschungsarbeiten zu Dialekt
und DaZ-Unterricht eher mit den Einstellungen von Lehrenden und Lernenden zu diesem
Thema und nicht damit, wie Dialekte im DaZ-Unterricht thematisiert werden. Hier
kommt mein eigenes Forschungsvorhaben in Spiel, denn ich befrage Lehrpersonen, wel-
che in ihrem Unterricht die dialektalen Varietaten behandeln, wie sie dabei konkret vor-

gehen.
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3. Hinflhrung zum empirischen Teil

In der vorliegenden Masterarbeit wird ein Versuch gestartet, die in der Einleitung und in
Kapitel 2.4 dargelegte Forschungsliicke zu fillen. In diesem Kapitel werden als erstes die
Zielsetzung des Forschungsvorhabens und die Forschungsfrage erlautert. Auf’erdem wird
die Arbeit in den Forschungsfeldern verortet. AnschlieBend wird das methodische Vor-
gehen beschrieben und grafisch dargestellt.

In weiterer Folge wird die Forschungsethik, welche qualitativen Forschungen zu-
grunde liegt, reflektiert und ein kurzer Einblick in wissenschaftliche Gutekriterien gege-
ben. Das darauffolgende Kapitel stellt die Datenerhebung dar, die Erstellung des Inter-
viewleitfadens, die Festlegung der Proband*innen sowie den Interviewablauf und eine
Reflexion meines Interviewverhaltens eingeschlossen. Im Kapitel zur Datenaufbereitung
wird beschrieben, wie mit den erhobenen Daten weiter vorgegangen wird. Es bezieht sich
also auch auf die Erstellung der Transkripte, die Kategorienbildung sowie das Katego-

riensystem.

3.1 Eigenes Forschungsvorhaben zum Fllen der Forschungslticke

In diesem Kapitel gehe ich zundchst darauf ein, was die Zielsetzung meiner Forschung
ist. Im Zuge dessen wird die Forschungsfrage erldautert, welcher sieben konkretere Fragen
untergeordnet sind. AulRerdem verortet ich meine Forschungsarbeit in den Forschungs-
feldern. In einem folgenden Unterkapitel stelle ich mein methodisches VVorgehen sowohl

grafisch als auch verbal dar.
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3.1.1 Zielsetzung, Forschungsfrage und Verortung in den Forschungsfeldern

Wie bereits in Kapitel 1 beschrieben wurde, mdchte ich mit meiner Masterarbeit den Ver-
such starten herauszufinden, wie DaZ-Lehrende, welche in der Erwachsenenbildung tétig
sind, in ihrem Unterricht mit dem lokalen Dialekt umgehen. Daraus ergibt sich die fol-

gende Forschungsfrage:
Wie wird der lokale Dialekt im DaZ-Unterricht fir Erwachsene thematisiert?

Da jedoch die Forschungsfrage relativ offen ist, wird meine Masterarbeit auch versuchen,

einige konkretere Unterfragen zu beantworten.

1. Warum und wie h&ufig wird der lokale Dialekt von den Lehrpersonen im Unter-
richt thematisiert?

2. Welche Sprachbereiche des Dialekts werden thematisiert?

3. Wie schatzen die Lehrkrafte die Diskrepanz zwischen der alltéaglich gesprochenen
Varietét (Dialekt) und der im Unterricht gelehrten Varietét (Standarddeutsch) ein?

4. Was ist das Ziel der Deutschkurse nach Ansicht der Lehrpersonen und welche
Varietét soll gelehrt werden?

5. Mit welchen Lernenden thematisieren die Lehrkréfte den Dialekt?

6. Welche Erfahrungen haben die Lehrpersonen mit der Thematisierung des Dialekts
gemacht; welche Vor- und Nachteile sehen sie diesbeziglich?

7. Welches Material verwenden die Lehrer*innen, um mit den Lernenden uber den

Dialekt zu sprechen?

All dies soll anhand von Expert*inneninterviews mit DaZ-Lernenden in drei unterschied-
lichen Gsterreichischen Dialektregionen erhoben werden. Die Dialektregionen decken da-
mit den gesamten Osterreichisch-bairischen Sprechraum ab: Die Situation im mittelbairi-
schen Raum wird stellvertretend durch Lehrende in Wien erhoben, die Situation im std-
bairischen Raum durch Karntner und Innsbrucker Lehrende und die Situation im stidmit-
telbairischen Ubergangsgebiet durch Lehrende aus dem Tiroler Unterland.

Prinzipiell handelt es sich bei meiner Forschung um einen emischen Zugang zum
Forschungsfeld. Ich sehe mir also die ,,Innensicht [der Interviewpartner*innen] auf sich
selbst und ihr soziales Umfeld” (Caspari 2022, S. 8) an, d. h. es geht in den Interviews
darum, die Ansichten der Expert*innen auf ihre Erfahrung mit der Thematisierung des
lokalen Dialekts zu erheben. Soll die Arbeit einem konkreten Forschungsfeld zugeordnet
werden, so trifft hier am ehesten die Lehr- und Professionsforschung zu, welche sich nach
Caspari (2022)
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mit dem Lehren fremder Sprachen als Beruf [auseinandersetzt]. Von Interesse sind nicht nur gesell-
schaftliche Anspriiche an Lehrpersonen oder deren berufliches Selbstverstandnis, sondern in glei-
cher Weise Fragen ihrer Aus- und Weiterbildung. Mit Blick auf die Praxis werden zudem Bedin-
gungen und Prozesse des Lehrens von Fremd- und Zweitsprachen in diesem Feld unter besonderer
Berlcksichtigung der Lehrpersonen, ihres Wissens, ihrer Erfahrungen, Einstellungen und ihres Han-
delns in spezifischen Kontexten bearbeitet. (Caspari 2022, S. 14)

Jedes Forschungsfeld hat einen bestimmten Schwerpunkt (vgl. ebd., S. 13). Wie durch
das obenstehende Zitat ersichtlich wird, liegt dieser die Lehr- und Professionsforschung
betreffend auf dem Beruf des Fremdsprachenlehrens, bzw. im Falle der vorliegenden
Masterarbeit auf dem Beruf des DaZ-Lehrens. Wie beschrieben, werden Erfahrungen und
Einstellungen von Lehrpersonen erhoben, welche sie durch ihre Lehrtatigkeit gewonnen

haben.

3.1.2 Methodisches Vorgehen
Das methodische VVorgehen meiner Masterarbeit wird zu Beginn grafisch und im An-

schluss verbal erlautert. Abb. 4 zeigt, wie vorgegangen wird:

DATEN- DATEN- DATEN- DATEN-
ERHEBUNG AUFBEREITUNG KODIERUNG INTERPRETATION

Expert+innen- Wortliche Deduktive Qualitative
interviews Transkription Kategorienbildung Inhaltsanalyse nach
(Prasenz und/oder Kuckartz & Radiker
online) Fokus auf Inhalt Induktive (2022)

Kategorienbildung

Leitfaden Azu(rje e nach Kuckartz &
Ifderesy, Radiker (2022)
6 Proband*innen MAXQDA

MAXQDA

Abb. 4: Methodisches Vorgehen (eigene Darstellung)

Um die Forschungsfrage beantworten zu kdnnen, werden vier leitfadengestiitzte Inter-
views mit Expert*innen gefiihrt und als Audio-Datei aufgezeichnet. Auf die Aufnahmen
wird in Kapitel 3.3.2 genauer eingegangen. Die Interviews finden zum Teil in Prasenz (3
Interviews) und zum Teil online Gber Zoom (3 Interviews) statt. Die Entscheidung, ob
ein Interview in Prasenz oder online erfolgen wirde, wurde nach Erreichbarkeit der Teil-
nehmer*innen geféllt.

Nachdem die Interviews durchgefiihrt wurden, wurden sie transkribiert. Die perso-
nenbezogenen Daten der Interviewpartner*innen werden im Zuge dessen pseudonymi-

siert. Um den Prozess des Transkribierens zu erleichtern, wird das Online-Programm
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Azure Video Indexer verwendet, welches durch Spracherkennung Untertitel erzeugt.
Nachdem diese tUberpruft und korrigiert wurden, wird mit ihrer Hilfe das Transkript im
Programm MAXQDA erstellt. Das Transkript wird den Expert*innen zur Durchsicht per
E-Mail zugeschickt.

Im Anschluss werden die Transkripte — ebenfalls in MAXQDA — kodiert. Es wird
sowohl auf die induktive als auch auf die deduktive Kategorienbildung zurlickgegriffen.
Die deduktive, theoriegeleitete Kategorienbildung betreffend werden ,,unabhingig vom
erhobenen Datenmaterial® (Kuckartz & Radiker 2022, S. 71) auf die Theorie und For-
schungserkenntnisse aufbauend Analysekategorien gebildet. Die induktiven Kategorien-
bildung geht Hand in Hand mit der Datenkodierung und entspricht den ersten funf Phasen
nach Kuckartz* und Rédikers (2022) qualitativer Inhaltsanalyse. Diese Schritte sind je-
doch nicht so gedacht, dass sie nacheinander abgearbeitet werden miissen, sondern als
fluide zu verstehen (s. Kuckartz & Radiker 2022).

e Phase 1: Hier geht es darum, den Text aufmerksam zu lesen und wichtig erschei-
nende Stellen zu markieren und mit Anmerkungen zu versehen. Abschliellend
werden diese Anmerkungen zusammengefasst.

e Phase 2: Es handelt sich hier um die Bildung der Hauptkategorien, welche von
der Forschungsfrage abgeleitet werden.

e Phase 3: Nun erfolgt der erste Codierprozess, wobei die Hauptkategorien kodiert
werden.

e Phase 4: Die Hauptkategorien werden in Subkategorien ausdifferenziert und auf
diese Weise konkreter.

e Phase 5: Mit den gebildeten Subkategorien erfolgt nun ein zweiter Codierprozess
(s. ebd.).

Wahrend also das Analysematerial Textstelle um Textstelle durchgearbeitet wird, werden
relevante Informationen oder Aussagen markiert und benannt. Bei einer mehrfachen
Sichtung einzelner Phdnomene kommt es zu einer Kodemarkierung. Nach einer derarti-
gen Bearbeitung von zwischen zehn und funfzig Prozent des Materials werden die gebil-
deten Kategorien auf logische Zusammenhange und Uberschneidungen tiberpriift und bei
Bedarf gedndert. Anschlieend wird das restliche Material auf dieselbe Weise kategori-
siert und kodiert (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger 2022, S. 282).

Zu guter Letzt mussen die aufbereiteten Daten analysiert werden. Dafir werden die
letzten beiden der sieben Schritten von Kuckartz* qualitativer Inhaltsanalyse herangezo-

gen.
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e Phase 6: Einfache und komplexe Analysen werden nun durchgefuhrt. AuRerdem

wird die Présentation der Ergebnisse vorbereitet, indem Visualisierungen, tabel-
larische Falllibersichten u. a. angefertigt werden.

e Phase 7: Nun werden die Ergebnisse, Erkenntnisse und Antworten auf die For-

schungsfrage verbal zu Papier gebracht (s. Kuckartz & Radiker 2022).
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3.2 Forschungsethik und wissenschaftliche Gutekriterien

Wahrend einer empirischen Forschung ist es relevant, sich auch mit Forschungsethik und
wissenschaftlichen Gitekriterien auseinanderzusetzen. Einen wichtigen Beitrag dazu hat
Hopf, die bei der Erstellung eines deutschen Ethik-Kodex mitwirkte, in den 1990er Jahren
geleistet. Hopf (2016) definiert Forschungsethik wie folgt:

Unter dem Stichwort ,Forschungsethik® werden in den Sozialwissenschaften im Allgemeinen all
jene ethischen Prinzipien und Regeln zusammengefasst, in denen mehr oder minder verbindlich und
mehr oder minder konsensuell bestimmt wird, in welcher Weise die Beziehungen zwischen den
Forschenden auf der einen Seite und den in sozialwissenschaftliche Untersuchungen einbezogenen
Personen auf der anderen Seite zu gestalten sind. (ebd., S. 195)

Auch mit Themen, welche bei der qualitativen Forschung kritisch reflektiert werden soll-
ten, setzt sie sich auseinander. So sollte sich die forschende Person beispielsweise damit
auseinandersetzen, wie ein ethischer Umgang mit personenbezogenen Daten der Pro-
band*innen garantiert werden kann; dies nennt sie Prinzip der Nicht-Schadigung (vgl.
Hopf 2022, S. 589f.). Settinieri (2014) zeigt hier zwei Moglichkeiten auf: Zum einen kann
das Interview so gefiihrt werden, dass keine Fragen gestellt werden, wodurch die Identitat
der Teilnehmenden nachverfolgbar wird. Von Anfang an werden die Proband*innen le-
diglich mit einem Code benannt. Diese Mdglichkeit wird Anonymisierung genannt. Die
andere Moglichkeit ist die Pseudonymisierung. Hier werden die Teilnehmenden ,,erst
nachtréglich vom Forschenden von den Personennamen getrennt, wobei eine Wiederzu-
ordnung faktisch moglich bleibt* (Settinieri 2014, S. 61). Im Rahmen dieser Masterarbeit
kann eine absolute Anonymisierung nicht gewahrleistet werden, weil der Ort der Unter-
richtstatigkeit erhoben werden muss. Aus diesem Grund werden die Studienteilnehmen-
den im Vorfeld darliber aufgeklart, dass sie mit einem Pseudonym versehen werden, da-
mit ihre Identitat soweit wie mdglich geschutzt wird und kein Schaden fiir sie entsteht
(vgl. ebd., S. 61).

Ein weiteres Prinzip, welche forschungsethische Relevanz besitzt, ist etwa das
Prinzip der informierten Einwilligung, welches besagt, dass die eine Teilnahme an einer
Untersuchung freiwillig sein misse und erst dann erfolgen durfe, wenn der*die Pro-
band*in Uber Ziele und Methoden derselben aufgeklart seien. Sei aufgrund des For-
schungsvorhabens eine Information dartiber nicht moglich, so misse eine andere Form
der informierten Einwilligung gefunden werden, so der Ethik-Codex (s. Deutsche Gesell-
schaft fur Soziologie [DGS] 2017; vgl. Hopf 2022, S. 591f.).

Aulerdem gibt es einige zu beachtende Gutekriterien, welche im Anschluss ge-
nauer erldutert werden. ,,Giitekriterien sind normative theoretische Konstrukte, die ab-

sichtlich abstrakt gehalten sind und die deshalb im Rahmen konkreter Forschungs-
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vorhaben individuell angepasst werden miissen* (Schmelter 2014, S. 33). Dennoch gibt
es einige Kriterien, die allen anderen Kriterien tibergeordnet sind, und deswegen fur jedes
Forschungsprojekt gelten. Die Transparenz resp. Objektivitét, welche dafiir sorgen sollen,
dass die Forschung intersubjektiv nachvollziehbar ist, sind solche immer geltenden Kri-
terien (vgl. ebd., S. 35). Da in der qualitativen Forschung im Gegensatz zur quantitativen
Forschung eine ,,intersubjektive Uberpriifbarkeit* (Steinke 2022, S. 324) nicht realisier-
bar sei, musse zumindest eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit gegeben sein. Diese
kdnne nach Steinke (2022) durch eine Dokumentation des Forschungsprozesses, eine ge-
meinschaftliche Interpretation sowie eine Reflexion der Angemessenheit des Forschungs-
prozesses erreicht werden.

Andere allgemeine Kriterien, welche fir alle qualitativen Forschungsprojekte gel-

ten, sind
die Offenlegung und Begriindung des Gegenstandsverstandnisses, die Berlicksichtigung und damit
Einbettung der Untersuchung in die Faktorenkomplexion, die Anschlussféhigkeit an vorhergehende

bzw. nachfolgende Forschung, die Diskussion des Praxisbezuges [...] sowie die Einhaltung ethi-
scher Standards. (Schmelter 2014, S. 35)
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3.3 Datenerhebung

Expert*inneninterviews sind eine Form der qualitativen Befragung. Prinzipiell kénnen
Befragungen sowohl mindlich als auch schriftlich durchgefiihrt werden, Expert*innen-
interviews erfolgen jedoch in der Regel miindlich (vgl. Riemer 2022, S. 162f.). Dies hat
den Vorteil, dass die interviewten Personen ,,selbst Auskiinfte dariiber [...] geben, was
und warum etwas fiir sie relevant ist (Riemer 2022, S. 169). Dabei soll ihnen der Raum
geboten werden, ihre Antworten so tief und breit auszufiihren, wie sie es fir sinnvoll
halten, was Prinzip der Offenheit genannt wird. Allerdings besteht dadurch auch die Ge-
fahr, dass irrelevante oder oberflachliche Informationen enthalten sein kénnen (vgl. ebd.,
S. 169f.).

Expert*inneninterviews sind eine Form der Interviews, bei welcher Personen zu
ihrem Feld der Expertise befragt werden. Sie konnen entweder als Einzelinterviews oder
als Gruppendiskussionen realisiert werden. Normalerweise orientieren sich Expert*in-
neninterviews an einem Leitfaden, der im Vorhinein von der interviewenden Person zu-
sammengestellt und in Stichworten festgehalten wird. Die Reihenfolge der Fragen ist
ebenso wie die exakte Formulierung derselben groBteils nicht vorgegeben, ,,sondern [Soll]
sich moéglichst harmonisch in den Gespréchsfluss, der v. a. durch den[*die] Untersu-
chungsteilnehmer| *in] bestimmt wird, einfiigen* (ebd., S. 170). AuBerdem sollen Leitfa-
den nicht zu lang sein, was bedeutet, dass nicht zu viele Fragen vorgesehen sein sollen
(vgl. ebd., S. 170f.). Darauf gehe ich im Kapitel 3.3.1. naher ein.

Das erhobene Wissen wird dafiir genutzt, einen Einblick in die Realitat der Ver-
mittlung der unterschiedlichen Dialekte im DaZ-Kontext zu bekommen. Auf Einzelinter-
views wird zuriickgegriffen, da die interviewten Personen so mit ihren Antworten mehr
in die Tiefe gehen kénnen und meiner Seiten besser individuelle Nachfragen angestellt
werden konnen. Die Fragen des Leitfadens sind also zum gréRten Teil offener Natur,

wobei auch semi-offene Fragen Teil des Leitfadens sind.
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3.3.1 Zur Erstellung des Leitfadens

Der Leitfaden wurde nach dem Vorbild von Helfferich (2011, S. 186) erstellt und deckt
in etwa die vier Phasen Misochs (2019, S. 68—71) ab. Darauf werde ich in der Folge weiter
eingehen.

Helfferich (2011, S. 182-185) geht nach dem SPSS-Prinzip vor, was fiir Sammeln,
Prufen, Sortieren, Subsumieren steht. Zu Beginn werden alle relevanten Fragen gesam-
melt, welche im Interview gestellt werden sollen. Anschliefend missen diese Fragen ge-
priift werden, denn ,,[d]iese Frageliste bereits als Leitfaden zu nehmen, ist ein grundsétz-
licher Fehler, selbst wenn die Fragen vergleichsweise offen formuliert wiren* (ebd., S.
182). Das Prifen bedeutet hier, dass die Fragen strukturiert und anschlieBend reduziert
werden mussen (vgl. ebd., S. 182ff.).

Die Reduktion hat zur Folge, dass Fragen komplett gestrichen werden oder nur
Stichworte davon Ubrigbleiben. Aulterdem muss sichergestellt werden, dass der Leitfaden
nicht eine Liste an Faktenfragen wird. Nun werden die ubrig gebliebenen Fragen und
Stichworte so sortiert und gebdiindelt, dass alle Fragen in einer sinnvollen Reihenfolge
stehen. Der letzte Schritt der Erstellung eines Leitfadens ist das Subsumieren. Dies be-
deutet, dass von jedem Biindel eine einzige Frage resp. Erzahlaufforderung herausgenom-
men wird, unter welche alle anderen Teilaspekte des Biindels untergeordnet — also sub-
sumiert — werden konnen (vgl. ebd., S. 182ff.).

Der Leitfaden wird nun als Tabelle mit vier Spalten angeordnet. In der ersten Spalte
steht die Leitfrage bzw. die Erzahlaufforderung. Daneben stehen die Stichworte des Fra-
genbundels. Sie dienen als Check-Liste, welche Punkte in der Erz&hlung enthalten sein
sollen, bzw. als Memos fir eventuell nétige Nachfragen zur Erzéhlung. Wichtig ist, dass
die Stichpunkte nur dann in das Interviewgesprach eingebracht werden, wenn die inter-
viewte Person sie nicht von selbst anspricht oder der Redefluss stockt. In der dritten Spalte
stehen konkrete Fragen, die an einer passenden Stelle in genau dieser Formulierung allen
Interviewpartner*innen gestellt werden sollen. In der letzten Spalte des Leitfadens stehen
Fragen, die der Aufrechterhaltung und Steuerung des Gespréchs dienen (vgl. ebd., S.
182ff.).

Wie bereits erwahnt, strukturiert Misoch (2019, S. 68-71) ihren Leitfaden in vier
Phasen, die sie ,,(1) Informationsphase, (2) Aufwéarm- und Einstiegsphase (Warm-up), (3)
Hauptphase, (4) Ausklang- und Abschlussphase* (ebd., S. 68) nennt.

Die Informationsphase dient dazu, die Teilnehmenden (ber die Studie in Kenntnis
zu setzen und sie Uber die vertrauliche Behandlung ihrer personenbezogenen Daten zu

informieren. In der Aufwarm- und Einstiegsphase soll den Interviewpartner*innen der

40



Einstieg in die Interviewsituation erleichtert werden, indem mdoglichst offene und breite
Fragen gestellt werden, bei denen der*die Interviewte nicht das Gefuhl hat, falsch ant-
worten zu kénnen. Beispielsweise kann dies durch eine Frage nach dem beruflichen Wer-
degang erfolgen. Dadurch soll die Person ins Erzahlen kommen und die eventuelle Unsi-
cherheit, welche durch die Aufnahme bedingt ist, abbauen (vgl. ebd., S. 68f.).

In der darauffolgenden Hauptphase werden die eigentlich relevanten Fragen gestellt,
welche entweder deduktiv oder induktiv sein kdnnen. Deduktive Fragen sind jene, welche
durch Vorwissen abgeleitet wurden; induktive Fragen werden aus neu gewonnenen In-
formationen entwickelt. Abschliel3end erfolgt die Ausklang- und Abschlussphase, in der
das gesamte Interview noch einmal reflektiert und die interviewte Person aus der Inter-
viewsituation hinausbegleitet wird (vgl. ebd., S. 68f.).

Der Leitfaden, welcher — wie oben erldutert — nach Helfferich (2011, S. 186) erstellt
wurde, umfasst die folgenden fiinf Themen®:

1. Beweggriinde fir die Thematisierung des Dialekts,

2. Einstellung zu Dialekt und Standard,
3. Charakterisierung der Lernenden,

4. Erfahrungen,

5. Materialien und Angebote.

Um den Leitfaden zu testen und die Interviewfiihrung zu tben, wurden vor den tatséchli-
chen Expert*inneninterviews zwei Probeinterviews — eines in Présenz und eines online
uber Zoom — mit einer Studienkollegin durchgefuihrt. Dabei stellte sich der Leitfaden als
verstandlich heraus. Allerdings wurde am Anfang und am Ende noch eingeftigt, dass ich
in den konkreten Interviewsituationen das Bedanken und die Aufklarung nicht vergessen
darf.

