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1 Einleitung

Wenn Schiiler*innen, deren Deutschkenntnisse noch nicht ausreichend sind, um dem Unterricht
in Osterreich zu folgen, Deutsch erlernen miissen, haben sie zwei Jahre Zeit, bevor sie ihren
aullerordentlichen Status verlieren und folglich in jedem Fach benotet werden. In diesen zwei
Jahren miissen sie nicht nur die Formen des Deutschen lernen, die Muttersprachler*innen auf
alltdglicher Basis verwenden — etwa im Gesprach mit Freund*innen, Familie oder im Handel —,
sondern auch eine weitere Form, die spezifisch fiir einzelne Institutionen ist: die Bildungsspra-
che.

Diese ist gekennzeichnet durch eine Reihe grammatikalischer und lexikalischer Merkmale,
sie fullt aber im Gegensatz zu den alltiglicheren Beispielen auf der Standardsprache. Dabei
handelt es sich um eine Sprachvarietit, die stark kodifiziert ist — es gibt hier also richtig und
falsch, nicht nur unterschiedliche Varianten, und Abweichungen von diesen richtigen Varianten
werden bestraft, beispielsweise mit schlechten Noten.

Nun kommt zu diesen Umstédnden noch hinzu, dass es mehr als eine standardsprachliche
Varietit gibt: Schiiler*innen, die in Osterreich dem Unterricht folgen kénnen miissen, werden
andere Varianten auf lexikalischer, grammatischer, phonetischer und pragmatischer Ebene ken-
nenlernen als solche, die dieselbe Sprache in Deutschland oder der Schweiz erlernen. Durch die
Etablierung nicht nur der neuen Medien, sondern auch durch éltere wie Radio, Fernsehen und
den Buchhandel vermischen sich diese verschiedenen standardsprachlichen Varietidten zuneh-
mend. Im Fernsehen und in Filmen sind hdufig Synchronisationen aus Deutschland zu horen
und im Internet finden sich viele Inhaltsschaffende, die ebenfalls aus Deutschland stammen und
ihre eigenen Varianten auch an ein Osterreichisches Publikum weitergeben.

Die Frage danach, was das Osterreichische Deutsch (OD) ist und wie es sich von anderen
Standardvarietiten unterscheidet, gewinnt also immer mehr an Relevanz — auch fiir mutter-
sprachliche Schiiler*innen, da Sprache auch als ein Identitidts- und Zugehorigkeitsmerkmal
wahrgenommen wird. Die Kenntnis der eigenen Standardvarietit — zusammen mit der Kenntnis
dariiber, dass das Richtig und Falsch, das in der Schule vermittelt wird, nur in Bezug auf eben-
jene Varietit Giiltigkeit hat und sich nicht zwingend auf andere Varietiten erstrecken muss —
sind zunehmend wichtigere Aspekte der sprachlichen Realitit, in denen sich Kinder und Ju-

gendliche wiederfinden.



Aus diesen Griinden erscheint es wichtig, sich damit zu befassen, wie die Themenkomplexe
der Hochsprachlichkeit und des OD in der Schule vermittelt werden. Hierzu lisst sich eine
Vielzahl an Zugingen wihlen, die alle ihre Berechtigung haben: Beispielsweise Hospitationen,
bei denen das sprachliche Verhalten der Lehrenden und Lernenden beobachtet wird, oder die
Analyse von im Unterricht verwendeten Lernmaterial. Diese Masterarbeit konzentriert sich auf
vier verschiedene Bereiche, die entweder im Unterricht selbst verwendet werden oder die Ge-
staltung des Unterrichts beeinflussen: Die Lehrpldne, auf denen der Unterricht basiert, die
Schulbiicher, die im Unterricht verwendet werden, die Worterbiicher, die beim Lernen unter-
stlitzen, und eine Broschiire des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
die sich konkret mit dem Thema des OD auseinandersetzt und auch Unterrichtsmaterial dazu
anbietet.