® Der gesamte Interviewleitfaden ist im Anhang D zu finden.
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3.3.2 Festlegung der Stichprobe und die Proband*innen

Generell werden Expert*innen als Personen gesehen, welche sich mit dem Untersu-
chungsgegenstand besonders gut auskennen bzw. auf dem Gebiet kompetent sind (vgl.
Riemer 2022, S. 174). Im Falle meiner Masterarbeit wird die Definition jedoch ein wenig
enger gehalten, denn es werden lediglich diejenigen als Expert*innen bezeichnet, welche
zum einen selbst in Osterreich in der Erwachsenenbildung DaZ unterrichten und zum
anderen den Dialekt in ihren Unterricht einbauen. Sie missen sich also nicht nur gut auf
den Gebieten des Deutschunterrichtens und der 6sterreichischen Dialekte auskennen, son-
dern ihr Wissen um beides im Unterricht kombinieren.

Konkret auf die Masterarbeit bezogen, werden — wie bereits erwahnt — Expert*in-
nen einzeln interviewt, um den gesamten Gsterreichischen Dialektraum abzudecken. Die
Expert*innen unterrichten im mittelbairischen Wien, im stdbairischen Kérnten oder im
stdmittelbairischen Teil Tirols.

Um die Expert*innen zu finden, wurden auf persénliche Kontakte zurtickgegriffen
und Sprachschulen in den relevanten Gebieten per E-Mail angeschrieben, wobei ich ein
Informationsblatt mit relevanten Details zum Forschungsvorhaben beilegte. Dadurch
wurden finf Personen gefunden, die sich bereiterklarten, mir ein Interview zu geben:
Zwei Personen, welche in Wien unterrichten bzw. unterrichteten, eine Lehrperson aus
Kérnten sowie drei Lehrkrafte aus Tirol. Zwei dieser Lehrer*innen aus Tirol unterrichtet
zwar in Innsbruck, also im sidbairischen Teil Tirols, da sie jedoch auch Dialekt-
workshops flr Personen mit DaZ anbietet und somit viel Erfahrung auf dem Gebiet mei-
ner Masterarbeit hat, wollte ich dennoch auch diese Lehrpersonen befragen.

Die Interviews fanden im Mé&rz und April des Jahres 2023 online (iber Zoom sowie
in Prasenz statt. Vor der Aufzeichnung bat ich die Teilnehmenden, die Datenschutzmit-
teilung durchzulesen und zu unterzeichnen. Die Aufnahmen wurden entweder mit dem
Handy oder mit der Aufnahmefunktion von Windows gemacht. Es ist jedoch anzumerken,
dass die Internetverbindung bei den Uber Zoom gefiihrten Gespréchen zum Teil schlecht
war, wodurch das Verstandnis erschwert wurde und die Erz&hlungen der Inter-
viewpartner*innen in diesem Fall auch auf der Aufnahme nicht gut oder gar nicht zu
verstehen sind.

Jedes Interview dauerte zwischen 20 und 60 Minuten, wobei die Teilnehmenden im
Vorfeld durch die Interviewanfrage und das Informationsblatt dartiber informiert wurden,
dass das Interview bis zu 60 Minuten in Anspruch nehmen kann.

Zur Transparenz folgt eine Tabelle, durch welche die Interviewsituation ersichtlich

werden soll.
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Kurzel Pseudonym Dialektgebiet gzzfargudneg; Il_nétr;?\i:vsz
LP1 0s Mittelbairisch 20.3.2023 24 Min.
LP2 IB Sudbairisch 24.3.2023 36 Min.
LP3 Eva Knapp-Rier Sidmittelbairisch 12.4.2023 20 Min.
LP4 Bettina Sottner Sudbairisch 12.4.2023 56 Min.
LP5 NB Mittelbairisch 17.4.2023 55 Min.
LP6 GT Sudbairisch 28.4.2023 60 Min.

Tabelle 1: Eckdaten der Interviews

3.3.3 Reflexion der Kommunikativitat im Datenerhebungsprozess

Nachdem sie bereits in Kapitel 3.2 als Gutekriterium kurz angerissen wurde, wird in der
Folge die Kommunikativitat im Datenerhebungsprozess reflektiert. Davor jedoch muss
geklart werden, was unter dem Begriff verstanden wird. Nach Schmelter (2014) ,,[steht
hinter] dem Prinzip der Kommunikativitét [...] die methodisch abgesicherte Einbezie-
hung der Perspektiven verschiedener Akteure im Umfeld des Untersuchungsgegen-
stands® (Schmelter 2014, S. 42). Die forschende Person nimmt durch Reflexion unter-
schiedliche Blickwinkel ein, wodurch die Forschung weniger subjektiv und intersubjektiv
nachvollziehbar gemacht werden soll (vgl. ebd., S. 42).”

Daein Teil der Interviews in Présenz und ein anderer Teil online Giber Zoom gefuhrt
wurden, gab es nicht bei allen dieselben Bedingungen. Zusétzlich zum ruhigen Raum,
welcher bei der einen Halfte in Prasenz und bei den Online-Interviews erforderlich war,
brauchte es bei Letzteren auch noch eine gute Internetverbindung. Der Raum war bei
allen Interviews zum groRten Teil ruhig und es gab keine Storungen von aufen. Die In-
ternetverbindung war jedoch bei zwei Online-Gespréchen zum Teil nicht ideal, weshalb
von beiden Seiten nicht alles sofort verstanden werden konnte. Dennoch war die Atmo-
sphare entspannt.

Allerdings war mein eigenes Interviewverhalten v. a. bei den ersten beiden Inter-
views noch sehr ungeiibt, wodurch personliche Details der zweiten Interviewpartnerin
preisgegeben wurden, welche im Zuge der Transkription zensiert werden mussten, um
eine Pseudonymisierung der Lehrkraft gewéhrleisten zu kdnnen. Allerdings verbesserte
sich die Interviewfuhrung im Laufe der Zeit, wodurch spéter eine derartige Situation nicht
noch einmal vorkam. Die Interviewfiihrung hétte also im Vorfeld mehr gelibt werden

sollen.

"vgl. zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit auch Steinke 2022, S. 324ff..
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In der Interviewsteuerung ist ebenfalls mit der Zeit eine Verbesserung merkbar.
Wahrend die Fragen anfangs genau in der Reihenfolge des Leitfadens gestellt wurden,
egal ob die Expert*innen bereits dartiber gesprochen hatten oder nicht, wurden die Fragen
in den spéteren spontaner und in einer zum Interview passenden Reihenfolge gestellt.
Dadurch mussten die Interviewpartner*innen nicht Details, welche sie bereits angespro-
chen hatten, spater noch einmal erlautern. Die interviewten Lehrpersonen waren allesamt
sehr auskunftsfreudig und wurden trotz der — v. a. anfangs — mangelnden Routine nicht
ungeduldig, sondern erlduterten ihre Erzahlungen auf Nachfrage auch ofter.

Kritisch betrachtet muss auch werden, dass ich zum Teil mehrere Fragen auf einmal
stellte. Dadurch war es fur die Expert*innen manchmal schwierig, alle Fragen im Kopf
zu behalten und zu beantworten.

Beim Sprechen mit den Interviewpartner*innen zeigten sich einige sehr interessiert
an meinem Masterarbeitsthema und baten mich, ihnen die Ergebnisse zu schicken, sobald

die Masterarbeit fertig ist.
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3.4 Datenaufbereitung
Nachdem die Daten erhoben wurden, wurden sie durch eine wortliche Transkription mit
Fokus auf den Inhalt aufbereitet werden. Dabei wurde das Online-Programm Azure Video
Indexer als Hilfsmittel verwendet, indem mit Spracherkennung Untertitel erzeugt wurden.
Diese wurden ins Programm MAXQDA kopiert und dort Gberpriift und korrigiert.

Im Anschluss wurden die aufbereiteten Daten mittels qualitativer Inhaltsanalyse
nach Kuckartz und Radiker (2022) ausgewertet. Dabei wurde auf eine induktive Katego-
rienbildung zuriickgegriffen. Dabei ist es vor allem wichtig, dass die Kategorien gut ge-

wahlt werden, denn

content analysis stands or falls by its categories [...] since the categories contain the substance of the
investigation, a content analysis can be no better than its system of categories. (Berelson 1952, S.
147 zitiert nach Kuckartz & Radiker 2022, S. 53).

Bei der induktiven Kategorienbildung werden die Analysekategorien anhand der erhobe-
nen und transkribierten Daten festgelegt. Das Ziel der Kategorienbildung wurde zuvor
bereits mithilfe der Forschungsfrage definiert. Das Analysematerial wird Textstelle um
Textstelle durchgearbeitet und relevante Phdnomene werden im Text markiert und be-
nannt. Diese Markierungen kdnnen einzelne Worter, Phrasen oder auch ganze Satze um-
fassen. Werden einzelne Phanomene 6fter gesichtet, so bekommen sie dieselben Kode-
markierungen. Auf diese Weise werden die ersten zehn bis fiinfzig Prozent des Materials
durchgearbeitet und kodiert, um die Daten zu strukturieren. Anschlieend werden die Ka-
tegorien hinsichtlich logischer Zusammenhénge und eventuell auftretender Uberschnei-
dungen Uberprift. Muss eine Verédnderung des Kodiersystems vorgenommen werden,
dann werden die bereits kodierten Textstellen erneut durchgearbeitet, ansonsten fahrt man
wie gehabt mit dem restlichen Datenmaterial fort (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger 2022,
S. 282).

Eine rein induktive Kategorienbildung ist nach Kuckartz und Radiker (2022) jedoch
in der Realitat duRerst selten. Meist wird ein mehrstufiges Verfahren zur Kategorienbil-
dung angewandt. Um die Daten besser vergleichbar und besser intersubjektiv nachvoll-
ziehbar zu machen, kann das induktiv gebildete Kategoriensystem aulRerdem durch theo-
riegeleitete, deduktive Kategorien erganzt werden. Daflir muss das Forschungsgebiet je-
doch bereits gut erschlossen sein (vgl. Kuckartz & Radiker 2022, S. 129f.; Armbrust 2015,
S. 143).

Nachdem die Analysekategorien fixiert wurden, folgt die qualitative Inhaltsanalyse.
Generell wird eine Inhaltsanalyse als ,,ein kodifiziertes und kodifizierendes Forschungs-

verfahren [definiert], das kommunikative Texte im weitesten Sinne systematisch
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untersucht und auswertet” (Burwitz-Melzer & Steininger 2022, S. 277). Die qualitative
Inhaltsanalyse wird im deutschsprachigen Raum v. a. in der Sozialforschung angewandt
und wurde von dort in der Fremdsprachenforschung tibernommen. Es handelt sich dabei
um ein Forschungsverfahren, welches sich nicht wie die quantitative Textanalyse auf die
Textoberflache beschrankt, sondern weiter in die Tiefe geht und Elemente der Interpreta-
tion miteinbezieht. Wichtige Vertreter stellen Philipp Mayring und Udo Kuckartz dar,
wobei die Vorgehensweise von Kuckartz fir meine vorliegende Masterarbeit ibernom-
men wurde (vgl. ebd., S. 277ff.).

Dabei wird wie folgt vorgegangen: Kuckartz und Radiker (2022) beschreiben sie-
ben offenen Phasen, die im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse durchlaufen werden.
Allerdings werden diese Phasen nicht nach der Reihe abgeschlossen, sondern kénnen dy-
namisch betreten und wieder verlassen werden. Wie aus Abb. 5 ersichtlich wird, kann
sich die forschende Person zwischen den Phasen immer wieder vor und zuriick bewegen.
Einige dieser Phasen wurden bereits erldutert; deshalb mdchte ich lediglich kurz beschrei-

ben, was darunter verstanden wird.

7) Ergebnis
verschriftlichen,
Vorgehen
dokumentieren 1) Initiierende
Textarbeit, Memos
' Fallzusammenfassung

en

6) Einfache und
komplexe Analysen

\

5) Daten mit
Subkategorien
codieren (2.
Codierprozess)

Forschungs-
fragen

2) Hauptkategorien
M entwickeln

4) Induktiv 3) Daten mit
Subkategorien ‘ Hi‘;l:’ti';‘::‘ganen
bilden .

Codierprozess)

Abb. 5: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in 7 Phasen
(selbst erstellt nach Kuckartz & Radiker 2022, S. 132).

Phase 1 beschéftigt sich mit der initiierenden Textarbeit, Memos und Fallzusam-
menfassungen. Dabei werden wichtige und interessante Textstellen markiert und Anmer-

kungen dazugeschrieben. In Phase 2 werden die Hauptkategorien entwickelt. Die
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Hauptkategorien sind jene Kategorien, welche direkt von der Forschungsfrage abgeleitet
werden. Da bereits auf das Finden der Kategorien eingegangen wurde, soll dies hier nicht
noch einmal gemacht werden (s. Kuckartz & Radiker 2022).

In Phase 3 werden die Daten mit den Hauptkategorien kodiert, was auch erster Co-
dierprozess genannt wird. Auch dieser wurde bereits oben beschrieben. Das induktive
Bilden von Subkategorien fallt unter die vierte Phase. Die Hauptkategorien aus Phase 3
sind relativ allgemeiner Natur, die in Phase 4 ausdifferenziert werden. Der zweite Codier-
prozess findet in der funften Phase statt. Dabei werden die erhobenen und aufbereiteten
Daten mit den Subkategorien kodiert (s. ebd.).

In Phase 6 werden einfache und komplexe Analysen durchgefiihrt und die Prasen-
tation der Ergebnisse vorbereitet. Die von Kuckartz und Rédiker (2022) angefiihrten Ana-
lyseformen umfassen u. a. Visualisierungen, vertiefende Einzelfallanalysen, tabellarische
Fallubersichten, eine kategorienbasierte Analyse entlang der Hauptkategorien und das
Darstellen von Zusammenhangen zwischen den einzelnen Subkategorien einer Hauptka-
tegorie. Die beiden weisen aber auch darauf hin, dass diese Formen lediglich Mdglich-
keiten darstellen und nicht zwingend eine oder mehrere davon gewahlt werden missen.
Die sechste Phase stellt einen flieRenden Ubergang zu Phase 7 dar. Hier werden die ge-
fundenen Ergebnisse, die gewonnenen Erkenntnisse und die Antworten auf die For-
schungsfragen verschriftlicht. Es ist laut Kuckartz und Réadiker (2022) besser, friihzeitig

—ev. bereits ab der ersten Phase — mit der Verschriftlichung zu beginnen.
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3.4.1 Die Erstellung der Transkripte und der Kategorienbildung fur die Kodierung
Bevor Transkripte angefertigt werden kdnnen, muss Uberlegt werden, welches Transkrip-
tionssystem man wahlt. Auf welches die Wahl féllt, ist kontextabh&ngig und muss des-
wegen individuell fur jedes Forschungsvorhaben entschieden werden. Davor muss sich

die forschende Person jedoch u. a folgende Fragen stellen (vgl. Misoch 2019, S. 264):

Soll nur dezidiert Verbales oder sollen auch Phanomene auf der Handlungs-/Verhaltensebene Be-
riicksichtigung finden? Sollen Dialekte in Schriftsprache notiert werden? Sollen parasprachliche
AuRerungen wie ein Seufzen oder ein Lachen mit verschriftlicht werden? Was ist relevant und was
ist verzichtbar bei der Transkription der jeweils vorliegenden verbalen Daten? (ebd., S. 264)

Wird ein unpassendes System gewahlt, kénnen dadurch die Daten verfélscht werden,
denn etwa Betonungen oder Ironie kdnnen den Sinn oder die Bedeutung eines Satzes
enorm andern oder sogar ins Gegenteil umkehren (vgl. ebd., S. 264f.).

Nach einer griindlichen Reflexion der genannten Fragen wurde flr die Forschung
der vorliegenden Masterarbeit entschieden, dass die Handlungs- und Verhaltensebene un-
berticksichtigt bleiben. Wurde in der Interviewsituation eine standardferne Varietét ge-
waéhlt, so wird sie dennoch in Schriftsprache notiert, weil die verwendete Varietét fur die
Beantwortung der Forschungsfrage irrelevant ist. Die Varietat wird lediglich dann be-
riicksichtigt, wenn der Kontext oder die AuRerung dies dezidiert verlangt. Wird ein Wort
im Satz besonders stark betont, so wird diese Betonung im Transkript nur dann vermerkt,
wenn eine Nicht-Notierung sinnandernd wiére. Parasprachliche AuBerungen wie Lachen
werden bei der Transkription ignoriert. Ganz im Sinne des Nicht-Schadigung-Prinzips
werden personen- und ortsbezogene Informationen, welche fiir die Forschung als nicht
relevant betrachtet werden, zensiert.

Anhand dieser Uberlegungen wurde in Anlehnung an das Gespréachsanalytische
Transkriptionssystem 2 (GAT 2) von Selting et al. (2009) die folgende Transkriptionsle-
gende festgelegt:

Zeichen Erklarung Beispiel
I: Okay, dann kdnnen wir ja mit dem
Uberlappung, tiberschneidendes Spre- | Interview [[anfangen.

(1] chen LP 1: Perfekt]]. (Interview 1, Z. 10—
12)
(2s) Pause (in Sekunden) Mhm. (4s) Ahm. (Interview 2, Z. 143)
R Das ((unverst.)) natirlich auch. (Inter-
(unverst.) Unversténdliche Passage view 2, Z. 136)

Und sie meinen halt, &h sie kbnnen
dort drauf3en dann nicht/ eigentlich

/ Wort-, Satzabbruch nicht richtig Deutsch lernen. (Inter-
view 2, Z. 149-150)

*kk i -

e Zensierte Stelle Professor *** hat der geheiRen da

mals. (Interview 2, Z. 28-29)
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Zeichen Erklarung Beispiel

*** [Stadt A] ist ja keine GroRRstadt (In-
terview 2, Z. 148-149)

. Wiedergegebene Aussage Wenn jemand sagt: ,Ich gehen

? hin.* (Interview 2, Z. 104)

[] Anmerkung

U::nd/ also, ich unterrichte alle Ni-
veaus (Interview 3, Z. 34-35)

[...] und mein Dialekt ist schon an-
ders. (Interview 3, Z. 185-186)

Ja, das sind einige Tausende ((la-
(@) Parasprachliche AuRerung chend)) mittlerweile wahrscheinlich.
(Interview 3, Z. 127)

Dehnung

Akzent Betonung einer Silbe/eines Wortes

Tabelle 2: Transkriptionslegende

Der Transkriptionskopf wurde nach Misoch (2019) erstellt. Er steht vor jedem Transkript
und dient allgemein dazu, relevante Informationen zur Interviewsituation zu liefern. Der
flr diese Masterarbeit erstellte Transkriptionskopf umfasst Basisinformationen zur inter-
viewten Person, Eckdaten zur Aufnahme sowie andere allfallige Anmerkungen zum In-
terview.

Da vier von sechs der Interviewten eine Pseudonymisierung bevorzugten, ent-
schloss ich mich nach reichlichen Uberlegungen und nach Riicksprache mit meiner Mas-
terarbeitsbetreuerin, die Transkripte nicht in den Anhang meiner Masterarbeit zu geben.
Stattdessen werden sie meiner Betreuerin in separaten Dokumenten zur Verfligung ge-
stellt. Zu diesem Entschluss kam ich, da ich auch mit einer Pseudonymisierung der per-
sonenbezogenen Daten nicht garantieren kann, dass nicht doch irgendjemand Rick-

schliisse auf ihre Person ziehen kann.
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3.4.2 Das Kategoriensystem

Um eine induktive Inhaltsanalyse durchfiihren zu kdnnen, werden Kategorien bendtigt.
Da ich mich in meiner Masterarbeit — wie in Kapitel 3.4 bereits ausfihrlich dargestellt —
nach der Vorgehensweise von Kuckartz und Réadiker (2022) richte, schloss ich beim Bil-
den des Kategoriensystems die Schritte 2 bis 5 ab. Dies wird in der Folge néher beschrie-
ben.

Nachdem die initiierende Textarbeit nach Kuckartz und Réadiker (2022) durch die
Transkription und das Erstellen von Memos abgeschlossen wurde, und ich mich somit
mit dem Datenmaterial vertraut gemacht hatte, konnte ich zum néchsten Schritt Hauptka-
tegorien entwickeln tGbergehen.

Die deduktiven Hauptkategorien wurden von der Forschungsfrage sowie von den
Interviewfragen abgeleitet. Dadurch entstanden die folgenden Kodes:

e Beweggrinde

e Einstellungen

e Lernende

e Erfahrungen

e Materialien und Angebote
Diesen Kategorien fiigte ich noch den Punkt Rahmenbedingungen hinzu, damit eine Ka-
tegorie fur dullere Umsténde zu den Kursen und Workshops kodiert werden konnten. Um
Raum fur etwaige relevante Erganzungen zu lassen, welche keiner anderen Kategorie zu-
ordenbar sind, wurde die Kategorie Neue Aspekte hinzugefugt. Diese beiden zusatzlichen
Kodes wurden dementsprechend nicht von der Forschungsfrage oder den Interviewfragen
abgeleitet, gelten jedoch dennoch als Hauptkategorie.

Somit erstellte ich sieben Hauptkategorien, welche in der folgenden Tabelle erklart

werden:

50



Kategorie

Erklarung

Beweggriinde

Der Grund, warum Dialekte im Unterricht thematisiert
werden.

Einstellungen

Wie sehen die Lehrpersonen den Dialekt? Was sehen
sie als Ziel ihrer Kurse an? Wie sehen sie die Diskrepanz
zwischen Dialekt und Standardsprache? Welcher Stellenwert
wird ihrer Ansicht nach den Dialekten im DaZ-Unterricht ge-
geben? Was ist ihrer Ansicht nach die zu vermittelnde Varie-
tat?

Lernende

Informationen zu den Lernenden

Erfahrungen

Positive und negative Erfahrungen, Erlebnisse, Vor-
teile, Nachteile

Materialien und Ange-
bote

Materialien, die verwendet werden, Angebote, die es
gibt (Texte, Hortexte, Comics, Memes, Lexika etc.)

Rahmenbedingungen

AuRere Umstande, die einen Einfluss auf Thematisie-
rung des Dialekts haben kénnen.

Neue Aspekte

Wichtige Ergdnzungen

Tabelle 3: Deduktive Kategorien

GemaR dem dritten Schritt nach Kuckartz und Réadiker (2022) folgte nun der erste Ko-

dierprozess, bei welchem das Textmaterial mit den Hauptkategorien kodiert wurden.

Wahrend ich das Datenmaterial daftr durcharbeitete, wurden induktive Kategorien

gebildet, indem sie dem Material entnommen wurden. Diese gelten als Subkategorien und

als Subsubkategorien. Diesem Bilden von Sub- und Subsubkategorien folgte der néchste

Schritt nach Kuckartz und Réadiker (2022), also der zweite Kodierprozess, bei welchem

das Datenmaterial mit den induktiven Kategorien kodiert wurde.

Damit entstand im Programm MAXQDA ein Kategorienbaum, welcher immer wie-

der erganzt und verknappt wurde. Wie der Kategorienbaum schlussendlich aussah, zeigt

Abb. 6. Da die induktiven Kategorien im Rahmen der Ergebnisdarstellung (siehe Kapitel

4) selbsterklarend sein werden, werden sie hier nicht genauer definiert.
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@ Codesystem

£ Wiinsche
(¢ Beweggrinde
(g Interesse
(e g Persénliches Interesse
(e g Interesse der Lernenden
(e ¢ Eigene Herkunft
(g Lebensrealitat
(e 4! Einstellung
(@ 4' Einfluss der Lernenden auf Dialektthematisierung
(e 4! Ziel der DaZ-Kurse / des Workshops
(o' Stellenwert der Dialekte im DaZ-Unterricht
(@ g Zu vermittelnde Varietat
(24! Einschatzung des Dialekts
(g Verstéandnis
(@' Alltag/Realitat
(g Lernende
(4! Bildungsniveau
g L1
(@9 Alter der Lernenden
(29 Deutschlerngrund
(e, Erfahrungen
(@' Reaktionen
! Frustration/Verzweiflung
. Angst
(@.! Positive Erfahrungen
@' Bereicherung
@.! SpaB
(@' Nachteile
(@ Verwirrung/Uberforderung
@ 'lrrelevanz
(@' Vorteile
@1 Alltags-/ Realitatsbezug

Abb. 6: Kategorienbaum (Teil 1) (eigene Darstellung)
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(=4 Materialien und Angebot
(@ 4! Mundlichkeit/Schriftlichkeit
(@' Selbst erstelltes Material
(g Didaktisches Material
(24! Authentisches Material
(¢! Nachschlagwerke
(@4 Inhalte
(24! Rahmenbedingungen
(@4 Niveaustufe des Kurses
4! GruppengréBe
@' Ort des Unterrichts
(@ g/ Neue Aspekte
(o g Systematik
(e g Thematisierte Sprachbereiche

(o g Frequenz der Thematisierung

Abb. 7: Kategorienbaum (Teil 2) (eigene Darstellung)
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4. Darstellung der Ergebnisse

In diesem Kapitel mochte ich die Ergebnisse darstellen, welche sich durch den sechsten
Schritt nach Kuckartz' und Radikers (2022) qualitativer Inhaltsanalyse ergaben. Die Er-
gebnisdarstellung umfasst den siebten und letzten Schritt. Obwohl empfohlen wird, frih-
zeitig mit der Ergebnisdarstellung zu beginnen (vgl. Kuckartz & Réadiker 2022, S. 154)
begann die Verschriftlichung erst nach einem vorlaufigen Abschluss der beiden Kodier-
prozesse. Allerdings anderten sich im Laufe der Darstellung der Ergebnisse noch manche
Kodierungen.

Die Vorgangsweise dieses Kapitels erfolgt so, dass ich die Ergebnisse nach
Hauptkategorien aufschlissle. Jede Hauptkategorie ist wieder in Subkategorien und zum
Teil in Subsubkategorien eingeteilt. Wahrend jede Hauptkategorie ein eigenes Unterka-
pitel bekommt, werden die Subkategorien jedoch nicht in eigenen Unterkapitel dargestellt,
da diese teilweise auf Grund ihrer Kirze nicht sinnvoll waren und ich im Sinne der Ein-
heitlichkeit nicht fir manche Unterkapitel bilden mdchte und fiir andere nicht. Deswegen
werden sie in den Kapiteln der ihnen tibergeordneten Hauptkategorien beschrieben.

Zunéchst gehe ich auf die Beweggrinde ein (Kapitel 4.1), anschlie3end auf die Ein-
stellungen der Lehrer*innen (Kapitel 4.2). Dem folgt die Ergebnisdarstellung der Kate-
gorien Lernende (Kapitel 4.3) und Erfahrungen (Kapitel 4.4). Kapitel 4.5 befasst sich mit
den Materialien und Angeboten. Den Abschluss dieses vierten Kapitels bilden die Ergeb-
nisse der Kategorien Rahmenbedingungen (Kapitel 4.6) und Weitere Aspekte (Kapitel
4.7). Am Ende jedes Unterkapitels werden die Kernaussagen der vorangestellten Ergeb-
nisdarstellung kurz zusammengefasst.

Die Lehrpersonen werden in diesem Kapitel nicht namentlich genannt — auch nicht
jene, die einer namentlichen Nennung zugestimmt haben —, sondern nach Interview
durchnummeriert. So ergeben sich die Pseudonyme LP 1, LP 2, LP 3, LP 4, LP 5 sowie

LP 6, welche in der Folge verwendet werden.
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4.1 Kategorie 1: Beweggrinde

Mit der Hauptkategorie Beweggriunde wurden all jene Aussagen kodiert, welche den
Grund fur die Entscheidung, Dialekte allgemein oder den lokalen Dialekt im Unterricht
zu thematisieren, beinhalten. Auch die Griinde, welche zur Kreation des Dialekt-
workshops (s. Kapitel 2.4 Dialekte im DaZ-Unterricht) fihrten, z&hlen dazu. Die Subsub-
kategorie Interesse der Lernenden kdnnte weiter unterteilt werden, darauf verzichtete ich

jedoch, da ich die Aufsplitterung in diesem Fall als nicht sinnvoll erachtete.

(g Beweggriinde 3
(g Interesse 1
(g Persodnliches Interesse 1

(e g Interesse der Lernenden 19

(e ¢ Eigene Herkunft 2
(cg Lebensrealitat 19

Abb. 8: Kategorie Beweggriinde (eigene Darstellung)

Besonders das Interesse der Lernenden am Dialekt ist fur alle Lehrpersonen ausschlagge-
bend, den lokalen Dialekt resp. Osterreichische Dialekte allgemein zu thematisieren. LP
1, welche vor dem Interviewgesprach im mittelbairischen Dialektgebiet einen Sommer-
kurs unterrichtete, berichtet beispielsweise von einem groRen Interesse der Kursteilneh-
mer*innen am oOsterreichischen Deutsch und auch an dialektalen Besonderheiten. Diese
Interessensbekundung der Lernenden fiihrte bei ihr dazu, die lokale Sprache im Unterricht

aufzugreifen.

Ich hab auch gemerkt, in dem Kurs war von den &hm Lernenden von s/ von/ von sich aus quasi/ von
denen aus auch schon irgendwie so ein grol3es Interesse da, das irgendwie/ dass wir das mal bespre-
chen in/ im Unterricht und ein bisschen was dazu machen &h, wo so die Unterschiede liegen, zwi-
schen Osterreichischem Deutsch und deutschem Deutsch. Und jetzt ob's irgendwelche Besonderhei-
ten fiir Wien gibt oder andere Bundeslander. Und ja, das hab ich auch irgendwie ziemlich cool und
interessant gefunden, dass die Lernenden da von sicher aus auch irgendwie so ein Interesse daran
haben und deswegen hab ich das dann auch ein einmal ein bisschen aufgegriffen im Unterricht.
(Interview 1, Z. 52-59)

Auch LP 6, welche neben dem DaZ-Unterricht im sudbairischen Dialektgebiet auch einen
Dialektworkshop leitet, bemerkte durch das Feedback der Lernenden ein Interesse am
lokalen Dialekt.

Also hauptsdchlich (iber das Feedback von Teilnehmern. So quasi, im Deutschkurs verstehen sie
alles, aber auf der StraRe verstehen sie fast nichts. Ahm. Uber dieses Feedback ah bin ich auch darauf
aufmerksam geworden, dass/ dass ist einfach einen Bedarf gibt eigentlich. (Interview 6, Z. 101-103)
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Die bereits erwahnten Workshops zum Dialekt entstanden letztlich ebenfalls durch
das Interesse der Lernenden. LP 4, welche den Workshop abwechselnd mit LP 6 leitet,

bemerkte dieses durch die Fragen der Teilnehmer*innen in ihren DaF/Z-Kursen.

Wir sind auf die Idee gekommen, weil man in den Re/ also, in Standardkursen fir Deutsch als
Fremdsprache sehr schnell merkt, dass es ganz viele Teilnehmerfragen/ Teilnehmen/ Fragen der
Teilnehmenden dazu gibt. (Interview 4, Z. 33-35)

Die Lehrpersonen werden im und nach dem Unterricht sowie in Pausen auch nach
konkreten dialektalen Begriffen gefragt, welche die Kursteilnehmenden im Alltag gehort,
aber nicht verstanden haben. Dies fiihrt dazu, dass diese Begriffe im Unterricht von den
Kursleiter*innen aufgegriffen werden. LP 2 schildert im Interview konkrete Fragen, die
ihr oft von Lernenden gestellt werden, und betont auch, dass ihre Dialektthematisierung

immer anlassbezogen, also auf konkrete Fragen der Kursteilnehmer*innen bezogen ist.

Es ist anlasshezogen eigentlich immer. [...] Ich bin immer sehr erfreut, wenn jemand kommt und
sagt: ,,Bitte, was heifit das?*, ,,Was/ was hat der gesagt?* oder/ oder ,,Was bedeutet das?* Man merkt
dann, die Leute horen dann genau zu und kommen dann mit dem Wort nicht zurecht. (Interview 2,
Z.117-120)

LP 3 bekréftigte die Aussage von LP 2. Auch sie beobachtet in ihrem Unterricht oft,
dass den Lernenden der Unterschied zwischen jenem Deutsch, welches sie im Unterricht
lernen, und jenem, welches sie auf der Stral3e horen, auffallt, weshalb sie die Lehrperson
im DaZ-Unterricht danach fragen. LP 3, welche u. a. im sudmittelbairischen Dialektge-
biet Tirols unterrichtet, bringt auch Beispiele konkreter Phrasen, welche den Lernenden

Probleme bereiten.

Das war immer schon ein Thema, weil die Leute einfach aktiv auf einen zugegangen sind und gesagt
haben. ,,Was ist das, was die Leute auf der Strale sprechen? Das ist doch nicht Deutsch. Warum
sagt die Kassiererin Grias di, Pfiat di? Was meint die damit?*“ Also, der Dialekt ist in Tirol immer
prasent. Ich weil’ nicht, wie das in anderen Bundeslandern ist, aber in Tirol ist das wirklich sofort
Thema. Und das muss man natirlich aufgreifen. (Interview 3, Z. 60-65)

LP 4 aus dem stidbairischen Dialektgebiet weist auf die Pramisse der Teilnehmer*innen-
zentrierung hin. Da die Lernenden Interesse bekunden und nach konkreten Wortern fra-
gen, werden bestimmte Themen, die besonders wichtig sind, in den Unterricht eingebaut.
Fir sie sind dies Themen der Alltagskommunikation, wie Begrifiungen, Verabschiedun-
gen und bestimmte Redewendungen einerseits, andererseits aber auch einzelne Verben,

welche fiur die Kursbesucher*innen unverstandlich sind.

Und &hm es/ es ergibt sich einfach oft im/ im DaF/DaZ-Unterricht diese eine der Pramissen ahm,
auch wenn man auf Priifungen vorbereitet und so weiter, dass man ohnehin auf regionale Varietaten
und &h regionale Gegebenheiten eingehen soll. Und das ist ja auch nur Teilnehmer-/ Teil-/ -zentriert,
ja? Und insofern liegt es nahe, dass man (unverst.) die Alltagskommunikation erleichtern, wie Be-
griiBungen, Verabschiedungen oder Redewendungen oder auch einzelne/. Sehr oft fragen die Leute
in Tirol in den Kursen nach einzelnen Verben, die sie nicht verstehen oder was sie sagen: ,,Aha, ist
das gian oder schian?* oder 4h sie fragen ganz konkret &h nach Wértern, die Sie gehort haben und
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wo ihnen vorkommt, das konnte jetzt dieses oder jenes standarddeutsche Wort sein. Und dadurch
hat sich das eigentlich/. (Interview 4, Z. 92-101)

Auch das Interesse der Lernenden daran, was im Dialekt anders ist als in der Stan-
dardsprache, wird von einer Lehrperson aus dem mittelbairischen Dialektgebiet, LP 5,
angesprochen. Sie berichtet davon, dass die Lerner*innen die Unterschiede nicht nur ken-

nen, sondern auch verstehen wollen, und dieses Thema sehr spannend finden.

es ist aber &hm auch die Erfahrung damit, dass es firr Leute in den Kursen extrem spannend ist ahm,
diese Unterschiede halt mitzukriegen und auch &hm das zu/ zu verstehen, was da eigentlich passiert
in der Sprache. (Interview 5, Z. 191-194)

LP 5 sieht aber nicht nur das Interesse der Lernenden als Beweggrund fiir die Themati-
sierung der Dialekte im DaZ-Unterricht. Sie nennt aulRerdem ihr eigenes, personliches
Interesse an Dialekten, welches sich auch wéhrend ihrer Studienzeit am Besuch einer
Vorlesung zu diesem Thema zeigte, durch welche sie viel Hintergrundwissen erlangen

konnte.

U:ind ich hab dann selbst eben einmal eine Vorlesung gemacht auch zum Thema Dialekte in Oster-
reich. Ahm. Und ja, auch von dem her. Es ist ein personliches Interesse. (Interview 5, Z. 190-191)

Ein weiterer Ausloser fur das Interesse, Dialekte im Unterricht thematisieren zu konnen,
ist die eigene Herkunft aus einem Dialektgebiet. Auch wenn nicht alle Lehrkréfte davon
berichten, so erzdhlen LP 1 und LP 5 jedoch davon, dass sie selbst aus einer Region kom-
men, wo Dialekt gesprochen wird, und der Unterschied zwischen Dialekt und Stan-

dardsprache deswegen fiir sie von Relevanz ist.

Also, ich selber komme auch aus einer Region, wo Dialekt gesprochen wird, also ich komme aus
dem *** [stidmittelbairische Region]. Ahm. U::nd/ also, das war eigentlich immer schon Thema, so
dieses/ durch das Pendeln oder halt durch das Studieren in Wien. Man merkt erstens einmal sofort
den Unterschied natiirlich. Ahm. Um/ also, was man selbst/ was ich selbst nicht gemerkt habe, war
aber, dass sich einfach mein Dialekt oder meine Art zu sprechen sich angepasst hat dann/ also sehr
gewandelt hat, sie sich angepasst hat auch an die anderen Leute, die in Wien leben, die selbst nicht
aus Osterrei/ ah nicht aus &hm dem *** [Herkunftsbundesland von LP 5] kommen. (Interview 5, Z.
172-179)

Auch dass Dialekte zur Lebensrealitat in Osterreich dazugehoren und sie aus vielen 6s-
terreichischen Regionen nicht wegzudenken sind, spielt bei der Entscheidung, im DaZ-
Unterricht darauf einzugehen, eine Rolle. Obwohl in diesem Zusammenhang der Begriff
der Teilnehmer*innenzentrierung nicht genannt wurde, steht diese Subkategorie damit

sicherlich eng damit in Verbindung.

Aber ich finde es trotzdem wichtig irgendwie, das nicht irgendwie auszuklammern oder so im Un-
terricht und mh als Lehrkraft irgendwie/ (2s) ja, also die Dialekte oder Varietaten irgendwie so auRen
vor zu lassen, weil das ist halt genauso wichtig, weil das ist ja die/ spiegelt halt irgendwie so die
Lebenswelt und -realitdt irgendwie wieder. (Interview 1, Z. 98-101)

57



Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrpersonen unterschiedliche
Grinde fur die Thematisierung der Dialekte in ihrem Unterricht haben. Das Interesse der
Lernenden an den Besonderheiten der Dialekte und die Tatsache, dass Dialekte durch ihre
Omniprasenz im Alltag als fiir die Lernenden relevant betrachtet werden, kénnen jedoch

fir alle interviewten Lehrpersonen als Hauptbeweggriinde genannt werden.

4.2 Kategorie 2: Einstellung

Die Hauptkategorie Einstellung umfasst alle persénlichen Meinungen der Lehrpersonen.
Darunter fallen ihre Einschatzung des Einflusses der Lernenden auf die Thematisierung
der Dialekte, die Ziele ihrer DaZ-Kurse bzw. des Dialektworkshops, den Stellenwert der
Dialekte im DazZ-Unterricht, die ihrer Meinung nach zu vermittelnde Varietat sowie die
Einschatzung des Dialekts. Letzterer Subkategorie wurden das Verstandnis des Dialekts

und der Alltag bzw. die Realitat untergeordnet.

(@' Einstellung 0
(@' Einfluss der Lernenden auf Dialektthematisierung 2

(e g' Ziel der DaZ-Kurse / des Workshops 8
(2! Stellenwert der Dialekte im DaZ-Unterricht 10

(@ g Zu vermittelnde Varietat 10
(@' Einschatzung des Dialekts 10
(@4 Verstandnis 4

@4/ Alltag/Realitat 3

Abb. 9: Kategorie Einstellung (eigene Darstellung)

Es lasst sich feststellen, dass der Hintergrund der Lernenden, also etwa der Grund, wes-
halb die Lernenden am Kurs teilnehmen, einen Einfluss darauf haben, ob Lehrpersonen
das Thema Dialekte im DaZ-Unterricht thematisieren oder nicht. Die Lehrperson muss,
so LP 1, ein Gespir dafur entwickeln, ob es passend und relevant fir die Kursteilneh-
mer*innen ist oder nicht. So kann es beispielsweise von jenen Lernende, welche den Kurs
nur besuchen, um ein paar Wochen spéter eine Prifung zu schreiben, als irrelevant ange-
sehen werden, weil der Dialekt nicht priifungsrelevant ist. Der Kontext des Deutschkurses

ist also wichtig.

Un::d ich glaub, man muss da voll das Gespir irgendwie haben, als Lehrkraft, ob man das jetzt
einbringen kann oder ob das jetzt komplett irrelevant ist fur die. Ich glaub, man muss da auch ir-
gendwie schauen, was fiir eine Art von Kurs und was fir ein Kontext das ist. Weil wenn man jetzt
irgendwie m::h sagen wir mal, einen Integrationskurs macht oder so, der halt darauf abzielt, dass
man in ein paar Wochen eine Prifung schreibt, dann ist es vielleicht ein bisschen schwierig, wenn
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man da dann den Dialekt so viel miteinbringt, weil es quasi gar nicht re/ prifungsrelevant ist. (In-
terview 1, Z. 181-187)

Als Ziel ihres DaZ-Kurses nennen die Lehrpersonen unterschiedliches: Die Ziele reichen
vom ,,korrekten Satz* (Interview 2, Z. 204) uber die Mdglichkeit, sich im Alltag verstan-
digen und am alltaglichen Leben im Zielland teilhaben zu kénnen, bis hin zur Sensibilitat
gegenuiber Dialekten. Letzteres Ziel betrifft die Workshops, welche auch das Vorhaben
verfolgen, neben der Sensibilisierung auch Freude an den dialektalen Varietédten zu we-

cken und den Zugang zu ihnen zu erleichtern.

Einfach &hm Freude daran zu wecken, diese Dialektvariante zu lernen, zu schauen, was verandert
sich da, aber auch die Parallelen mit Hochdeutsch zu betonen &h, um den Leuten zu zeigen ,,Nein,
nein, ihr masst da jetzt keine neue Sprache lernen. &hm. Das ist schon das Deutsch, das ihr gelernt
habt mit einigen Verdnderungen, aber man kann das lernen.” Und wenn dann die Leute aus dem
Dialektworkshop rausgehen und dann am Ende &h so ein paar elementare Satze auf/ &hm im Dialekt
verstehen, haben sie selber ein besseres Gefuihl und sie trauen sich erfahrungsgeméaR auch mehr dann
vielleicht, sich im Dialekt auszuprobieren. Was sie sagen kdnnen und auch was sie verstehen kdnnen,
auch nachzufragen. Und ja. Also, unser Ziel war da eher, die/ die Bertihrungsangst zu nehmen mit
dem Dialekt und ahm vielleicht auch die Ablehnung ein bisschen zu brechen. (unverst.) man sagt:
,,Oh, das macht das Leben noch schwieriger.“ Deutsch ist ja schon so eine schwierige Sprache und/
also, um die Uberlastung irgendwie zu minimieren vielleicht auch. (Interview 6, Z. 249-261)

Den Dialekten wird im DaZ-Unterricht ein geringer Stellenwert beigemessen, wobei die
interviewten Lehrpersonen dennoch der Meinung sind, dass sie nicht ausgeklammert wer-
den sollten. LP 1 erklart ihre Aussage damit, dass im Regelkurs hauptsachlich Standard-
deutsch unterrichtet wird, und somit der Dialekt keinen groRRen Stellenwert haben kann.
LP 6 versucht es so zu erklaren, dass der Zeitplan im Unterricht dadurch, dass die The-
matisierung der regionalen Varietaten nicht im Curriculum verankert ist, eng ist und es
den Lehrkréaften deswegen oft nicht moglich ist. LP 5 merkt jedoch an, dass sie das Gefuihl
hat, die neuen Lehrblicher wiirden zum Teil mehr auf das DACH-Prinzip eingehen. So
etwa das Lehrbuch Momente vom Hueber-Verlag, mit welchem LP 5 in einem Institut
arbeitet. Aus diesem Grund sieht sie auch die Mdglichkeit, dass es in Zukunft Lehrwerke
geben wird, welche Dialekte thematisieren, wenn auch nur impulsgebend, da es in Oster-
reich zu viele verschiedene Non-Standardvarietaten gibt, um auf jede spezifisch eingehen

zu konnen.

Also, ich glaube, es macht einfach Sinn, dass Standard vorherrscht, einfach, weil wir ja in Osterreich
so verschiedene Dialektfamilien haben oder halt verschiedene Abstufungen. Das ist in einem Lehr-
werk irgendwie/ also, ich verstehe, dass die Lehrwerke jetzt nicht irgendwie auf alles drauf eingehen
koénnen. Ahm. (2s) Aber ja, ich fande, es ware sehr/ 4h sehr cool, wenn das auch trotzdem irgendwie
ein bisschen mehr sterreichbezogen ware. Ahm. Also, ich finde, das kénnte man durchaus in Lehr-
werken auch einbringen. Ahm. Vielleicht/ (2s) Eben nur so/ so ansatzweise. Also, so ein bisschen
als impulsge/, also, so impulsgebend kénnte ich mir vorstellen, dass das sehr cool wére. Also, viel-
leicht eh welche/ welche/ welche Bereiche Dialekte halt also beeinflusst, oder was sie verandert,
und es ware dann eben spannend, den Leuten ein bisschen/ eben als::/ vielleicht so einen Impuls zu
geben. Ahm. Wo siehst du Dialekt? Oder irgendwie/ das man's vielleicht auch einfach durch/ durch/
durch Bilder macht, oder so. Ich glaube, es ware/ es ware definitiv moglich es ahm einfach mit
reinzunehmen. Dafiir brduchte man aber auf jeden Fall ein sterreichbezogenes Lehrwerk. Und es
gibt ja verschiedene, es gibt ja die, die halt eigentlich sehr stark von/ von Deutschland ausgehen und
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dann gibt es die mit Osterreichbezug. Und es ware halt natiirlich/ wiirde halt Sinn machen, in denen
mit Osterreichbezug. (Interview 5, Z. 512-527)

Wie aus diesem Zitat ebenfalls hervorgeht, wird von LP 5 die Standardsprache als Vari-
etat genannt, die im Kurs vermittelt werden soll. Auch die anderen Interviewten vertreten
diese Meinung. LP 1 begrindet ihre Aussage damit, dass man nicht davon ausgehen kann,
dass jede Person Dialekt versteht und es deswegen wichtig ist, vorwiegend den Standard
vermittelt zu bekommen, da dieser jene Varietét sei, die jeder versteht und in der geschrie-
ben wird. Auch LP 6 nennt die kommunikative Reichweite als ein Kriterium, weshalb es
sinnvoll ist, dass der Standard im DaZ-Unterricht vorherrscht. Der deutsche Sprachraum
ist grof3, deswegen sollte keine zu regionale Varietdat im Unterricht vermittelt werden.
Dialektale Worter und regionale Besonderheiten sollten nur als zusatzliche Varianten ge-
sehen werden. Sowohl LP 2 als auch LP 4 empfinden es als leichter, den Lernenden erst
die Standardsprache zu vermitteln und dann Dialekte, als Kursteilnehmenden, welche un-
gesteuert Dialekt gelernt haben, die Standardsprache néherzubringen.

Ja::, also, es ist so, dass sich meine Teilnehmenden ahm oft, glaube ich, mehr Dialekt sogar ((lacht))
an Sprache zumindest eher wiinschen wiirden. Ahm. (2s) Ich glaube aber trotzdem, es ist schon
richtig so. Ich glaub, man/ man/ man (2s) soll ihn durchaus &h einstreuen. Aber ich glaube, grund-
sétzlich ist es richtig, &h dass man sich an der Standardsprache orientiert. (Interview 4, Z. 145-148)

Die Lehrpersonen wurden gebeten einzuschétzen, ob die Sprecher*innen des Dialekts in
der Region, wo sie unterrichten, zwischen Dialekt und Standardsprache wechseln oder
sich auf einem Kontinuum bewegen. Die Sprechenden der Wiener Mundart, als Vertre-
terin der (ost)mittelbairischen Dialekte, wurden als sich auf einem Kontinuum bewegend
gesehen. Alle Lehrkrafte, die im sudbairischen und stidmittelbairischen Dialektraum un-
terrichten betrachten es als ein Wechseln zwischen Dialekt und Standard. Lediglich LP 4
merkt an, dass sie in Innsbruck ein Kontinuum beobachtet, stimmt jedoch zu, dass im

restlichen Tirol ein Wechseln tblich ist.

Ich nenne den Innsbrucker Dialekt immer so jetzt ganz unwissenschaftlich/ &hm es ist auch so eine
Art Standarddialekt. [...] Die Stadt ist relativ international, relativ jung und &hm [...] das ist so eine
dialektale Umgangssprache, aber recht leicht verstandlich und recht gut/ ja, recht recht eng am Stan-
dard eigentlich angelehnt. Jetzt wirklich Innsbruck Stadt. In den Télern ist es sicher anders [...].

Ahm. Ich schalte zum Beispiel um auf Dialekt, sobald ich zu Hause, also im Elternhaus, die Tur
aufmacht, weil ich im Dialekt sozialisiert worden bin, da kenne ich dieses Umschalten. Und mit
Kollegen so, logischerweise sind alle meine Kollegen sprachaffin, wir machen das oft so zum Scherz,
ja, und/ und da ist es dann oft ein totales Mischmasch, aber dann eher als Kontinuum einzuschatzen.
[...]

Ich verorte mich in beidem. Aber/ aber ich hab auch Raume, wo ich sag: ,,Ah, stimmt, ich bin zu
Hause, natiirlich Dialekt“. (Interview 4, Z. 203-220)

Auf die Frage, wie sie die Diskrepanz zwischen der im Kurs vermittelten (Standardspra-
che) und der im Alltag tblichen Varietat (Dialekt) sehen, meint LP 5, dass sie diese in
Wien nicht stark bemerkt. Sie erklart dies damit, dass es in Wien ohnehin sehr viele ver-

schiedene Sprechweisen gibt, sodass Dialekte in der Offentlichkeit nicht richtig auffallen.
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LP 2, welche im sudbairischen Dialektraum unterrichtet, berichtet von verzweifelten Ler-
nenden, die das Gefuhl haben, sie kdnnen im Alltag kein Deutsch lernen, weil alle nur
Dialekt sprechen. Nicht als Diskrepanz sieht es LP 3, die meint, dass sie die wirkliche
Problematik darin sieht, dass viele Lernende glauben, die Osterreicher*innen kdnnen oder
wollen kein Standarddeutsch sprechen. Dass in Osterreich unterschiedliche Varietéten

existieren, akzeptieren die Kursteilnehmer*innen.

Ich sehe das gar nicht als Diskrepanz. Ich versuche, den/ den Teilnehmern zu sagen, der Dialekt ist
flir uns unsere erste Muttersprache und dann sprechen wir noch Standarddeutsch. Und ihr lernt, wie
gesagt, dieses Hochdeutsch, dieses Standarddeutsch, und misst und werdet irgendwann Dialekt ver-
stehen, ja? Ich/ ich sehe es Giberhaupt nicht, dass die Diskrepanz, ja? [...] Der Dialekt ist unsere erste
Muttersprache, das verstehen die Leute auch.

Ahm. Die Problematik sehe ich darin, dass viele meinen, die Osterreicher kénnen gar nicht Stan-
darddeutsch. Und sagen dann: ,,Aber die Leute kdnnen das gar nicht.“ oder ,,Sie wollen gar nicht
mit uns Standarddeutsch sprechen.“ Dann sage ich immer: ,,Ja, dann mdisst ihr einfach héflich nach-
fragen und sagen: Bitte sprich Hochdeutsch mit mir, ich verstehe Dialekt nicht. (Interview 3, Z.
89-99)

Dieses Verstandnis des Dialekts ist flr die Lernenden oft schwierig. LP 4 meint, dass es
weniger mit dem Sprachniveau als mit der Dauer des Aufenthalts in einem bestimmten
Dialektgebiet und dem dadurch erworbenen Erfahrungswissen im Zusammenhang steht.
Je ndher der Dialekt dem Standard ist, desto besser wird er von den Lernenden verstanden,
wodurch es weniger Verstandnisprobleme gibt. Leichte Fehler beim Sprechen beeintrach-
tigen das Verstandnis meist nicht, wenn jedoch viele Fehler gemacht werden, beeintrach-
tigt das die Kommunikation. Personen, die Deutsch lernen, werden davon leicht verunsi-

chert, wodurch sie mehr Fehler machen. LP 6 sieht dies als Teufelskreis.

Das ist eine wertvolle Parallele zwischen &hm Hochdeutsch und auch Dialekt. In beiden Féllen ist
€s so, je naher man der Standardsprache ist, desto weniger &h Verstandnisprobleme gibt es. Und so,
wie die Sprache auch manche Grammatikfehler verzeiht, ah, verzeiht sie auch leichte Ausspra-
chefehler. Aber je [...] starker die Abweichung wird, &hm desto problematischer ist es. Und das
erzeugt beim Sprechvorgang oft eine Verunsicherung. Also, das ist so wie ein Spiegelprozess. Ah.
Ich spreche fehlerhaft Deutsch, sie verstehen mich nicht so gut. Dann kneifen sie die Augen zusam-
men und &h vermitteln mir ,,Ah, ich versteh dich nicht gut, ich muss mich anstrengen, um dich zu
verstehen.“ Ah. Dann sehe ich das und das verunsichert mich noch mehr und dadurch entsteht oft
so ein/ &hm das ist wie ein Teufelskreis, kdnnte man sagen. (Interview 6, Z. 562-572)

Im Alltag wird auch oft eine Mischung verschiedener Varietaten bei Deutsch als Erst-
sprache-Sprechenden beobachtet. Jedem Menschen stehen verschiedene Varietaten zur
Verfugung, die nicht klar getrennt voneinander benutzt werden. LP 6 bezeichnet dies als
,eine sehr bunte Spielwiese* (Interview 6, Z. 388). Dies ist auch in der Realitdt des DaZ-
Unterrichts und der DaZ-Priifungen der Fall, denn der Fokus wird teilweise weniger auf
eine strikte Verwendung der reinen Standardsprache und Fehlerlosigkeit als auf das Ein-
halten des Kommunikationsziels gelegt.

Wie in diesem Unterkapitel gezeigt wurde, umfassen die Einstellungen der Lehren-

den vieles. So beeinflusst also der Kontext des Kurses die Entscheidung, ob Dialekte im

61



Unterricht thematisiert werden oder nicht. Die Ziele des Deutschunterrichts sind nach
Angaben der Lehrenden unterschiedlich. Zum Teil streben die Lehrkrafte an, dass die
Kursteilnehmer*innen korrekt schreiben und sprechen kénnen, zum Teil ist ihnen wichtig,
dass die Deutschlerner*innen am Alltagsleben in Osterreich teilhaben konnen. Auch die
Sensibilisierung dafur, was Dialekte sind und wie vielféltig sie sind, wird als Anliegen
genannt.

Allgemein wird dem Dialekt ein geringer Stellenwert im DaZ-Unterricht beigemes-
sen und die Lehrkrafte sehen die Standardsprache als die zu vermittelnde Varietat. Den-
noch sollten auch die Dialekte thematisiert werden.

Die Einschétzung des lokalen Dialekts betreffend, wird in den Stddten Wien und
Innsbruck ein Kontinuum beobachtet, wahrend am Land ein Wechseln zwischen Dialekt
und Standard vorherrscht. Die Diskrepanz, dass im Unterricht die Osterreichische Stan-
dardsprache vermittelt wird, wéahrend im Alltag grof3teils Dialekt gesprochen wird, wird
von den Lehrenden unterschiedlich bewertet: Sie wird von manchen als nicht relevant
bzw. als keine Diskrepanz betrachtet, andere berichten davon, dass sie fur ihre Schi-

ler*innen problematisch ist, und die DaZ-Lernenden Verstandnisschwierigkeiten haben.
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4.3 Kategorie 3: Lernende

Mit dem Kode Lernende wurden all jene Textstellen kodiert, die Informationen zu den
Lernenden enthalten, mit welchen die Lehrpersonen den Dialekt thematisieren. Darunter
fallen das Bildungsniveau, die Erstsprache, das Alter und der Grund, weshalb die Kurs-
teilnehmer*innen Deutsch lernen bzw. den Dialektworkshop besuchen.

g Lernende
(@' Bildungsniveau
@g L1
@y Alter der Lernenden
(@' Deutschlerngrund 1

o W A~~~

Abb. 10: Kategorie Lernende (eigene Darstellung)

Allgemein meint LP 2, dass sie den lokalen stdbairischen Dialekt v. a. mit Lernenden
thematisiert, die Kontakt zu Einheimischen haben und dadurch damit konfrontiert werden.
Diese Kursteilnehmenden erkundigen sich immer wieder, was bestimmte im Alltag oder
in der Arbeit gehorte Aussagen bedeuten. Auch LP 3 berichtet davon, dass sich ihre Schi-
ler*innen immer wieder fragen, mit welcher Sprache sie konfrontiert sind, wenn sie Dia-

lekt horen, da sie ihn nicht als korrektes Deutsch einstufen.

Ja, also es sind sicher Leute, die schon Kontakt mit anderen/ mit der Gesellschaft haben. [...] Und
auch wenn sie arbeiten, nicht wieder in einer Gruppe sind, die/ &h das hore ich oft, dass sie, wenn
sie bei McDonald's arbeiten, also wieder mit Leuten zusammenarbeiten, die nicht richtig sprechen.
Also dh dann oft fragen: ,,Was konnte das heiflen, was der Soundso gesagt hat?*

[...] Das ist schon aus/ aus ihrem Kontakt heraus (2s) fragen das Leute. (Interview 2, Z. 257—
263)

Die Workshops werden grof3teils von Lernenden besucht, die schon l&anger in der Region
leben, wobei sie aus unterschiedlichen Dialektregionen wohnen, im siidbairischen Raum,
im sudmittelbairischen Raum und im bairisch-alemannischen Raum. Allerdings sind
manchmal auch Teilnehmende dabei, welche gerade erst dorthin gezogen sind oder le-
diglich Urlaub in dem Bundesland machen.

Im Allgemeinen schon einige Zeit in *** [Bundesland], in unserem Fall. (2s) Also, es gibt selten
jemand, der gerade zugezogen ist. (3s) Ahm. Manche sind schon sehr lange (2s) in *** [Bundesland]
oder auch im benachbarten Ausland. Also, im letzten Kurs war auch ein Amerikaner, der seit, glaub
ich, zehn bis 15 Jahren in Bayern wohnt (3s) und der dann nach *** [Bundesland] gekommen ist.
Einerseits, weil er gerne da Urlaub und macht und irgendwie entdeckt hat, dass es da einen Dialekt-
kurs gibt. (Interview 6, Z. 392-397)

Das Bildungsniveau betreffend sind die Aussagen unterschiedlich: Einige thematisieren
die Dialekte eher mit Lernenden, welche ein hoheres Bildungsniveau bzw. mehr Lerner-

fahrung mitbringen, oder sehen bei diesen Lernenden mehr Interesse.
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Ansonsten wie gesagt, ahm (2s) je héher der Bildungsgrad, kénnte man vielleicht sagen, desto mehr
Interesse generell an Sprachen, deshalb generell mehr auch Dialekt, ja? Das wirde ich jetzt schon
unterschreiben. Zum Beispiel habe ich jetzt einen Lehrgang an der Universitat Innsbruck und die
Studierenden sind schon sehr daran interessiert, was sie lernen, wie sie das lernen und diese Ver-
gleiche, ja? Das wirde ich schon sagen, dass die, ja, Einfachgebildeten sich weniger fur die Diffe-
renzierung Dialekt Hochdeutsch interessieren, als jetzt die Hohergebildeten, ja. Das kénnte man
schon so sagen. (Interview 3, Z. 140-146)

Allerdings werden die Dialekte von anderen Lehrkraften auch mit Teilnehmer*innen mit
weniger Lernerfahrung und einem niedrigeren Bildungsniveau zum Thema gemacht.
Auch an den Dialektworkshops nehmen Leute mit allen Bildungsgraden und unterschied-

licher Lernerfahrung teil.

Ah, von null bis ganz oben. Es gibt Leute/ also, in Alphabetisierungskurs sind nattirlich auch Frauen
dabei, die nie in einer Schule waren, die wirklich brav mit dem Schreiben beginnen, und es gibt
naturlich auch Ministerial/ vor allem nach dem syrischen/ also, nach der groBen Flucht 2015 waren
es natdrlich auch hochgebildete Ministerialbeamten oder so. Die/ [...] die hergefllichtet sind und/
und gut ausgebildet waren. Apotheker, Arzte waren/ Lehrer, viele Lehrer waren da. Also, (unverst.)
sonst zur Armee hétten gehen mussen. (Interview 2, Z. 270-276)

Die Erstsprachen der Kursteilnehmer*innen sind ganz unterschiedlich und verschiedenen
Sprachfamilien angehdrig. Konkret genannt werden als Beispiele Arabisch, BKS, Eng-
lisch, Farsi bzw. Dari, Franzgsisch, Italienisch, Turkisch und Ukrainisch, aber die Inter-
viewpartner*innen berichten von sprachlich sehr heterogenen Gruppen, die Erstsprachen
sind also nicht auf diese Sprachen beschrénkt.

Also, ganz genau weil ich es jetzt nicht mehr, was fur Erstsprachen es war, aber ich weil3, dass es
eine sehr heterogene Gruppe, also sehr viele verschiedene Erstsprachen waren dabei. Auf jeden Fall
war Tirkisch dabei &hm ich glaube, Franzésisch war dabei. (Interview 1, Z. 158-161)

LP 3 beschreibt eine spezifische Personengruppe, welche sehr am lokalen Dialekt inte-
ressiert ist. Diese sind Schilehrer*innen, beispielsweise aus dem anglo-amerikanischen
Raum. Sie lernen oft durch ihre Arbeit ungesteuert Dialekt. Diese Personen verstehen
dadurch den ortlichen Dialekt, kdnnen ihn auch bis zu einem gewissen Grad sprechen,
beherrschen jedoch kein Standarddeutsch. Aus diesem Grund ist es schwierig, mit ihnen

zu arbeiten.

Ich kann jetzt einen/ eine Personengruppe, eine Berufsgruppe sogar nennen. Das sind &h Schilehrer,
gerne aus den aus dem anglo-amerikanischen Raum, zum Beispiel Englénder, die nach Tirol ge-
kommen sind und als Schilehrer gearbeitet haben und die wirklich dieses Dialektdeutsch gelernt
haben und die dann in den Deutschkurs kommen und wirklich &hm Dialekt sprechen, aber natiirlich
fehlerhaften Dialekt. Und mit dieser Personengruppe zu arbeiten, ist dann ganz schwierig. Ahm die
verstehen den Dialekt natiirlich gut, ja, aber die sprechen dann natirlich nie korrektes Deutsch. (In-
terview 3, Z. 133-139)

Auch das Alter der Lernenden, mit welchen die Lehrpersonen die Dialekte thematisieren,
ist ganz unterschiedlich. Kinder werden als Zielgruppe nicht genannt, Jugendliche und

Erwachsene allerdings schon. Es unterrichten jedoch nicht alle Lehrpersonen Jugendliche,
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wohingegen Erwachsene von allen genannt werden®. Die Altersuntergrenze ist folglich
bei allen Aussagen verschieden, teils liegt sie bei 15 bis 16 Jahren, teils bei rund 20 Jahren.
Bei der Altersobergrenze werden jedoch ganz ahnliche Einschatzungen getroffen: Etwa
65 Jahre sind demnach die dltesten Teilnehmenden alt, welchen im DaZ-Unterricht die
Dialekte erklart werden bzw. welche die Dialektworkshops besuchen. Somit sind die

Deutschkurse und Dialektworkshops altersmaliig sehr heterogen.

Und was die Altersgruppe betrifft, so habe ich zum Beispiel letztes Jahr ukrainische Fliichtlingskin-
der im Alter von 15 bis 19 unterrichtet. Zurzeit bin ich in Universitat Innsbruck tatig, da ist die
Zielgruppe so zwischen 20 und Mitte 30. Meine altesten Kursteilnehmerinnen, schatze ich mal, wa-
ren um so Mitte 60, im DaF/DaZ-Bereich. [...] (2s) Genau, so 15 bis 65, kann man ganz grob sagen.
(Interview 3, Z.36-41)

Auch der Grund, weshalb die Lernenden Deutsch lernen resp. den Dialektworkshop be-
suchen, wurde erhoben. Wie die zuvor beschriebenen Charakteristika, sind auch diese
vielféltig. Einige Personen aus den DaZ-Kursen lernen Deutsch, weil sie wegen des Asyl-
vertrags den Nachweis des Deutschniveaus von A2 erbringen mussen oder das AMS den
Besuch eines Deutschkurses verlangt. Andere lernen Deutsch, weil sie im deutschspra-
chigen Raum studieren wollen oder die Sprache aus beruflichen Grinden kénnen wollen
bzw. mussen. Es werden jedoch auch sehr personliche Griinde genannt, wie etwa, dass
der*die Partner*in Osterreich wohnt und sie deswegen einen Deutschkurs besuchen.
Diese Personen haben oft ein grolRes Interesse daran, neben der dsterreichischen Stan-

dardsprache auch den Dialekt zu verstehen.

Und ah von den Hintergriinden her (2s) viele machen es wirklich &h aus privaten Grinden. Sehr
viele haben Partner ahm, die aus Tirol kommen und dann dementsprechend eben auch Familie, die
aus Tirol kommt und die zum Teil dann, das wird mir oft erzéhlt, gar nicht bereit sind, die Stan-
dardsprache zu sprechen (2s) ah im Beisein der Deutschlernenden, oder &hm sich dazu berufen fih-
len, ja, einen Dialekt in Tirol, den muss man kénnen und lernen, oder es auch gar nicht kénnen. Ja,
weil/ also, ich gebe da immer meinen Opa als Beispiel. Das ist/ der ist jetzt schon sehr, sehr alt und
der ist im Dialekt sozialisiert. Natlrlich kann er die Standardsprache, er spricht sie aber nicht. Es ist
nicht seine Muttersprache und er spricht im Grunde nur seine Muttersprache, die ist fur ihn der
Tiroler Dialekt aus seiner Region. Und das erzéhlen die Leute immer wieder. Ja, sie erzdhlen immer
wieder, dass sie sich leichter tun im/ im Umfeld und im Kontakt, das finde ich auch ganz interessant
(unverst.), wenn sie zumindest einige Brocken Tirolerisch sprechen. Ja.

Und manche machen's aus beruflichen Griinden. Ahm (2s) nur um ein Beispiel zu nennen, also
in meinem letzten Workshop hatte ich einen/ einen Arzt, &hm der in einem Dorf gearbeitet hat und
der gesagt hat, dass er allein schon um das Vertrauen der Patienten, aber auch oft/ &h also, zu be-
kommen und auch oft um &hm die Patienten besser zu verstehen, also vor allem altere Patienten und
Patientinnen &hm, daher gekommen ist. (Interview 4, Z. 287-303)

Bei dem Interesse resp. bei der Notwendigkeit der Lernenden, die Dialekte verstehen zu
konnen, spielt jedoch auch das soziale Umfeld jeder einzelnen Person eine Rolle. So ha-
ben Lernende, die in eine Gruppe eingebunden sind, in der sie keinen Dialekt benétigen,

weniger Interesse daran, ihn verstehen zu lernen. Es kann also nicht gesagt werden, dass

8 Ich suchte spezifisch nach Interviewpartner*innen, welche in der Erwachsenenbildung arbeiten.
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das Interesse zwingend vorhanden oder héher ist, wenn die Lernenden langerfristig im

deutschsprachigen Raum wohnen wollen.

Naja, es kommt auf die Community drauf an. Ich wiirde jetzt mal ganz vorsichtig sagen, ohne zu
werten, dass tirkische Frauen natiirlich in ihrer Community sind und sehr wenig Kontakt haben mit
anderen und daher natirlich auch nicht dieser/ dieses Interesse daran besteht, Dialekt zu sprechen.
Wenn Frauen zum Beispiel alleine hier sind, oder es gehen auch Alleinerziehende, die wirklich hier
sich eine Existenz aufbauen wollen, deren Kinder in den Kindergarten gehen, die wirklich mit Mt-
tern auf dem Spielplatz in Kontakt treten wollen, die sind schon sehr daran interessiert, auch den
Dialekt zu lernen, ja. (Interview 3, Z. 158-164)

Wie dargestellt wurde, sind die Lernenden, mit welchen die Dialekte thematisiert werden,
zum Teil sehr verschieden. Sie unterscheiden sich u. a. durch ihr Bildungsniveau, durch
ihre Erstsprache, durch ihr Alter bzw. ihre Altersgruppe und durch ihren Deutschlern-
grund.

Zusammenfassend kann jedoch festgehalten werden, dass fast alle Lernenden mit
Dialekten in Beriihrung kommen, wenn sie langere Zeit in Osterreich wohnen. Der Bil-
dungsgrad der Lernenden wird als ,,0ber alle Bildungsgrade und Lerngewohnheiten und
-ungewohnheiten [...] hinweg“ (Interview 4, Z. 315-317) beschrieben, wobei allerdings
manche Lehrpersonen die Dialekte eher mit den lernerfahreneren Kursteilnehmer*innen
thematisieren.

Die DaZ-Lerner*innen sind zwischen 15 und 65 Jahre, also hauptsachlich Erwach-
sene, aber zum Teil auch Jugendliche. Der Grund, weshalb sie Deutsch lernen, ist sehr
unterschiedlich. Einige wollen die Sprache aus freiwilligen Stiicken lernen, weil sie bei-
spielsweise mit einer dsterreichischen Person liiert sind, andere besuchen einen Deutsch-
kurs, weil sie es aus unterschiedlichen Grinden massen. Der Deutschlerngrund spielt fur
einige Lehrpersonen eine Rolle, in welchem zeitlichen AusmaR sie auf die Dialekte ein-
gehen.

Die soziale Gruppe, in welcher die Lernenden leben, hat einen Einfluss auf darauf,
ob sie das Verstehen des Dialekts als notwendig oder erstrebenswert empfinden oder nicht.
Soist das Interesse daran bei jenen geringer, welche im Alltag weniger bis gar nicht damit

konfrontiert werden.

66



4.4 Kategorie 4: Erfahrungen

Die Hauptkategorie Erfahrungen umfasst alle positiven wie negativen Erlebnisse sowie
Vor- und Nachteile, welche die Lehrkrafte beziiglich der Thematisierung der Dialekte
sehen. Die Reaktionen der Lernenden wurden in die Subsubkategorien Frustration und
Angst unterteilt. Alle positiven Erfahrungen ergaben eine Subkategorie. Dieser unterge-
ordnet wurden die Subsubkategorien Bereicherung und Spal3. Auch den Vor- und Nach-
teilen wurden Kodes untergeordnet: Alltags- bzw. Realitatsbezug einerseits, Verwirrung

bzw. Uberforderung und Irrelevanz andererseits.

(@ Erfahrungen 10
(= .! Reaktionen

(@ .! Frustration/Verzweiflung

@' Angst 5
(@ ,! Positive Erfahrungen 19

(@, Bereicherung

@, SpaB 16
@, Nachteile

@, Verwirrung/Uberforderung 1

@' Irrelevanz 1
@.! Vorteile

(@' Alltags-/ Realitatsbezug 10

Abb. 11: Kategorie Erfahrungen (eigene Darstellung)

Es gibt diverse Schilderungen von Erfahrungen, die keiner Subkategorie zuzuordnen sind.
Dazu zahlt z. B., dass es LP1 schwerfallt, die Grammatik des mittelbairischen Dialekts in
Wien zu erklaren. Auch LP 2 geht auf die Grammatik ein, berichtet jedoch davon, dass
es sehr schwierig ist, jenen Lernenden, welche tber Jahre ungesteuert Dialekt gelernt ha-
ben und zum ersten Mal einen DaZ-Kurs besuchen, die Grammatik des Standarddeut-
schen zu lehren. Weiters berichtet sie von ihrer Beobachtung, dass in Lehrbiichern die
sich verandernde Sprache abbildet. Zwar werden keine dialektalen, jedoch umgangs-
sprachliche Ausdriicke eingebracht, die oft Lehnwdrter aus anderen Sprachen sind. Als
Beispiel nennt sie dafur das Verb chillen, bei welchem sie nicht weil3, wie sie es erklaren
soll und ob es liberhaupt eine Entsprechung in den Erstsprachen der Lernenden gibt. Wor-

ter, deren Ubersetzung schwierig ist, verunsichern die Kursteilnehmer*innen.

Jetzt kommen Jugendbegriffe hinein. Chillen. Uh, Maria! Im Buch kommt chillen vor. Hab ich sel-
ber fragen miissen: ,,Bitte, chillen, was ist denn das schnell?* Ja, wie kann man denn das iibersetzen?
Weil ich muss ja sagen: ,,Es ist kein deutsches Wort.“ Das ist ja der Punkt. Ah und genauso bei den
Medien, bei den Techniken. Welchen Artikel hat denn das? Ja hm ja, da geben wir halt jetzt einmal
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diesen Artikel dazu, ja? Also, da merke ich schon, das verunsichert dann, wenn sie ah mit &h Worten
ah konfrontiert werden, die dann irgendwie noch schwieriger zum Ubersetzen sind. WeiR nicht, ob
es Chillen auf Arabisch gibt oder auf Farsi. Das habe ich noch nicht herausgefunden. Aber das/ das
wire mal ein Beispiel, das ndmlich im Buch vorgekommen ist. Hab mir gedacht: ,,Aha. Ja. Interes-
sant.” (Interview 2, Z. 189-198)

LP 5 schildert ihre Erfahrung, dass die Thematisierung der Dialekte einfacher ist, wenn
sie selbst ihr Hintergrundwissen gerade erst aufgefrischt hat, nicht, um den Lernenden
linguistische Theorien zu vermitteln, sondern um gute Beispiele zu finden und erklaren
zu konnen, welche Unterschiede es zwischen den Dialekten und der Standardsprache gibt.
Aullerdem kann man den Lernenden eventuell die Frustration nehmen, wenn man ihnen

zeigen kann, dass diese Unterschiede Regeln folgen.

Es ist halt so, wenn man es[...] mir geht es dann so, wenn ich es dann langer nicht/ &hm wenn ich
es dann langer nicht wirklich forciere, dass mir dann ahm das Wissen dartiber ein bisschen verloren
geht. Also, dass ich mich dann wieder hinsetzen miisste und mir's wieder genauer anschauen. Ahm.
Bevor ich es dann auch irgendwie halbwegs verstandlich/ oder dh unterrichten kann.

[...] Also beziehungsweise, ich finde, es macht jetzt auch/ es macht wahrscheinlich wenig Sinn,
zu viel jetzt wirklich aus dem sprachwissenschaftlichen/ &hm jetzt Theorie aufzurollen, oder so.
Ahm. Aber fiir/ fir einen selber/ also fiir/ fiir m/ ich glaub, immer/ oder ich hab immer gemerkt,
wenn ich selber das gerade frisch hab und genau weil3, was passiert, dann kann ich irgendwie auch
leichter die/ &hm die spannendsten oder die hdufigsten Beispiele &hm thematisieren. (Interview 5, Z.
316-328)

Alle Textabschnitte, welche urspriinglich der Subkategorie Reaktionen zugeordnet waren,
wurden schlieflich den beiden untergeordneten Subsubkategorien Frustration/Verzweif-
lung und Angst zugeordnet. Zunachst gehe ich auf die von den Lehrkraften beobachtete
Frustration und Verzweiflung ein. Einerseits riihrt die Verzweiflung daher, dass Lernende
im sudbairischen Dialektgebiet glauben, sie konnen im Alltag kein Deutsch tben, da die
Menschen um sie herum nur Dialekt sprechen. LP 5 schildert, dass Schuler*innen sehr
frustriert sind, wenn sie den gesprochenen Dialekt nicht verstehen oder etwas im Alltag

anders ist, als sie es gelernt haben.

Also, [...] es gibt ja manchmal so/ so/ so Leute, da hab ich das Gefiihl, die sind komplett verloren,
wenn irgendwas &hm anders passiert als sie's gelernt haben. Oder &hm, wenn sie jetzt irgendwas
horen, was/ &h auch jetzt im Standard meine ich, dass jetzt irgendwie /wenn sie irgendwas &hm horen
oder sehen und lesen, was wir noch nicht kennen, dass irgendwie so komp/ dass das irgendwie ein
komplettes Drama ist. (Interview 5, Z. 611-615)

Die Konfrontation mit dialektaler Sprache kann bei den Lernenden jedoch nicht nur Frust-
ration und Verzweiflung hervorrufen. LP 3 und LP 5 berichten beide davon, dass Dialekte
bei Teilnehmenden ihre DaZ-Kurse angstbehaftet sind oder sie eine Redehemmung haben
und sich nicht trauen, den betreffenden Dialekt im Kurskontext selbst auszuprobieren. LP
3 sieht es als ihre Aufgabe an, den Deutschlerner*innen diese Angst zu nehmen, indem
sie im Unterricht immer wieder die Rolle der dialektsprechenden Person einnimmt und

sie bestimmte Situationen, wie beispielsweise einen Einkauf, so zu bewaéltigen tben.
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Was ich immer wieder mache, ist zum Beispiel, um den Leuten die Angst zu nehmen, wenn wir
einen Dialog in Standarddeutsch iiben, dass ich dann sag ich: ,,So, und jetzt bin ich die Verkéuferin
und jetzt spreche ich Dialekt und du sprichst. Und wie geht es jetzt?* Und das nimmt den Leuten
dann schon die Angst. (Interview 3, Z. 69-72)

Von positiven Erfahrungen wéhrend der Thematisierung der Dialekte berichten alle In-
terviewpartner*innen. Besonders der Spal und die Bereicherung fir die Lernenden wird
oft hervorgehoben, weshalb ich daraus eigene Subsubkategorien erstellt habe. Zundchst
geht es jedoch um andere positive Erlebnisse, die geschildert wurden. Dass die Thematik
um die Dialekte Osterreichs positiv aufgenommen werden, sind sich alle sechs Befragten
einig. Einige Lernenden probieren auch selbst die dialektale Aussprache gerne aus. Wenn
sie viel von den im Dialekt ausgesprochenen Satzen verstehen, freuen sie sich. Die Leh-
renden berichten auch davon, dass die Kursteilnehmer*innen interessiert sind und oft ei-

gene Worter einbringen.

Dann fangt man mal mit dem GruB3formen an. Dann sag ich: ,,Schau: griaB} di, pfiat di“. ,,Ah, ach so,
das bedeutet das.” Und dann kommen die Leute meistens und sagen: ,,Ja, Servus, ist doch auch
sowas* ,,Ja genau, gehdrt auch dazu.“ Ahm.

Dann sag ich ja ,,I, i hob oder i hon oder i hun. Das heif3t ich habe. ,,Ah, okay.“ Und sie beginnen
dann wirklich &hm die Angst zu verlieren, ja? Teilweise ist es Angst und ja. Es sind immer eigentlich
gute Stunden oder gute Minuten, wenn wir den Dialekt behandeln, und die Leute zeigen sich stets
interessiert. Und bitten mich dann auch irgendwie vielleicht einen Text im Buch im Dialekt zu sagen
und sind dann ganz froh, weil sie ja relativ viel verstehen. (Interview 3, Z. 171-178)

Auch die Lehrpersonen, welche die Dialektworkshops leiten, berichten von positiven Er-
fahrungen. Von den Teilnehmenden bekommen sie beispielsweise die Rickmeldung,
dass sich diese auch nach den zwei Tagen des Workshops bereits leichter tun und mehr
trauen. Sie Gben dann etwa mit Arbeitskolleg*innen weiter und ihr Umfeld weil} dies zu

schatzen.

Also, die/ die Riickmeldungen sind, dass/ dass sich die Leute mehr trauen. Dass sie &hm Spafl dran
haben, die Sachen auszuprobieren. Dass ah die Teilnehmenden selber zum Beispiel am Arbeitsplatz,
dann &hm ja, dann miissen sie immer Uben, also so, dass Arbeitskollegen dann &hm mit ihnen sagen:
,Na, jetzt sag das noch einmal!* , Nein, und das klingt mir noch nicht Tirolerisch* und so weiter.
Also, dass sie ihr Umfeld meistens bestarkt und/ und/ und das Umfeld das zu schétzen scheint, &h
wenn dhm was Dialektales daherkommt.

Und den meisten macht's einfach Spal3 und sie sagen sich, dass sie sich tatsachlich leichter tun,
selbst nach zwei Tagen. (Interview 4, Z. 323-330)

Von Riickmeldungen der Lernenden wissen die Lehrpersonen, dass die Thematisierung
der Dialekte als Bereicherung empfunden wird; einerseits empfinden sie es als nitzlich,
andererseits — wie erwahnt — trauen sie sich mehr und verstehen mehr. LP 6 sieht es auch
dahingehend als Bereicherung an, dass die Lernenden im Falle eines Umzugs in ein an-
deres Dialektgebiet dort leichter den Ortlichen Dialekt lernen kénnen, wenn sie einen an-
deren bereits verstehen. Allerdings meint er, dass die Leute ziemlich ortsgebunden sind

und es nicht oft vorkommt, dass sie in ein anderes Dialektgebiet Gbersiedeln.
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Aber was in jedem Fall klar war, ist, wenn man mit dem Dialekt beginnt, ganz egal, welcher das ist,
und man gewdhnt sich an die Ausspra/ an die Verédnderungen bei der Aussprache, bei der Grammatik,
beim Wortschatz, dann ist es leichter &hm einen zweiten Dialekt zu lernen, wenn man mal ubersie-
delt. Und oft, ist meine Erfahrung, sind die Menschen eigentlich schon I&nger in einem Dialektein-
zugsgebiet. Also, die Ubersiedeln nicht standig von *** [Stadt F] nach *** [Stadt H im stidmittel-
bairischen Dialektgebiet]? Da von *** [Stadt H] nach *** [Stadt | im bairisch-alemannischen Dia-
lektgebiet] und von *** [Stadt I] nach *** [Ort J im bairisch-alemannischen Dialektgebiet] oder so.
Also, ahm die Leute sind schon relativ ortsgebunden. (Interview 6, Z. 117-125)

Wie bereits erwahnt, macht es den Lernenden und Lehrenden Spaf, den Dialekt zu be-
handeln. Die Lehrpersonen erzahlen in den Interviews von sehr lustigen Erlebnissen. So
empfinden die Lernenden den Klang und die Aussprache der Dialekte oft als etwas sehr

Lustiges.

Ja, weil]] die Teilnehmenden hdren's dann ja gegenseitig auch und/ und dann versuchen wir's und
dann sagt man's nochmal vor und das macht ihnen eigentlich immer sehr viel SpaR. Aber es/ es ist
unglaublich lustig. Also, ((lacht)) wenn aus allen Ecken der Welt mit ihren ganzen Akzenten diese
Dialoge dann vorgespielt werden, ist manchmal sehr, sehr lustig. ((lachend)) Dann haben wir polni-
sches Tirolerisch und griechisches Tirolerisch und arabisches. Arabisch gibt/ die tun sich leichter
mit dem/ mit unserem K. Aber mit an/ aber dafiir mit den VVokalen nicht. Also, das ist sehr lustig.
Ja. (Interview 4, Z. 389-395)

Nachteile sehen die Interviewpartner*innen kaum und bekommen von Teilnehmenden
keine negativen Riickmeldungen, weder im Unterricht noch in den Workshops. Es wird
auch nicht als Nachteil oder negative Erfahrung gewertet, wenn Deutschlernende Dialekt
bzw. Umgangssprache und Standardsprache miteinander verwechselt oder anders ausge-

sprochen werden. LP 4 sieht dies positiv.

Nein, ich/ ich dosiere das ganz gezielt, ich kann sowieso nur so viel machen, wie die Zeit zulasst,
schlieBlich bereiten wir auf Priifungen vor. Das/ das ist leider so in standardisierten und zertifizierten
Kursen. Ich sehe keinen Nachteil darin. Nein, Uberhaupt nicht. (3s) Ich sehe auch nicht, dass das
verwechselt wird, oder so, von den Leu/ also, schon/ schon. Also, es werden bestimmte Ausdriicke
werden Hochdeutsch ausgesprochen. Mir féllt jetzt spontan kein Beispiel ein, wo ich dann &fters
sag: ,,Nein, das wire jetzt umgangssprachlich oder so heif3t's im Dialekt* oder so, ja? Sowas passiert,
aber das passiert so und anders, da sehe ich keinen Nachteil fur den Unterricht. Im Gegenteil, man
kann das ja erkléren. Beides ist wichtig, wenn man da lebt, ja? (Interview 4, Z. 363-370)

Allerdings raumt LP 5 ein, dass die Thematisierung der Dialekte im Unterricht fir man-
che Lernenden verwirrend sein kdnnte, weshalb sie damit erst auf einem héheren Sprach-
niveau beginnt anstatt bereits in Anfanger*inennkursen. Wenn die Lernenden ein fortge-
schrittenes Deutschniveau haben, kann sie mit ihnen Gber die Unterschiede sprechen, was

ihrer Ansicht nach davor schwierig sein kénnte und von der Gruppe abhéngig ist.

Ich kénnte mir vorstellen, dass es auch von/ dass es fur bestimmte Leute vielleicht ein bisschen
verwirrend ist. [...] Und ich glaube deshalb/ (2s) oder das ist zumindest, glaube ich, unbewusst mein
Zugang, warum ich es dann erst spater, so mit der Grammatik/ also, dass ich das erst spater thema-
tisiere, weil ich dann auch dariiber sprechen kann, eindeutig ,,He, was da passiert, sind unterschied-
liche Sachen. Also, das ist ein Grammatikphanomen hier und das ist Grammatikphdnomen im/ im/
im Standard. Und das was du da hérst, ist anders, es ist im Dialekt nicht/ nicht/ also, es ist richtig,
aber du kannst es nicht ahm im Standard verwenden* Und das geht dhm, glaub ich, schon auch A2
auch wahrscheinlich. Kommt stark auf die Gruppe drauf an. Aber ich glaube, es kénnte/ es kénnte
auch tberfordern, wenn man irgendwie vielleicht mit den/ mit den Strukturen aus dem/ aus dem
Standard schon tberfordert ist. Mit gewissen (unverst.) Strukturen, die halt irgendwie wichtig ist/
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sind. Wie zum Beispiel, ich meine jetzt sowas wie Wortstellung. Wenn ich irgendwie nicht am/ am
Schirm habe, was die korrekte &h Wortstellung im Standard ist, dann ist es vielleicht auch schwierig,
den Unterschied zu thematisieren im Dialekt dann. (Interview 5, Z. 625-638)

LP 1 sieht das Risiko, dass einige Lernenden es nicht gut annehmen kdnnten, wenn sie
mit ihnen die Dialekte behandelt, weil sie diese als irrelevant empfinden. Sie zdgert je-

doch, das als Nachteil zu bezeichnen.

Ich weil’ nicht, ob's wirklich Nachteile sind, aber vielleicht einfach (2s) dass manche vielleicht/ eben
das, was ich gesagt hab, dass sie es vielleicht als irrelevant sehen, das jetzt zu lernen oder so, oder
halt, sich damit auseinanderzusetzen, weil sie sich denken: ,,Ja, ich sitz jetzt in einem Deutschkurs
und ich will aber eigentlich Deutsch le/ also Standarddeutsch lernen und nicht Dialekt.« M::h. Z/
Aber/ ja, so richtig Nachteile/ (2s) Ja, finde ich jetzt auch irgendwie schwierig, das so zu benennen.
(Interview 1, Z. 221-226)

Ansonsten werden von den Lehrkréften nur Vorteile darin gesehen, Dialekte zu themati-
sieren. V. a. dass die Lernenden dadurch n&hergebracht bekommen, dass Sprache vielfél-
tig ist, bewerten die Lehrpersonen als positiv. LP 2 bezeichnet dies als ,,ein zweigleisiges
Lernen® (Interview 2, Z. 308). Aullerdem zeigt es den Kursteilnehmer*innen, dass sie
zum Verstandnis eines Satzes nicht jedes einzelne Element davon verstehen mussen. LP
5 sieht die Mdglichkeit, dass den Lernenden durch die Thematisierung der Dialekte ein
Werkzeug gegeben wird, mit welchem sie sich selbst herleiten kdnnen, was dialektale

Ausdriicke bedeuten.

Und so dieses/ dieses/ dieser Aha-Moment von ,,Ah, ich muss nicht alles so schon kennen, um ir-
gendwie aus dem Kontext verstehen zu kénnen, worum es geht oder was jemand von mir will.* Ahm.
Im Idealfall wiirde das halt im Dialekt dann auch passieren. Also, wenn ich irgendwie ein/ ein Tool
in der Hand habe, um zu verstehen ,,Okay, da passieren halt Vokalwechsel, aber dieses Wort existiert
auch im Standard. Ich muss nur herausfinden, welches es ist.“ Das wire halt, finde ich, so die/ das
waére halt so der/ das Ideale/ das Idealergebnis, sozusagen, dass jemand dann ahm (2s) das trotzdem
ableiten kann, ohne dass er weil}/ &h ohne dass er die Worter oder halt die Struktur kennt. (Interview
5,Z.615-623)

Diese Mdglichkeit der Vorentlastung wird auch als VVorteil der Dialektworkshops genannt.
Wie bereits in Kapitel 4.2 beschrieben, wird die Erleichterung des Zugangs auch als Ziel

der Workshops gesehen werden.

Weil wir versuchen ja/ nicht, dass sie jetzt plotzlich alles verstehen oder so, aber dass der Zugang
erleichtert wird und auch die Ableitung erleichtert wird, wenn man eben ein paar/ wie ich vorher
gesagt habe: Konjugation gibt's auch in Dialekt. (Interview 4, Z. 330-332)

Ein weiterer, von vielen spezifisch genannter VVorteil, welcher sich durch die Thematisie-
rung der Dialekte ergibt, ist der Alltags- resp. Realitatsbezug. Es starkt den Bezug zum
Umfeld der Lernenden und dadurch, dass sie im Alltag Dialekt horen, haben auch sie
selbst mehr Bezug dazu. Die DaZ-Lerner*innen kdnnen sich gut mit den Beispielen iden-
tifizieren, da sie selbst bereits Ahnliches erlebt haben. AuBerdem kommen sie im Alltag

besser zurecht, wenn im Deutschkurs nicht nur die Standardsprache vorkommt.
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Ja, ich denke einfach, dass das/ dass/ also Vorteile vielleicht auch, dass man sich dann tatséchlich
im Alltag und in der Realitat irgendwie &hm vielleicht dann noch besser verstédndigen kann, einfach
weil auch/ Dialektworter ja auch im offentlichen Raum irgendwie immer wieder mal vorkommen
und einfach die Leute ja so sprechen halt. Auf der/ &hm/ also eben/ im Alltag halt.

Und dass es, glaub ich, schon auch einen Vorteil hat sicher, wenn man jetzt nicht nur einfach das
Deutsch, so wie es im/ im Lehrbuch quasi drinsteht, lernt/ auswendig lernt, oder so. (2s) Genau, dass
das einfach so ein Vorteil fiir/ fir'n Alltag auch sein kann. (Interview 1, Z. 212-219)

Die Lehrenden erzédhlen also von vielen positiven Erfahrungen und einigen Schwierig-
keiten. So werden z. B. Lernende leicht verunsichert, wenn es zu einem Wort keine Ent-
sprechung in ihrer Erstsprache gibt. Wenn sie nicht alles verstehen, reagieren die Lernen-
den zum Teil mit Frustration. Diese kann ihnen von den Lehrpersonen genommen werden,
wenn das Verstandnis des Dialekts durch seine Thematisierung erleichtert wird. Dafur ist
es jedoch von Vorteil, wenn die Lehrperson iber genitigend Hintergrundwissen verfugt.
Neben Frustration und Verzweiflung kann der Dialekt bei Deutschlernenden auch Angst
hervorrufen, welche ihnen ebenfalls genommen werden kann, indem sie die Konfronta-
tion damit im geschitzten Raum tben.

Im Allgemeinen reagieren die Kurs- und Workshopteilnehmer*innen jedoch positiv
auf die Thematik. Sie sind daran interessiert und bringen eigene Beispiele ein, die sie im
Alltag gehort haben. Besonders auf den Spal3faktor wird oft hingewiesen: Einerseits fin-
den viele Lernenden es witzig, die Aussprache des ortlichen Dialekts selbst zu erproben.
Andererseits wird aber auch der Klang des Dialekts selbst als etwas Lustiges gesehen.
Positiv wird auch bewertet, dass den Lernenden vermittelt wird, dass Sprache vielfaltig
ist und es oft unterschiedliche Arten gibt, etwas auszudriicken.

Nachteile sehen die befragten Lehrpersonen keine. Es kann jedoch das Risiko be-
stehen, dass manche Lernenden das Verstandnis der Dialekte nicht gut annehmen oder
irrelevant finden. Auch Verwirrung wird als mogliche negative Konsequenz der Dialekt-
thematisierung in den Raum gestellt. Um diese zu vermeiden, geht LP 5 erst ndher darauf
ein, wenn die Lernenden ein hoheres Deutschniveau in der Standardsprache erreicht ha-
ben.

Durch die Beschaftigung mit den Dialekten bekommen die Lernenden im Idealfall
ein Werkzeug, wodurch sie sich Ausdricke selbst erschlielen kénnen, was auch ein Ziel
der Workshops ist.

Besonders der Alltags- und Realitdtsbezug wird als Vorteil hervorgehoben. Zum
einen ist er ein Vorteil, da die Lernenden damit im Alltag konfrontiert werden und sie
sich deshalb damit identifizieren kdnnen und einen Bezug dazu haben. Es starkt auch den

Bezug zu ihrem Umfeld. Zum anderen ist der Alltags- und Realitatsbezug ein Vorteil,
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weil die Lernenden etwas fur ihren Alltag Relevantes lernen, wodurch ihnen der Alltag

erleichtert werden kann.

4.5 Kategorie 5: Materialien und Angebot

Material und Angebot ist die funfte Hauptkategorie, welcher finf Subkategorien unterge-
ordnet sind. Damit wurden all jene Stellen in den Interviews markiert, die beinhalten,
welche Hilfsmittel zur Thematisierung der Dialekte verwendet werden. Auch das Thema
der Mundlichkeit und Schriftlichkeit, welches bei der Beschaftigung mit den Dialekten
aufkommt, fallt hierein. Weitere Subkategorien sind Selbst erstelltes Material, Didakti-
sches Material sowie Authentisches Material. Hier geht es konkret um die Art der Hilfs-
mittel. Auch spezifische Inhalte, die im Zuge der Dialektthematisierung als wichtig er-

achtet werden, sind der Hauptkategorie Material und Angebot untergeordnet.

(@ 4! Materialien und Angebot 6
(@ g Miindlichkeit/Schriftlichkeit 13
(@4 Selbst erstelltes Material 13
(@' Didaktisches Material 5
(@4 Authentisches Material 20

(@ ¢! Nachschlagwerke 2
(g Inhalte 15

Abb. 12: Kategorie Materialien und Angebote (eigene Darstellung)

Nicht alle Lehrpersonen verwenden Materialien, um mit den Lernenden (ber Dialekte zu
sprechen. LP 2 und LP 3 verneinen, als ich sie frage, ob sie dabei irgendwelche Hilfsmittel
anwenden. LP 4 meint, dass es zwar an und flr sich viele Gedichte im Dialekt gébe, sie
es aber nicht leicht findet, solche zu finden, die flr die Lernenden alltagsrelevant sind.
LP 5 wendet daftir hauptsachlich authentische Materialien an.

Alle Lehrpersonen weisen auf die vorwiegende Mindlichkeit der Dialekte hin. Al-
lerdings wird damit im Unterricht bzw. in den Workshops unterschiedlich umgegangen.
Zwei Lehrpersonen, LP 2 und LP 3, thematisieren die Dialekte lediglich mindlich und
nehmen keine schriftlichen Hilfsmittel zur Hand. Wahrend LP 2 sich auf die Mundlich-
keit beschrénkt, weil sie die Lernenden nicht mit der Schreibung tUberfordern méchte,
bespricht LP 3 den Grund, warum sie den Dialekt hochstens transkribieren kann, mit ihren

Lernenden.

Es ist nur mindlich und die Leute bitten mich dann auch mal etwas im Dialekt an die Tafel zu
schreiben und ich sag dann immer, wir schreiben ja eigentlich Dialekt nicht. Ich erklare dann schon,
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dass junge Leute Whatsapp und SMS schreiben, dass aber auch ich Probleme habe, Dialekt zu lesen
und sage immer dann: ,,Also, man schreibt den Dialekt eigentlich nicht“, und versuch‘s halt dann
sozusagen bisschen zu transkribieren. Aber immer mit/ mit &hm dem Zusatz, man schreibt Dialekt
nicht, man spricht ihn. (Interview 3, Z. 199-204)

Die anderen Lehrpersonen nehmen auch Schriftliches zur Hilfe. Dabei transkribieren sie
es, wie sie selbst es horen, wobei sie auch die Problematik sehen, dass es keine einheitli-
che Dialektschreibung gibt und jede Person die Worte ein wenig unterschiedlich transkri-
bieren konnte. LP 6 sieht jedoch die Notwendigkeit der schriftlichen Hilfsmittel.

Und ich finde es auch schon, wenn die Teilnehmer &h etwas zum Lesen haben. (2s) Damit sie dann
auch das sehen kénnen mit den Augen und dann/ ahm es gibt ja keine einheitliche Dialektschreibung,
aber/ &hm so, dass sie jedenfalls einmal versuchen kénnen, das auszusprechen, was sie geschrieben
sehen. Und ein Gefiihl dafuir entwickeln, dh wie Dialekt klingt, und sie kénnen auch mitlesen und
dadurch hat man noch einmal die Mdglichkeit, ihnen den Dialekt ndher zu (unverst.). Also, sie sehen
quasi und horen die Aussprache dann, wenn jetzt die *** [Kollegin] liest, oder ich, und es gibt auch
Texte, die wir zusammen &h eingesprochen haben. (Interview 6, Z. 504-511)

Also, beim Dialekt ist es einfach dadurch, dass es eine mindliche Sprachform ist/ sind &h schrift-
liche Ressourcen selten. Und man braucht solche aber. (Interview 6, Z. 527-528)

Jene Lehrkrafte, welche schriftliche Hilfsmittel verwenden, erstellen zumindest einige,
manche auch alle, Materialien selbst. Diese reichen von eigens fur den Kurs oder Work-
shop zusammengeschrieben Worter bzw. Wortkarten, die z. T. zur Unterstiitzung mit Bil-
dern gestaltet sind, bis hin zu selbst geschriebenen und aufgenommenen Dialogen. Letz-
tere wurden fiir die Workshops erstellt. Auch Inputs der Lernenden werden von den Leh-
rer*innen willkommen geheiRRen und in die Wortsammlungen aufgenommen bzw. bei der
Themenwahl bercksichtigt. Fir die Workshops hatten die Lehrpersonen durch die Fra-
gen der Schiler*innen in ihren DaZ-Kursen bereits genaue Vorstellungen, was sie mit

den Teilnehmenden machen wollten.

Wir haben das meiste selber erstellt, &hm:: ich hab jetzt nichts gefunden. Wir haben noch gar nicht
so lange recherchiert, weil wir ganz/ ziemlich genaue &h Vorstellungen davon hatten, was wir in so
einem kurzen Workshop machen wollen, aufgrund der Erfahrungen mit den Teilnehmenden und der
Fragen, die immer gekommen sind.

Und dann haben wir uns hingesetzt und haben Dialoge gespielt und [...] &h dann auch eingelesen.
So, dass man es den Teilnehmenden vorspielen kann. Weil Sie gefragt haben, wie machen Sie das
eigentlich, ja? Und wir arbeiten mehr oder weniger mit/ mit den mitgebrachten Wortern der W/ der/
der Teilnehmenden, ja? Es gibt immer ein Brainstorming und &h ,,Bitte, jetzt schreiben einmal alle
ihre Lieblingsdialektworter auf™ oder sonst was und dann haben wir halt so thematische Dinge. Es-
sen und Trinken, Schimpfworter geht/ muss man auch haben, und alles Mdgliche. Ja. So machen
wir das. (Interview 4, Z. 407-418)

Didaktisches Material, welches bei der Behandlung der Dialekte verwendet werden kann,
ist den Lehrpersonen nicht bekannt. Allerdings wird von LP 3 angemerkt, dass die Hor-
texte in einigen Lehrbicher von Sprecher*innen mit unterschiedlichen Akzenten des
DACH-Raums eingesprochen wurden. LP 5 erwahnt Material des Osterreich Instituts (O1)
sowie des Osterreichischen Integrationsfonds (OIF), welches spezifisch das osterreichi-

sche Deutsch und die Unterschiede zwischen diesem und den Dialekten thematisiert. Sie
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merkt jedoch an, dass sie oft nur die Grundidee Ubernimmt, da das Material nicht fur alle

Gruppen in der urspriinglichen Version der beiden Institutionen anwendbar ist.

Also, es gibt ja/ es gibt ganz coole Materialien. Ahm. Ich glaube, von Osterreich Institut und vom/
vom Integrationsfonds, also obwohl das/ also, das/ der Integrationsfonds nattrlich ah sehr/ eine In-
stitution ist, die man sehr hinterfragen kann, ahm aber die haben ganz/ ganz coole Materialien teil-
weise &hm, auch mit Schwerpunkt Osterreich und/ also wirklich so Arbeitsblatter, konkret fiir dster-
reichisches Deutsch, die ich gern hernehmen und zumindest ausschnittsweise mache. Also, nicht
genauso, wie sie es durchmachen @hm, weil das nicht fiir jede Gruppe so passt, aber die f/ die/ den/
so die Grundideen davon ganz &hm also was so unterschiedliche Aussprache angeht, &hm ganz cool
aufgearbeitet haben. Da geht es aber eher um 6sterreichisches Deutsch, also eher um/ schon eher um
Standarddeutsch, aber sie/ sie/ sie &hm thematisieren ganz cool diese Unterschiede, was ist jetzt
Standarddeutsch, was ist Dialekt und was ist aber vielleicht nur irgendwie so eine Mischform. (In-
terview 5, Z. 330-341)

Besonders authentisches Material wird héufig eingesetzt. Diese authentischen Materia-
lien reichen von Liedern und Musikvideos Uber Gedichte, Zungenbrecher, Blcher, Co-
mics und Memes bis hin zu ganzen Filmen. Die Lehrpersonen nennen hier viele konkrete
Quellen. LP 1 spricht von einem Musikvideo eines Wiener Musikduos, dessen Name ihr
jedoch zum Zeitpunkt des Interviews entfallen ist. Den verschriftlichten Liedtext diente
als Hilfsmittel fir die Lernenden. LP 2 findet Zungenbrecher sehr nitzlich, da diese in
allen Sprachen und eben auch in Mundarten existieren.

LP 5 bringt einige konkrete Beispiele: Sie verwendet gerne Comics aus Bezirkszei-
tungen, welche dialektale Ausdriicke enthalten, sowie Memes der Facebookseite Wien in
leiwanden Grafiken, welche auch gesammelt als Buch publiziert wurden. Ahnlich sind
laut ihr auch Memes der Instagramseite Wiener Alltagspoeten, welche LP 5 jedoch noch
nicht im Unterricht erprobt hat. Sie erzéhlt weiter, dass sie ein Kochbuch aus ihrem Her-
kunftsbundesland hat, welches Rezepte im Dialekt und Standarddeutsch enthalt. Diese
wirde sie ebenfalls gerne als Unterrichtsmaterial ausprobieren. Weiters arbeitet sie gerne

mit Musik, z. B. mit Liedern, die eine Teilnehmerin aus der Chorprobe mitgebracht hat.

Also, ich hab extrem gute Erfahrungen mit diesem Wien in leiwanden Grafiken gemacht, weil das
auch recht lustig ist. Also, das ist/ &hm also, das sind halt so Situationen, ein bisschen Ubertrieben
oft. Ahm. Wie ist das so im/ im/ also, wie erlebt man das Leben in Wien so. Ahm. Viel tiber diesen
Stereotyp des Wiener, dass Wiener und Wienerinnen so unfreundlich sind, das heil3t, es kommen oft
so Worter vor wie granteln und grantig sein und raunzen und so und sudern. Ahm. Und/ ahm aber
ganz viele verschiedene Dinge, also &hm mit einzelnen Phrasen, die man halt auf der/ die man oft
einmal hort, in der U-Bahn oder so. Und das heif3t, viele Leute kénnen sich mit dem identifizieren,
weil sie entweder selber erlebt haben oder Ahnliches kennen, und das/ es sind meistens recht lustige
Einheiten und &hm wo halt viele Leute selber von eigenen Erfahrungen berichten und dann passiert
das halt alles so nebenbei. Weil nebenbei kommen halt dann eben diese/ diese ganzen Wérter vor,
die man halt dann thematisieren muss. Mh. Und deshalb hab ich halt extrem gute Erfahrungen damit
gemacht. (Interview 5, Z. 353-364)

In den Workshops kommen ebenfalls Lieder zum Einsatz. Daneben werden auch Comics

wie etwa Asterix auf Tirolerisch gelesen. AulRerdem haben die Lehrpersonen mit Gedich-

ten gute Erfahrungen gemacht, mit welchem z. B. die dialektalen Prapositionen behandelt

werden. Ausschnitte von Felix Mitterers Piefke Saga werden ebenfalls verwendet,
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nachdem sie transkribiert wurden. Des Weiteren werden die Biicher Fern von Europa von
Karl Dechert, welcher unter dem Pseudonym Sepp Schluiferer publizierte, und ein Sam-
melband von Elias Schneitter, dessen Titel im Interview nicht erwédhnt wurde. Darin ent-
halten sind u. a. Dialoge zwischen den Figuren Karl und Hans, welche sich ber unter-

schiedliche Themen unterhalten.

Und da gab es unter anderem eben auch so (2s) &h Dialoge zwischen Hans und Karl. (2s) Und Hans
und Karl sprechen iber irgendwelche Themen. Ahm. Und ein Text zum Beispiel war ganz &h ideal
fiir das Perfekt, (2s) weil sie da tber jemanden sprechen, der gestorben ist und/ und dann erzéhlen
sie eben ge/, wie der gelebt hat und was er gemacht hat und &h dadurch war es ganz perfekt, einfach
um/ um/ um ein bisschen in die Vergangenheit zu kommen. Und eben Dialog/ Dialoge sind auch so
schon dh lakonisch, wie man es den Tiroler ja manchmal unterstellt. Also, kein Wort zu viel und
&hm dazwischen viel Schweigen. ((lacht)) Und ja, also wie gesagt, das waren &h sehr gute Quellen.
(Interview 6, Z. 496-504)

Als Hilfsmittel fir die Lehrenden einerseits und die Lernenden andererseits werden
Mundartlexika genannt. LP 2 verwendet sie lediglich, um selbst nachsehen zu kénnen,
was bestimme Worter bedeuten, und um Ideen zu bekommen, welche Worter sie im Un-
terricht einbringen kann. LP 4 berichtet davon, dass sie diese in den Workshops immer
dabeihat, um nachsehen zu kénnen, wenn sie die mitgebrachten Worter der Lernenden

nicht kennt.

Wenn jemand mit einem Dialektwort vo/ daher kommt und sagt ,,Das hore ich jeden Tag in diesem
oder diesem oder diesem Dorf* und ich s/ und ich/ ich bin blank, keine Ahnung ((lacht)) Ja. Weil
ich es selber nicht verstehe, und wenn es dann falsch ausgesprochen wird an/ mir/ kei/ das ist mir
schon hin und wieder passiert, ja, dass ich sage: ,,Ma, tut mir jetzt total leid, bitte nochmal nachfra-
gen und nochmal/ nochmal kommen.“ Und ich hab auch Dialektwdrterbiicher dann dabei. Also hin
und wieder haben wir auch schon mal was gesucht, weil das ist eben das Wesen des Dialekts, oder?
(Interview 4, Z. 350-357)

Die Lehrpersonen berichten im Interview auch, welche Themen und Inhalte sie im Un-
terricht und in den Workshops behandeln. Grob kann gesagt werden, dass die Inhalte
Alltagsrelevanz haben. LP 2 testet auch aus, welche Worter die Teilnehmer*innen ihrer

Kurse schon gehdrt haben.

Oder selber einmal Wor/ dh Worte aufschnappen und muss sagen: ,,Na, Leute, was glaubt ihr, was
hei3t das? Was ist das?* Ja, also sie raten lassen, ob sie das schon einmal gehdrt haben oder so weiter.
Ja, ja, dass man sie einmal so testet: ,,Was haben sie denn gehort? (Interview 2, Z. 174-177)

Neben Themen aus dem Alltag gibt LP 5 ihren Lernenden auch eine kurze theoretische
Einflihrung, was Dialekte sind und wo die Unterschiede zwischen ihnen und dem 0ster-
reichischen Standarddeutsch liegen. Diese untermauert sie mit konkreten Beispielen, wel-
che diese Unterschiede enthalten. Sie thematisiert damit auch den dialektalen Silben-

schwund und Vokalwechsel anhand dieser Beispiele.

Das heift, ich versuch's oft mal &hm mit so einer kurzen Einfiihrung, mal allgemein zu dem, was ist
eigentlich Dialekt oder was ist der Unterschied zum Standarddeutsch und was gibt es da vielleicht
fiir Mischformen. Ahm. Und dann mach ich's eher an einem konkreten Beispiel, weil ich glaube,
dass es leichter ist ahm fir/ fiir Leute, wenn sie es sehen. Ahm. Und meistens ist in diesen konkreten
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Beispielen halt dann diese/ da sind diese Unterschiede schon ganz gut drinnen. So okay, da haben
wir halt dsterreichisches/ also, dsterreichische Worter, also Austriazismen, und &hm da haben wir
aber wirklich irgendwas, was halt im Dialekt passiert oder wo es halt so diese/ ich kenne leider die
Fachbegriffe dafur nicht mehr, aber wenn dann Worter einfach &hm abgekirzt sind, Silben plétzlich
weg sind oder diese Vokalwechsel vorkommen. (Interview 5, Z. 219-228)

In den Workshops werden diese Themen ebenfalls behandelt, jedoch erzéhlen die Lehr-
personen nichts von einer theoretischen Einfliihrung. Daneben wird Smalltalk iber das
Wetter, den Urlaub, den Einkauf und andere alltdgliche Themen geubt. Kurz, jene The-
men, die ,,man eigentlich in A1 und A2 lernt” (Interview 6, Z. 148). Auch grammatische
Themen, wie die zuvor erwéhnten Praposition oder das dialektale Perfekt, und die Aus-

sprache finden einen Platz in den Workshops.

Also, da spielt/ &hm ja, natirlich spielt die Aussprache eine Rolle, &h diese Auslassungen im Dialekt.
(2s) Ahm. Dann auch die Prapositionen waren sehr wichtig. (2s) Also, du kennst das wahrscheinlich,
das ist dieses aussi, aufi, abi, oi. Also, 4hm die Prapositionen sind zum Beispiel ganz leicht. Ahm.
Also die/ die sind/ die zu machen, wollte ich sagen. Ahm. (3s) Einige, ja, Verkiirzungen, d&hm zu
Unterhaltungszwecken natlrlich auch das eine oder andere Schimpfwort. Interessant vielleicht auch
ein paar Perfekttexte, wo die Perfektformen ganz anders war. (Interview 6, Z. 132-138)

Obwonhl nicht alle Lehrpersonen fir die Thematisierung der Dialekte Material verwenden,
wurde in diesem Unterkapitel dargestellt, welche Materialien zur Anwendung kommen
und auch welche Inhalte fir relevant erachtet werden. Wie gezeigt, ist der Alltagsbezug
den Lehrenden besonders wichtig. Da Dialekte eine mundliche Sprachform sind, wird
auch auf die Problematik der Verschriftlichung hingewiesen, die meisten der befragten
Lehrkrafte verwenden jedoch trotzdem Transkripte von unterschiedlichen Medien.

Viele der eingesetzten Materialen wurden von den Lehrpersonen selbst erstellt. Die
wenigen didaktischen Materialien, welche in den Interviews zur Sprache kommen, bezie-
hen sich mehr auf die Gsterreichische Standardsprache, werden jedoch von LP 5 in abge-
wandelter Form dennoch eingesetzt. Vor allem authentische Materialien kommen sowohl
im Unterricht als auch in den Workshops haufig zum Einsatz. Darunter fallen Lieder,
Gedichte, literarische Texte, Filme, Comics und Memes. Auch Dialektworterbuicher resp.
Mundartlexika werden verwendet, jedoch eher von den Lehrenden selbst, um Dialekt-
worter erklaren zu kénnen oder um sich inspirieren zu lassen.

Die Inhalte sind, wie erwahnt, alltagsbezogen. So wird z. B. Smalltalk tber unter-
schiedliche Themen getibt. Auch grammatische Themen wie Prépositionen oder das Per-
fekt wurden als Inhalte genannt. LP 5 gibt ihren Kursteilnehmer*innen auch eine kurze
Einfiihrung, in welcher sie beispielsweise auf den dialektalen Silbenschwund und Vokal-

wechsel eingeht.
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4.6 Kategorie 6: Rahmenbedingungen

Rahmenbedingungen ist eine der Hauptkategorien, welche nicht explizit im Interviewleit-
faden enthalten ist. Sie umfasst alle aufieren Umstande, die flr die Thematisierung der
Dialekte ausschlaggebend oder relevant sind. Damit sind u. a. die Niveaustufen der Kurse,
die GroRe der Gruppen sowie der Ort des Unterrichts und damit das Dialektgebiet gemeint.
Da es hier nicht sinnvoll ist, dieses Unterkapitel nach Unterkategorien zu gliedern, be-
schreibe ich die Rahmenbedingungen des Unterrichts jeder Lehrperson komplett, bevor
ich zur ndchsten Lehrperson tibergehe. Die Rahmenbedingungen der Workshops werden
am Ende des Kapitels dargestellt.

(24! Rahmenbedingungen 13
(4! Niveaustufe des Kurses 15
(4! GruppengroBe 7
(4! Ort des Unterrichts 7

Abb. 13: Kategorie Rahmenbedingungen (eigene Darstellung)

Der Unterricht von LP 1 war an einen zeitlichen Rahmen gebunden, da sie die Dialekte
mit den Teilnehmenden eines Sommerkurses in Wien, also im mittelbairischen Dialekt-
gebiet, behandelte. AuBerdem war er von den VVorgaben der Pandemie beeinflusst. Da es

weniger Anmeldungen gab, wurden die Gruppen zusammengelegt.

Das war einfach in einer privaten Sprachschule. Und das waren so:: &hm Sommerkurse::, mehrere
Wochen und &h eigentlich alle &hm Niveaustufen durchgemischt. [...] Und &hm es waren Jugendli-
che und Erwachsen. Teilweise eben auch in gemischten Gruppen, wobei das eigentlich normaler-
weise auch nicht so vorgesehen ist, dass es gemischte Gruppen sind. Aber da das ah in der/ mitten
eigentlich in der Coronazeit war, waren dementsprechend weniger Anmeldungen als sonst und dann
hat man die Gruppen einfach so zusammengelegt. (Interview 1, Z. 26-33)

Weiter berichtet LP 1, dass sie die Dialekte mit den héheren Niveaustufen, also B1 und
B2, behandelt hat, wéhrend ihrer Meinung nach auf den A-Niveaus noch andere Dinge,
wie Grammatik und eine grundsétzliche Verstandigung im Vordergrund stehen. Sie er-
zahlt, dass sie bei den besagten Gruppen eine Einheit zur Verfugung hatte, in welcher sie

sich ganz den Dialekten widmen konnten.

Und eben in diesem B2- oder B1-Kurs war einfach einmal so eine Stunde, wo wir auch irgendwie
mehr Zeit gehabt haben dafiir und das war mehr so wie ein Exkurs irgendwie. (Interview 1, Z. 89—
91)

Die Gruppen waren mit maximal zwolf bis 13 Teilnehmenden generell klein, wobei man-

che Gruppen auch nur aus sechs oder sieben Personen bestanden.

Es war ein recht kleiner Gruppen. Ahm. Ich glaub, bis zu zwdIf Personen hichstens. Ich glaub, in
Ausnahmenfalle/ Ausnahmefallen waren's manchmal ein bisschen mehr, aber die &hm ganzen
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Kursrdume waren auch dementsprechend nicht so groR3, dass da jetzt sehr viele Leute drin Platz
gehabt hatten und das war eigentlich sehr angenehm. Also manche Gruppen waren, glaub ich, nur
so sechs, sieben Leute oder so und eine Gruppe hab ich einmal gehabt, das waren wirklich, glaub
ich, 13 Leute, also 13 Jugendliche. (Interview 1, Z. 35-40)

Der Unterricht von LP 2, und damit auch die Thematisierung der Dialekte, wird durch
den Umstand beeinflusst, dass ihre Sprachkurse Teil des Projekts Startpaket Deutsch vom

OIF sind. Das beeinflusst vor allem die GruppengroRe.

In den jetzigen Kursen in diesem Startpaket Deutsch sind die GruppengrofRen leider ein bisschen
groler geworden, also 16 Leute und so weiter. Also, das ist dann/ ja, die Gruppengrol3e ist ein Faktor.
Das fangt in der Schule mit der Volksschule an. Je kleiner die Gruppe, desto besser kann man un-
terrichten. Punkt. Das ist halt einmal der Punkt, ja. Ist natiirlich fiir den Kursanbieter, ja, ein/ eine
Geschéftssache, eine finanzielle Frage. (Interview 2, Z. 63-68)

Mit der Thematisierung der Dialekte beginnt LP 2 bereits in den Anfangsniveaus. Ihr
Unterricht findet im stidbairischen Dialektraum statt.

LP 3 habe ich zu ihrer Erfahrung mit dem Unterricht im sudmittelbairischen Dia-
lektraum befragt. Sie thematisiert die Dialekte mit Lernenden ,,[auf] allen Niveaustu-
fen* (Interview 3, Z. 74).

Uber die auReren Umstande berichtet LP 5 besonders viel. Sie unterrichtet Kurse,
in welchen sie wenig Raum zur Selbstgestaltung hat — damit sind jene Kurse gemeint, die
auf eine Priifung vorbereiten und deswegen viele VVorgaben haben — und solche Kurse, in
welchen sie viel Raum zur Selbstgestaltung hat. Letztere sind etwa Konversationskurse
oder Firmenkurse, welche oft sehr kleine Gruppen sind, und bei denen sie gemeinsam mit
den Teilnehmenden entscheidet, welche Themen sie behandeln. LP 5 berichtet von einem
Firmenkurs, wo sich alle Beteiligten einig waren, dass sie kein Lehrbuch verwenden wol-
len. In diesen Gruppen sind die Lernenden zum Teil auf unterschiedlichen Niveaus, je-

doch aufgrund der freien Gestaltung, stellt dies kein Problem dar.

Dann gibt es aber auch/ jetzt momentan mache ich extrem viel so Firmenkurse, wo halt so ganz
kleine Gruppen spezifisch nur aus einer Firma &hm zu irgendeinem/ mit irgendeinem bestimmten
Ziel halt diesen Kurs finanziert bekommen. Also, meistens ist das Ziel einfach nur, sich zu verbes-
sern. Da sind manchmal die Leute alle ungefahr auf dem gleichen Niveau, jetzt gerade Leute, die
Uberhaupt erst anfangen &hm. Aber auch so, wo dann die/ die Niveaus so ein bisschen vermischt
sind, also wo man jetzt nicht sagen kann: ,,Okay, die Person ist in dem Teilniveau und die in
dem.“ Aber man macht dann irgendwas, was halt/ also, was fiir alle passt. Funktioniert iiberraschend
gut. Ahm. Oder was heift tiberraschend gut, tiber/ iber/ iiber/ also, funktioniert extrem gut, wenn
der Unterricht frei sein darf. Also, wenn er nicht an ein Lehrwerkt gebunden ist. Mit Lehrwerk finde
ich es ein bisschen schwierig &hm, aber ich hab gerade zum Beispiel einen Firmenkunden, wo, glaub
ich, funf oder sechs Leute drin sind, die alle ein bisschen unterschiedlich sind vom/ von der Erfah-
rung her und vom Niveau. Und da gibt es aber keine Lehrwerk, also weil ich auch dezidiert gesagt
habe, ich mdchte keines, und die Leute auch gesagt haben, sie mdchten auch keines, und da finden
wir uns sehr gut zurecht, weil wir dann einfach Dinge suchen, die dann fur alle passen. (Interview
5, Z.128-143)

Die Rahmenbedingungen der Workshops sind teilweise andere. Zwar sind die Teilneh-

mer*innen standardsprachlich auch auf unterschiedlichen Niveaustufen beginnend mit
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A2+, aber besonders beeinflusst wird die Téatigkeit durch die zeitliche Begrenzung. Die
Workshops umfassen 16 Stunden, welche auf zwei Tage aufgeteilt sind, ,,den halben Frei-
tag, den ganzen Samstag* (Interview 6, Z. 153). Obwohl diese zeitliche Einschriankung
besteht, bewirkt die Intensitét, dass ,,man in diese Welt wirklich eintaucht* (Interview 6,
Z. 454). Die Mindestanzahl an Teilnehmenden betragt sechs Personen, wobei sechs bis
acht Personen als ideal beschrieben wird.

Die meisten Personen, welche an den Workshops teilnehmen, wohnen in ,,allen
maoglichen Ecken und Enden (Interview 4, Z. 270) des Bundeslandes, also im stidbairi-
schen, stidmittelbairischen sowie im bairisch-alemannischen Dialektraum. Dadurch wer-
den Dialektausdriucke aus diesen drei Regionen eingebracht.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Rahmenbedingung beein-
flussen, mit welcher Intensitat und in welchem zeitlichen Ausmal} die Dialekte im DaZ-
Unterricht und in den Workshops behandelt werden kénnen. Die Niveaustufen, mit wel-
chen die Lehrkréfte die Dialektthematisierung fur sinnvoll erachten, werden unterschied-
lich eingeschétzt. Auch die Gruppengrofie wird von den Lehrpersonen unterschiedlich

geschildert.

80



4.7 Kategorie 7: Weitere Aspekte

Die Kategorie Weitere Aspekte ist die zweite Hauptkategorie, welche nicht von der For-
schungsfrage oder den Interviewfragen abgeleitet wurde. Wie in Kapitel 3.3.2 bereits be-
schrieben, wurden mit dieser Kategorie diejenigen Textstellen kodiert, welche wichtige
Erganzungen enthielten, jedoch keiner anderen Kategorie zuordenbar waren. Darunter
fallen die Systematik der Thematisierung der Dialekte, die thematisierten Sprachbereiche

sowie die Frequenz der Thematisierung.

29/ Neue Aspekte 0
(e g Systematik
(¢ Thematisierte Sprachbereiche 24
(e g Frequenz der Thematisierung 6

Abb. 14: Kategorie Weitere Aspekte (eigene Darstellung)

Nicht alle Lehrpersonen beschreiben in ihren Erzahlungen, wie systematisch sie im Un-
terricht auf die Dialekte eingehen. Lediglich LP 5 sagt dezidiert aus, dass sie eine syste-

matische Thematisierung anstrebt.

Ich versuch's zumindest, ja. Ahm. Ja, wiirde ich schon sagen, also vielleicht noch nicht ganz/ nicht
ganz ausgefeilt in der Umsetzung, aber &hm ich bring durchaus Sachen mit, die halt/ also, weil viele
der authentischen Materialien dann automatisch das dabei haben. Das heilit, es/ es muss/ also es
muss nicht, aber es kommt halt auf und wird dann automatisch Thema. (Interview 5, Z. 265-268)

Bezliglich der Semantik stellt sie ihre VVorgehensweise jedoch als unsystematisch und le-

diglich auf Anekdoten bezogen dar.

Also, das ist tatsachlich eher so anekdotisch, oder halt auf Anekdoten bezogen und wenig systema-
tisch. Weil, ich glaube, ich selber einfach noch zu wenig Beispiele/ oder mich jetzt wenig wirklich
professionell mit Beispielen, die man fir diese Phdnomene bringen kdnnte, auseinandergesetzt habe.
(Interview 5, Z. 299-303)

LP 3 berichtet davon, dass bei ihr die Thematisierung ,,relativ spontan (Interview 3, Z.
74) ist, was sie so erklart, dass sie bei bestimmten Themen, welche im Unterricht behan-
delt werden, wéhrend des Unterrichts beschlie3t, dass sie auch den Dialekt einbringt. Dies
fahrt dann beispielsweise zu Dialogen zwischen einer Verkduferin, welche von LP 3 ge-

spielt wird und die Dialekt spricht, und einer Kundin oder einem Kunden.

Also, es kann sein, dass wir einen::/ ein Verkaufsgespréch iiben und ich dann plétzlich sage: ,,So,
wisst ihr was, ich spiele jetzt eine Verkduferin und ihr kommt zu mir und dann schauen wir, wie das
funktioniert.” (Interview 3, Z. 74-76)

Bezuglich der Sprachbereiche, auf welche sie im Unterricht und in den Workshops ein-

gehen, nennen alle Lehrkrafte die Lexik.
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Ich gehe mehr auf die Lexik ein. In/ &hm und ja, auf idiomatische Ausdriicke vielleicht auch. (Inter-
view 4, Z. 109-110)

Daneben werden zum Teil auch grammatische Themen, wie den Konjunktiv, das Perfekt,
Prépositionen und das Genus, berlcksichtigt. Auch Verkirzungen, wie sie einige Lehr-
personen nennen, die Aussprache und der VVokalwechsel kommen zur Sprache.

Also, neben den/ der Konzentration auf die Bedeutung ist die Konzentration auf Aussprache und
Betonung, finde ich, schon ein wichtiger Punkt. (Interview 6, Z. 574-576)

LP 5 erwdhnt im Unterricht anekdotisch auch die Syntax, da die Negationspartikel nicht
in ihrem Herkunftsdialekt beim verneinten Imperativ an einer anderen Stelle im Satz steht

als im Standarddeutschen.

Was ich gerne bringe als Beispiel, ist/ sind dann eher so personliche Anekdoten. Ahm. (2s) [...]
Wenn man bei mir zu Hause, oder zumindest was in meinem Dorf ist, wenn man den Imperativ
verneint, dann beginnt man mit dem ,,Nicht®, also mit dem ,,Ned*, so/ und dann sagt man: ,,Ned dua
des!* oder ,,Ned gib des do hin!*“ Also, das halt/ dass/ &hm dass eben das Nicht nach vorne rutscht
und das macht natiirlich, wenn man es dann wortwortlich auf Standarddeutsch ubersetzt, irgendwie
uberhaupt keinen Sinn mehr, das klingt komplett bescheuert. (Interview 5, Z. 283-290)

Die Haufigkeit der Dialektthematisierung ist durch die Antworten der Lehrpersonen nicht
eindeutig zu eruieren. Allerdings sagen die Lehrpersonen, dass sie hauptsachlich auf die
Nachfrage bzw. ,,auf Wunsch eigentlich der Teilnehmer*innen* (Interview 1, Z. 68—69)
darauf eingehen. Auch LP 6 berichtet davon, dass es fir ihn von der Stimmung abhéngig

ist, ob er den Dialekt einbringt oder nicht.

Und dann gibt es solche Varianten und gelegentlich, ja, je nach Stimmung, nach eigener Stimmung
oder Kursstimmung, ahm kommen auch so kleine Dialekteinschiibe von mir. Also, ahm ich markiere
die allerdings immer deutlich und sag eben ,,Das ist Dialekt. So hort man das oft.* (Interview 6, Z.
330-333)

Wie beschrieben wurde, wird die Dialektthematisierung vorwiegend unsystematisch be-
trieben, wobei es von LP 5 Bestrebung zu einer systematischen Behandlung gibt. Die
thematisierten Sprachbereiche umfassen die Lexik, Teile der Grammatik, die Syntax in
Ansatzen sowie die Aussprache. Wie die Systematik ist auch die Frequenz nicht genau
feststellbar, wird jedoch vom Interesse der Lernenden und der Stimmung im Kurs abhéan-

gig gemacht.

82



5. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Das Ziel dieser Arbeit war es herauszufinden, wie Lehrpersonen Dialekte im Un-
terricht thematisieren und allgemein mit dieser Thematik umgehen. In diesem flinften
Kapitel werden meine Forschungserkenntnisse nun diskutiert und mit den theoretischen
Grundlagen sowie mit dem Forschungsstand verbunden. AulRerdem werden drei gréf3ere
Spannungsfelder aufgezeigt, welche sich in meiner Forschung ergeben haben. Um die
Ergebnisse diskutieren zu kdnnen, werden jedoch zuerst die Kernaussagen des vorange-
henden Kapitels noch einmal zusammengefasst.

Obwohl die Beweggriinde, warum die Lehrpersonen im DaZ-Unterricht und in
Workshops Dialekte thematisieren, unterschiedlich sind, spielen das Interesse der Ler-
nenden daran — hier wirkt u. a. ihr soziales Umfeld hinein — sowie die Notwendigkeit des
Dialektverstandnisses bei allen interviewten Lehrkréaften eine wesentliche Rolle; der
Kontext des Kurses beeinflusst die Thematisierung jedoch ebenfalls malRgeblich. Auch
die Ziele des Deutschunterrichts sind vielféltig und reichen von einer korrekten Sprach-
verwendung bis hin zur erfolgreichen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben in Osterreich.
Dennoch wird dem Dialekt im Unterreich ein niedriger Stellenwert beigemessen, statt-
dessen sehen die Lehrpersonen die Standardsprache als die zu vermittelnde Varietat.

Obwohl in der Realitat im Unterricht der Standard vorherrscht, wahrend im Alltag
in groBen Teilen Osterreichs Dialekt gesprochen wird, wird dies nicht zwingend als Dis-
krepanz betrachtet. Einige Lehrpersonen berichten jedoch davon, dass die Lernenden bei
Non-Standardvarietaten Verstandnisschwierigkeiten haben, denn friher oder spater kom-
men sie mit Dialekten in Beriihrung, wenn sie sich langere Zeit in Osterreich aufhalten.

Wéhrend einige Lehrpersonen den Bildungshintergrund der Lernenden nicht rele-
vant fiir die Thematisierung der Dialekte finden, behandeln andere Interviewpartner*in-
nen diesen eher mit Personen mit mehr Lernerfahrung. Die Deutschlerngriinde der Ler-
nenden sind verschieden: Zum Teil lernen sie aus eigenem Interesse, zum Teil, weil sie
es fur den Aufenthaltstitel mussen. Diese Griinde haben eine Auswirkung darauf, wie viel
Zeit die Lehrpersonen in die Thematisierung der Dialekte investieren.

Hauptsachlich erzéhlen die Lehrenden von positiven Erfahrungen und von Vortei-
len, die sie bezuglich der Dialektthematisierung sehen; es gibt jedoch auch einige Schwie-
rigkeiten wie z. B. Verwirrung oder Verstandnisprobleme, welche bei den Lernenden
Frustration und Angst hervorrufen kénnen. Dennoch reagieren die Deutschlernenden vor-
wiegend positiv auf die Behandlung der Dialekte im Unterricht. Der SpaRfaktor und der
Alltagsbezug werden hdufig genannt. Fir die Lehrpersonen ist es von Vorteil, wenn sie

selbst Uber Hintergrundwissen verfiigen. Dadurch konnen sie den Lernenden — im
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Idealfall — ein Werkzeug geben, mit welchem sie sich dialektale Ausdriicke auch auf3er-
halb des Unterrichts erschlieBen kdnnen.

Die Lehrenden, welche Materialien fur die Thematisierung verwenden, erstellen
vieles selbst. Authentische Materialien werden ebenfalls gern eingesetzt. Es wird jedoch
auch auf die Schwierigkeit der Verschriftlichung der Dialekte hingewiesen. Bezlglich
der Themen werden alltagsrelevante Inhalte fiir wichtig erachtet. Darunter fallen neben
den lexikalischen auch manche linguistisch-grammatischen Themen, wie Perfekt, Kon-
junktiv, Silbenschwund und Vokalwechsel, sowie die Aussprache und die Syntax, wenn
auch nur in Ansatzen.

Da bisher noch nicht erforscht wurde, wie genau Lehrpersonen in ihrem Unterricht
mit dem Dialekt umgehen, bringt meine Forschung diesbeziiglich neue Aspekte, welche
fiir den Unterricht berticksichtigt werden kdnnen.

Betrachtet man die Dialektgebiete, so haben diese weniger Einfluss darauf, wie Di-
alekte thematisiert werden, als die Frage, ob der Unterricht am Land oder in einer Stadt
stattfindet. Dies finde ich personlich sehr interessant, weil ich eine Auswirkung des Dia-
lektgebiets erwartet hatte. Die Unterschiede zwischen Stadt und Land liegen grofteils
darin, dass Lehrpersonen am Land davon berichten, dass zwischen Dialekt und Standard
umgeschaltet wird, wahrend Lehrpersonen in der Stadt das Dialekt-Standard-Kontinuum,
also das Gleiten zwischen den beiden Polen Dialekt und Standard, bestatigen. Ob dies
lediglich die subjektive Wahrnehmung der Lehrer*innen zeigt oder tatsachlich eine der-
artige Stadt-Land-Diskrepanz besteht, kann ich hier nicht mit Sicherheit sagen. Es wére
jedoch interessant zu erforschen, ob auch im Bairischen von einer Diglossie gesprochen
werden kann, die in der bisherigen Forschung lediglich fiir den alemannischen Teil Os-
terreichs angenommen wurde. Wie auch Schweiger (2022) in ihrer Masterarbeit tberlegt,
denke ich, dass die Definition des Dialekt-Standard-Kontinuums eventuell iberdacht
werden sollte.

Im Bezug auf Schweigers (2022) Masterarbeit finde ich es aulRerdem interessant,
dass die Lernenden eine Integration der Dialekte in den Unterricht erst auf einem héheren
Sprachniveau als sinnvoll erachten und einige diese Thematisierung generell ablehnen,
wahrend in meiner eigenen Forschung die Lehrpersonen von einem grof3en Interesse der
Lernenden berichten, unabhéngig davon, welcher Niveaustufe der betreffende Kurs zu-
zuordnen ist.

Ob, wie von Negele (2012) gefordert, eine friihere Beschaftigung mit Non-Stan-
dardvarietaten oder eine spatere, wie es z. B. auch von Studer (2002) bzw. vom GERS

empfohlen wird, besser ist, kann ich an dieser Stelle ebenfalls nicht entscheiden. Dies
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musste in einer weiterfiihrenden Studie untersucht werden. Allerdings denke ich nach der
ausfihrlichen Beschéaftigung mit meinen Daten, dass in einem lernendenzentrierten Un-
terricht, in welchem auf die Interessen und Bedurfnisse der Kursteilnehmenden eingegan-
gen werden sollte, bei der Thematisierung der Dialekte nicht auf das Sprachniveau ge-
achtet werden muss, wenn flr die Lernenden ein (rezeptives) Verstandnis des ortlichen
Dialekts relevant ist. Man sollte sich aber vermutlich auf eine Fokussierung auf die re-
zeptiven Fertigkeiten beschranken. Die meisten meiner Interviewpartner*innen berichten
von keinen Schwierigkeiten bei einer Thematisierung ab dem Sprachniveau Al, sondern
ganz im Gegenteil von vielen Vorteilen.

Die Ergebnisse von Branners (2017) Forschung, dass das rezeptive Verstandnis der
Dialekte am wichtigsten sei, kann ich bekraftigen, da die von mir interviewten Lehrper-
sonen ebenfalls davon berichteten. Auch Schulz* (2019) Untersuchungsergebnisse, wel-
che besagen, dass DaZ-Lernende Verstandnisschwierigkeiten haben, wenn sie Dialekte
horen, werden durch meine Interviews bestatigt. Genau diese Verstandnisschwierigkeiten
gilt es — nach Aussagen meiner befragten Lehrpersonen — zu minimieren.

Von einer negativen Einstellung der Lehrenden bzw. der Lernenden, wie sie etwa
Ender et al. (2017) oder Schranz (2018) beschreiben, kann im Zuge meiner Untersuchung
nicht gesprochen werden. Es muss jedoch angemerkt werden, dass ich gerade mit denje-
nigen gesprochen habe, die selbst im Unterricht damit arbeiten und die von einem grofen
Interesse der Lernenden daran berichten. Dies bedeutet jedoch nicht, dass es nicht doch
auch Lehrpersonen und Lerner*innen gibt, die Non-Standardvarietaten allgemein und ei-
ner Thematisierung derer im Unterricht kritisch gegentiberstehen. Aus meinen Befragun-
gen kann ich jedoch die Forschungsergebnisse nicht bestétigen, welche besagen, dass Di-
alektsprecher*innen weniger intelligent als Standardsprecher*innen wirken (s. Ender et
al. 2017; Schranz 2018).

Wie ich am Anfang dieses Kapitels bereits kurz ansprach, ergaben sich in meinen
Forschungsergebnissen auch einige Spannungsfelder, welche ich im Folgenden erldutern
werde. So stehen beispielsweise die VVorgaben der Sprachkurse, welche auf Prifungen
vorbereiten, den Anforderungen des Alltags gegenulber. Fur die Prifung bendtigen die
Lernenden das Standarddeutsche, wahrend sie dieses im Alltag selten horen. Stattdessen
werden sie dort mit Dialekten und anderen Non-Standardvarietiten konfrontiert. Obwohl
LP 6 thematisiert, dass in Prifungen zu einem gewissen Grad auch eine dialektal gepréagte
Sprachform akzeptiert wird, wird dennoch die standardsprachliche gefordert. Auch die
zu vermittelnde Varietét ist fir die befragten Lehrpersonen klar der Standard und nicht

der im Alltag gebrauchte Dialekt.
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Bezlglich des eingesetzten Materials 6ffnet sich ebenfalls ein Spannungsfeld zwi-
schen den meist authentischen Dialektmaterialien wie Gedichten, Liedern etc., und di-
daktisch aufbereiteten Lehrmaterialien des Standarddeutschen, welche z. B. in den Lehr-
blchern zu finden sind. Die Lehrwerke sind auflerdem systematisch aufgebaut, was bei
der oft improvisierten Thematisierung der Dialekte nicht der Fall ist. Die Lehrpersonen
reagieren hdufig auf spontane Fragen der Lernenden beziiglich bestimmter dialektaler
Ausdriicke, welche die Teilnehmenden aulRerhalb des Kurses gehort haben. Fur eine sys-
tematische Thematisierung der Dialekte bleibt oft wenig Zeit.

Ein weiteres Spannungsfeld ergibt sich im Hinblick auf die Schriftlichkeit und
Mindlichkeit. Wéhrend Dialekte durch ihre Mindlichkeit und Problematik der Ver-
schriftlichung gepragt sind, wird die Standardsprache in Osterreich fiir Schriftliches ver-
wendet, in vielen Bereichen des Alltags aber nicht fir Mindliches. Dies sorgt bei den
Deutschlernenden oft fir Verstandnisprobleme, Verwirrung und Frustration.

Aus meinen Forschungsergebnissen leite ich ab, dass die Vorteile einer Themati-
sierung der Dialekte im DaZ-Unterricht gegenlber den kaum bis gar nicht erwahnten
Nachteilen eindeutig tberwiegen. Die Lernenden profitieren davon, wenn sie sich in den
Daz-Kursen ein grundlegendes Verstandnis der Dialekte aneignen kénnen. Wie bereits
erwahnt, ist dieses Verstandnis fiir eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben in Oster-
reich notwendig, da viele Menschen, v. a. in landlichen Gebieten, im Alltag Dialekt spre-

chen.
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6. Fazit

Im Rahmen meiner Masterarbeit wollte ich herausfinden, wie konkret der lokale
Dialekt im DaZ-Unterricht flir Erwachsene thematisiert wird. Diese Forschungsfrage so-
wie die Unterfragen mochte ich in diesem letzten Kapitel nun im Folgenden beantworten.
Zunachst werden die Unterfragen beantwortet und daraus resultierend eine Antwort auf
die Ubergeordnete Forschungsfrage gesucht. Die weiteren Forschungsansétze, welche im
flnften Kapitel gefunden wurden, werden ebenfalls gesammelt angefihrt.

Die erste Unterfrage der vorliegenden Masterarbeit lautete: Warum und wie haufig
wird der lokale Dialekt von den Lehrpersonen im Unterricht thematisiert? Die Lehrper-
sonen sind sich einig, dass die beiden Hauptgriinde fir die Thematisierung der Dialekte
das Interesse der Lernenden sowie die Omniprésenz der Dialekte im Alltag sind. Die
Hé&ufigkeit ist schwieriger festzumachen, da sie von Lehrer*in zu Lehrer*in variiert. Es
kann jedoch festgehalten werden, dass die Lehrkréafte zumindest auf Nachfrage der Ler-
nenden — und zum Teil bei bestimmten Themen auch routinemaRig — darauf eingehen.

Die zweite Unterfrage war: Welche Sprachbereiche des Dialekts werden themati-
siert? Diesbezuglich kann vor allem die Lexik genannt werden, die von allen befragten
Lehrpersonen genannt wurde. Es werden jedoch auch andere Bereiche angesprochen, wie
die Aussprache, Teile der Grammatik und in Ansétzen die Syntax.

Bezliglich der dritten Unterfrage Wie schéatzen die Lehrkréfte die Diskrepanz zwi-
schen der alltaglich gesprochenen Varietéat (Dialekt) und der im Unterricht gelehrten
Varietat (Standarddeutsch) ein? ist interessant, dass nicht alle Lehrpersonen diese Tatsa-
che als relevant bzw. als Diskrepanz betrachten. So gibt es laut LP 5 in Wien so viele
verschiedene Sprachformen, dass die Dialekte nicht ins Gewicht fallen. LP 3 ist der Mei-
nung, dass der Unterscheid zwischen der unterrichteten und der im Alltag verwendeten
Varietat keine Diskrepanz ist und von den Lernenden akzeptiert wird. Es muss allerdings
festgehalten werden, dass beispielsweise von LP 2 davon berichtet wird, dass die Lernen-
den durch diesen Unterschied grol3e Verstandnisprobleme haben und deswegen oft ver-
zweifelt sind.

Die vierte Unterfrage meiner Masterarbeit lautete: Was ist das Ziel der Deutsch-
kurse nach Ansicht der Lehrpersonen und welche Varietat soll gelehrt werden? Diesbe-
ziiglich kann festgehalten werden, dass jede Lehrperson ihr eigenes personliches Ziel ver-
folgt. Wie in Kapitel 4.2 beschrieben wurde, reichen die Ziele von einer korrekten Satz-
bildung Uber die Mdglichkeit der gesellschaftlichen und sprachlichen Teilhabe im Alltag
bis hin zu einer Sensibilisierung gegenuber unterschiedlichen Varietaten. Die Lehrkrafte
sind sich jedoch einig darlber, welche Varietat gelehrt werden soll. Sie alle sprechen sich
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dafur aus, dass das Standarddeutsche unterrichtet werden soll. Daflir nennen sie unter-
schiedliche Grunde, wie etwa die kommunikative Reichweite und die Tatsache, dass es
in Osterreich so viele verschiedene Dialekte gibt, dass nicht alle unterrichtet werden kon-
nen. Einigkeit unter den befragten Lehrpersonen herrscht auch darlber, dass sie es den-
noch fur wichtig und richtig halten, Dialekte im Unterricht zu thematisieren, nur eben
nicht als jene Varietat, die hauptséchlich vermittelt wird. Die Grinde dafur wurden bereits
im Zuge der Beantwortung von Unterfrage 1 abgedeckt.

Des Weiteren wurde untersucht, mit welchen Lernenden die Lehrkréafte den Dialekt
thematisieren. Hierzu kann wieder nicht eine auf alle Lehrpersonen zutreffende Antwort
gegeben werden. Einige Lehrkrafte thematisieren die Dialekte ndmlich mit allen Lernen-
den, ungeachtet der Erstsprache, Lernerfahrung, des Sprachniveau, Alters und
Deutschlerngrunds. Andere behandeln die Dialekte nur mit Lernenden, welche eine ge-
wisse Lernerfahrung und bereits ein fortgeschritteneres Sprachniveau haben. Es kann
auch der Kontext des Kurses einen Einfluss darauf haben, also z. B. ob die Lernenden im
Anschluss an den Kurs eine Prufung ablegen mussen oder nicht.

Die sechste Unterfrage war: Welche Erfahrungen haben die Lehrpersonen mit der
Thematisierung des Dialekts gemacht; welche Vor- und Nachteile sehen sie diesbezliglich?
Allgemein haben die Lehrkrafte viele positive und nur wenige negative Erfahrungen mit
der Thematisierung der Dialekte gemacht. Positive Erfahrungen sind beispielsweise lus-
tige Unterrichtsstunden, ein grof3es Interesse von Seiten der DaZ-Lerner*innen, eine rege
Beteiligung der Lernenden und Rickmeldungen, nach welchen die Kursteilnehmenden
durch die Behandlung der Dialekte entweder die Angst vor der Konfrontation mit einem
Dialekt verlieren oder einfach im Alltag mehr verstehen und besser zurechtkommen. Die
negativen Erfahrungen sind nicht auf die Reaktionen der Lernenden wahrend der Thema-
tisierung der Dialekte bezogen, sondern auf die Reaktionen der Lernenden auf die Dia-
lekte. Diese reichen von Verunsicherung und Frustration bis hin zur bereits erwéhnten
Angst vor Situationen, in welchen sie mit Dialekten konfrontiert sind.

Beziiglich der Vorteile muss zuallererst der Alltags- und Realitatsbezug hervorge-
hoben werden. Weitere Vorteile sind die Sensibilisierung fur die Vielfaltigkeit der Spra-
che und die Erkenntnis, dass zum Verstadndnis eines Satzes nicht jedes einzelne Element
davon bekannt sein muss. Eine Mdglichkeit der Vorentlastung durch die Dialektthemati-
sierung im Unterricht ist ebenfalls vorteilhaft. Nachteile werden keine gesehen.

Die siebte und letzte Unterfrage lautete: Welches Material verwenden die Leh-
rer*innen, um mit den Lernenden tber den Dialekt zu sprechen? Sehr beliebt sind hier

authentische Materialien wie Comics, Lieder, Gedichte, Videos und Memes. Da es wenig

88



gibt, was bereits didaktisiert ist, erstellen die Lehrkrafte auch vieles selbst. Allerdings ist
anzumerken, dass nicht alle Lehrpersonen Materialien verwenden und vieles ausschliel3-
lich mandlich passiert.

Nachdem die Unterfragen beantwortet wurden, kann nun noch einmal die For-
schungsfrage angefihrt und schlussendlich auch beantwortet werden: Wie wird der lokale
Dialekt im DaZ-Unterricht fir Erwachsene thematisiert? Die Dialekte werden mit und
ohne Materialien mundlich wie schriftlich behandelt. Da es allerdings je nach Lehrperson
unterschiedliche Herangehensweisen bei der Thematisierung gibt, ist es nicht méglich,
eine einzige, fiir alle gultige Antwort zu formulieren. Es muss an dieser Stelle jedoch
festgehalten werden, dass alle Lehrpersonen eine Dialektthematisierung flr duBerst sinn-
voll erachten.

In Kapitel 5 wurden bereits einige Themen erwahnt, die noch weiter erforscht wer-
den sollten. Diese méchte ich im Folgenden noch einmal gesammelt anfiihren. Es ware
beispielsweise sinnvoll, in weiteren Untersuchungen zu erforschen, ob die Definition des
Dialekt-Standard-Kontinuums nicht gedndert werden sollte. AuRerdem sollte untersucht
werden, ab welchem Sprachniveau die Dialektthematisierung am sinnvollsten ist, da in
meiner Forschung diesbeziiglich unterschiedliche Aussagen getroffen wurden. Ich zeigte
in Kapitel 5 auch, dass meine Forschungsergebnisse nicht ganzlich mit alteren For-
schungsarbeiten Ubereinstimmen, was eine negative Einstellung der Lehrenden und Ler-
nenden gegeniber den Dialekten betrifft. Hier kdnnte ebenfalls eine weiterfiihrende Stu-
die ansetzen.

Abschliefend mochte ich noch anmerken, dass ich nach dieser intensiven Beschaf-
tigung mit diesem Thema eine Thematisierung der Dialekte im DaZ-Unterricht nur emp-

fehlen kann.
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Anhang

A. Abstract

In Osterreich lebende DaZ-Lernende werden im Alltag haufig mit Dialekten konfrontiert,
was zu Verstandnisschwierigkeiten, Frustration und Verwirrung fiihren kann. Im DaZ-
Unterricht herrscht jedoch die Standardsprache als jene Varietét vor, die vermittelt wird.
Fur die sprachliche und gesellschaftliche Teilhabe ist allerdings auch das Verstandnis der
Dialekte notwendig.

Diese Masterarbeit beschaftigt sich deswegen damit, wie Dialekte im DaZ-Unter-
richt im bairischen Dialektraum in Osterreich thematisiert werden. Dafiir werden sechs
DaZ-Lehrpersonen, welche in der Erwachsenenbildung arbeiten, in leitfadengestitzten
Expert*inneninterviews dazu befragt, wie sie im Unterricht mit dieser Thematik umgehen.

Dabei wurde herausgefunden, dass DaZ-Lernende allgemein ein grof3es Interesse
an den Dialekten zeigen und im Unterricht hdufig nach einzelnen Waortern und non-stan-
dardsprachlichen Ausdriicken fragen. Dieses Interesse ist fur die Lehrpersonen einer der
Hauptgriinde, weshalb sie fir sich selbst entschieden haben, nicht nur auf die Stan-
dardsprache einzugehen, sondern auch auf dialektale Varietaten. Sie thematisieren dabei
entweder lediglich die lexikalische Ebene oder zum Teil auch andere sprachliche Berei-
che. Einige Lehrer*innen erstellen dafiir eigenes Material; sehr beliebt sind auch authen-
tische Materialien. Es werden viele positive Aspekte und Vorteile der Dialektthematisie-
rung aufgezeigt, besonders das rezeptive Verstandnis wird als notwendig hervorgehoben.
Nachteile werden von den Lehrkraften keine gesehen.

Eine Thematisierung der Dialekte im DaZ-Unterricht wird mit Hinblick auf die Er-
gebnisse sehr empfohlen.
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B. Informationsblatt

Einleitung

Dialekte sind in Osterreich Gberall anzutreffen. DaZ-Lernende werden im Alltag also zwangslaufig
mit Dialekten konfrontiert, was zu Verstandnisschwierigkeiten fiihren kann. Im DaZ-Unterricht wird
jedoch groBteils ausschlieBlich die Osterreichische Standardsprache unterrichtet. Diese sprachliche
Diskrepanz missen DaZ-Lernende irgendwie bewerkstelligen.

Das Forschungsprojekt

Ziel des Forschungsprojekts ist es herauszufinden, wie der lokale Dialekt im DaZ-Unterricht eingebaut
wird bzw. werden kann. Dafiir sollen DaZ-Lehrpersonen aus Wien (Mittelbairisch), Kéarnten (Stdbai-
risch) und den Tiroler Bezirken Kitzbiihel und Kufstein (Stidmittelbairisch) interviewt werden, um die
bairischen Dialektgebiete abzudecken. Die Interviews kénnen im Présenz- oder Online-Format statt-
finden und werden als Audio- oder Videoaufnahme aufgezeichnet. Das Fachgesprach wird etwa 45
bis 60 Minuten Ihrer Zeit in Anspruch nehmen.

Ihre Teilnahme

Falls Sie in ihrem DaZ-Unterricht mit Erwachsenen (in Wien, Karnten oder den Tiroler Bezirken Kitz-
blhel und Kufstein) schon einmal den lokalen Dialekt behandelt haben oder sich dafiir interessieren
und dies in Erwégung ziehen, wirde ich mich sehr dariiber freuen, ein Interview mit Ihnen durchfiihren
zu konnen. Es geht in dem Interview darum, welche Erfahrungen Sie gemacht haben bzw. wie Sie sich
das vorstellen.

Ich mochte die Interviews im Rahmen meiner Masterarbeit zum Thema Dialekte im DaZ-Un-
terricht an der Universitat Wien als Audio- oder Videodatei aufzeichnen, je nachdem ob das Interview
persénlich oder tiber Zoom stattfindet. AnschlieRend werden Transkripte der Interviews angefertigt,
welche zu guter Letzt analysiert werden. Um den Prozess des Transkribierens zu erleichtern, wirde
ich mit lhrer Zustimmung das Online-Programm Azure Video Indexer verwenden, welches durch
Spracherkennung Untertitel erzeugt. Nachdem diese Uberprift und ggf. korrigiert wurden, wird mit
ihrer Hilfe das Transkript erstellt. Selbstverstandlich werden Ihre personenbezogenen Daten pseudo-
nymisiert. Nach der Transkription schicke ich Ihnen das Transkript zur Durchsicht per E-Mail zu.

Natirlich ist die Teilnehme an dem Forschungsprojekt freiwillig. Wenn Sie es sich nach der
Durchflihrung des Interviews anders tUberlegen und doch nicht teilnehmen wollen, ist dies also mog-
lich, solange die Masterarbeit nicht verdffentlicht wurde (siehe Zustimmungserklarung/Datenschutz-
mitteilung).

Bei Unklarheiten und/oder Fragen kdnnen Sie sich jederzeit per E-Mail an mich wenden!

Mit freundlichen Grifien

Torasia Ko.w&mm
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C. Zustimmungserklarung/Datenschutzmitteilung

Herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklért haben, als Expert*in fiir ein Gesprach fiir die fur die Abfassung
einer wissenschaftlichen Masterarbeit an der Universitat Wien zur Verfligung zu stehen.

GeméR Datenschutzgesetz (8 7 Abs 2 Ziffer 2 DSG) muss fir ein derartiges Interview lhre Zustimmung
eingeholt werden, da die Aussagen in der wissenschaftlichen Masterarbeit verwendet (zitiert) werden.

Die Inhalte des Interviews werden transkribiert. Sie erhalten die Abschrift vor der Verwendung zur Frei-
gabe. Das Transkript des Interviews wird der Arbeit im Anhang beigefugt. Abschlussarbeiten mussen laut
Universitatsgesetz verdffentlicht werden (durch Aufstellen in der National- und Universitatsbibliothek), sie
sind Ublicherweise auch online zugénglich.

Die Daten kénnen von dem*der Betreuer*in bzw. Begutachter*in der wissenschaftlichen Arbeit flir Zwecke
der Leistungsbeurteilung eingesehen werden. Die erhobenen Daten dirfen gemaR Art 89 Abs 1 DSGVO
grundsétzlich unbeschrénkt gespeichert werden.

Sie kdnnen die Zustimmung zur Verwendung dieses Interviews jederzeit widerrufen, alle Aussagen, die bis
zu diesem Zeitpunkt in der wissenschaftlichen Arbeit verwendet wurden, sind allerdings rechtskonform
und missen nicht aus der Arbeit entfernt werden.

Weiters besteht das Recht auf Auskunft durch den*die Verantwortlichen an dieser Studie tber die erhobe-
nen personenbezogenen Daten sowie das Recht auf Berichtigung, Loschung, Einschrankung der Verarbei-
tung der Daten sowie ein Widerspruchsrecht gegen die Verarbeitung sowie des Rechts auf Dateniibertrag-
barkeit.

Wenn Sie Fragen zu dieser Erhebung haben, wenden Sie sich bitte gern an die Verantwortliche dieser Un-
tersuchung: Theresia Kaufmann (a11720375@unet.univie.ac.at), Studentin der Studienrichtung Masterstu-
dium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Universitat Wien.

FUr grundsétzliche juristische Fragen im Zusammenhang mit der DSGVO/FOG und studentischer For-
schung wenden Sie sich an den Datenschutzbeauftragen der Universitat Wien, Dr. Daniel Stanonik, LL.M.
(verarbeitungsverzeichnis@univie.ac.at). Zudem besteht das Recht der Beschwerde bei der Datenschutz-
behdrde (bspw. Uber dsbh@dsb.gv.at).

Ich stimme der Verwendung meiner personenbezogenen Daten im Rahmen der wissenschaftlichen Arbeit
hiermit zu.

Um die Transkription des aufgezeichneten Interviews zu vereinfachen, soll das Online-Programm Azure
Video Indexer verwendet werden, um automatische Untertitel zu erzeugen. Diese werden im Anschluss auf
ihre Richtigkeit Uberpruft und gegebenenfalls korrigiert. Dafur muss das aufgezeichnete Interview in die
Cloud des Programmes hochgeladen werden. Nach Abschluss der Transkription werden alle Audiodateien
vollstandig geldscht.

o Ich stimme der Verwendung von Azure Video Indexer zu.

o Ich verweigere die Verwendung von Azure Video Indexer.

Hinsichtlich der Datenverarbeitung wiinsche ich
o eine vollstdndige Pseudonymisierung.

0 meine namentliche Nennung als Experte*Expertin.

Ort, Datum

Name Unterschrift
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D. Interviewleitfaden

Phase/Themenblock

Leitfrage
(Erzéhlaufforderung)

Check-Liste
(Nachfrage, wenn nicht von selbst
angesprochen)

Konkrete Fragen
(an passender Stelle in dieser Formu-
lierung)

Steuerungsfragen

Informationsphase

- Bedanken fur das Inter-
view
- Information zu den Zie-

Danken und .
. len des Interviews
Informieren .
- Information zum Daten-
schutz
- Einverstandniserklarung
Warm-up

Einstiegsfrage

(1) Sie unterrichten DaZ. Kénnen
Sie mir kurz lhren beruflichen
Werdegang schildern?

- Ausbildung

- Unterrichtserfahrung

- aktueller Berufskontext
e Kursformat,
e GruppengroRe,
e Alter der Schiler*innen,
e unterrichtete Niveaustu-
fen,
e Kursstandort

Wie unterrichten  Sie

schon?

lange

Wo unterrichten Sie Deutsch?

Konnen Sie mir dazu noch ein
bisschen mehr erzahlen?

lokalen Dialekt im

deln?

Hauptteil
2) Wichtig fir die Teilnahme an . Was war der Anlass dafiir, den . . . .
Thema l: (.) g . - Beweggrunde . . . Kdnnen Sie mir dazu noch ein
N dieser Studie sind Ihr Interesse am Dialekt im Unterricht zu behan- | . . .
Beweggrunde - Anlass bisschen mehr erzahlen?
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Zusammenhang mit dem DaZ-
Unterricht. Kénnen Sie mir kurz
erlautern, wie Sie dazu gekom-
men sind?

- Dialekt im DazZ-Unter-
richt

- Seit wann?

- Haufigkeit/RegelméaRig-
keit

- Art (z. B. systematisch,
nebenbei, nur auf Nachfrage)

- Sprachbereich (z. B. Le-
xik, Grammatik, Syntax)

- Niveaustufe

Thema ll:
Einstellungen

(3) In Osterreich wird ja haupt-
sichlich das  Osterreichische
Standarddeutsch unterrichtet, im
Alltag wird aber hauptséchlich
Dialekt gesprochen. Wie schétzen
Sie diese Diskrepanz ein?

- Einstellung zu Dialekt —
Standard

- Bedeutung der Dialekte
flr DazZ-Kurse

- Zu unterrichtende Varie-
tat

- Ziel der Kurse

- Kontinuum (Code
Switching vs. Code Shifting)

Wie sehen Sie die Vermittlung
des Standards, wenn im Alltag
Dialekt gesprochen wird?

Was ist Ihr Ziel der Kurse?

Wie beurteilen Sie die Bedeutung
der Dialekte fur DaZ-Kurse?

Welches Deutsch soll unterrichtet
werden?

Geht es um den Alltag oder um
normkorrektes Standarddt.?

Wird das Dialekt-Standard-Kon-
tinuum als solches wahrgenom-
men oder switchen die Spre-
cher*innen zwischen den beiden
Varietaten?

Konnen Sie mir dazu noch ein
bisschen mehr erzahlen?
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(4) Kénnen Sie mir die Lernen-
den beschreiben, mit denen Sie

- Alter,
- Sprachniveau,

Inwiefern haben Alter / Sprachni-

Tlt]eerr::n:jlel: Uber den Dialekt sprechen bzw. | - L1, veau / L1 / Bildungsgrad / ;2::;;] ;lshgrrzshalzl:pnoch e
e _
mit denen Sie es sich vorstellen | — Bildungsgrad, Deutxhlern_grund der Schiiler*in-
kénnen? B Deutschlerngrund nen einen Einfluss?
Thema IV: @ Welf:he Erfahrungen haben - Vorteile, Welche Vorteile / Nachteile se- | Kénnen Sie mir dazu noch ein
Sie damit gemacht, den Dialekt . . . .
Erfahrungen . . . - Nachteile hen Sie? bisschen mehr erzdhlen?
im Unterricht einzubauen?
- Selbst erstelltes Material
- Offiziell herausgegebe-
Thema V: (6) Falls Sie den Dialekt mit Hilfe . 9¢0 o . . o .
- - . nes Material Greifen Sie auf bereits vorhande- | Kénnen Sie mir dazu noch ein
Materialien und von Materialien behandeln: Wel- . . . . )
. - Online-Ressourcen nes Material zuriick? bisschen mehr erzdhlen?
Angebote che verwenden Sie? o
- Mdndlich
- Schriftlich
Ausklang
7) Gi noch i .
Abschlussfrage (7) Gibt es noc etyvas, was Sle | _ Erganzungen Wollen Sie noch etwas ergéanzen?
gerne ansprechen mochten?
Bedanken B Bedanken Herzlichen Dank fir das Inter-

view!
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