Mithilfe dieser zu analysierenden Materialien soll eine zentrale Frage geklart werden: In-
wiefern die (Osterreichische) Standardsprache behandelt wird. Um diese Frage zu beantworten,
werden fiinf Zugénge zu den Texten gesucht, von denen sich einer konkret auf Ubungsaufgaben,
die im Unterricht angewendet werden konnen, beschrankt. Es wird analysiert, wie das Konzept
der Hochsprachlichkeit bezeichnet, erklart und bewertet wird und in welchem Rahmen auf die
verschiedenen Standardvarietiten Deutschlands, Osterreich und der Schweiz eingegangen wird.
Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der Benennung, Darstellung und Bewertung des OD so-
wie auf die Art und sprachlichen Ebene der Aufgaben, die zur Vermittlung des OD und des
Konzepts der Hochsprachlichkeit verwendet werden. AbschlieBend findet sich noch eine Fra-
gestellung dazu, inwiefern sich diese Darstellungen und Bewertungen zwischen 1985 und dem
Schuljahr 2023/24 geédndert haben.

Analysiert werden neben der Broschiire des Bundesministeriums sdmtliche relevanten Lehr-
pléane fiir den muttersprachlichen Unterricht seit 1985 fiir das Unterrichtsfach Deutsch als Mut-
tersprache, ebenso drei Bénde des im Dudenverlags erschienen Worterbuchs von Jakob Ebner
(Ebner-Duden) aus dem relevanten Zeitraum und neun Auflagen des Osterreichischen Worter-
buchs (OWB), des am meisten im Unterricht verwendeten Wérterbuchs an &sterreichischen
Schulen. Hinzu kommen sechs Schulbiicher aus der Schulbuchliste des Schuljahres 2023/24,
von denen fiinf ausgewdéhlt wurden, da in ihrem Inhaltsverzeichnis ein Verweis auf das Konzept
der Hochsprachlichkeit herauszulesen ist, und eines, damit ein Schulbuch nach dem neuen
Lehrplan 2023 vertreten ist. Es kommen weitere elf Schulbiicher seit 1985 hinzu, die fiir die
diachrone Ebene der Arbeit analysiert werden. Es sei angemerkt, dass eines dieser Schulbiicher,

»gedankenreich® 6 (2021), bereits im Rahmen einer Master-Seminararbeit von mir analysiert



wurde; die dort verwendete Methodik und Schwerpunktsetzung unterscheiden sich jedoch stark
von der hier verwendeten. Das Schulbuch wurde fiir die vorliegende Masterarbeit nach dem-
selben Muster wie die anderen Schulbiicher vollstindig neu analysiert und interpretiert.

Bevor diese Ergebnisse jedoch priasentiert werden, wird zunéchst der Forschungsstand etab-
liert, indem relevante Begriffe und Konzepte diskutiert werden. An ihn schlie3t sich die Darle-
gung der verwendeten Methodik an, auf der die folgenden Analysekapitel beruhen. Nach den
Analyseergebnissen wird die Interpretation dieser présentiert, wobei zunéchst parallel zu jedem
Analysekapitel gearbeitet wird, bevor die verschiedenen Daten im Fazit zusammengelegt und
libergreifende Interpretationen getétigt werden, die die Forschungsfragen beantworten. Es folgt
eine Diskussion der Methodik, Analyse und Interpretation. Den Abschluss der Arbeit bildet der
Anhang, in dem sich neben der Bibliographie auch eine Ubersicht der analysierten Textquellen

findet.



2 Forschungsstand

Im Folgenden findet sich eine Darstellung und Diskussion relevanter Literatur im Kontext der
Varietiten der Standardsprache mit Fokus auf dem Osterreichischen Deutsch (OD) und der Be-
sprechung dieser Varietdten in der Schule. Grundlegend hierfiir sind die Konzepte der Stan-
dardvarietiten des Deutschen, Plurizentrik und alternativer Darstellungen sowie des OD im
Speziellen, deren Aufarbeitung Ziel des Kapitels ist. Dabei wird ein groBBer Fokus auf die Be-
handlung dieser Themen in der Schule gelegt, weswegen auch Ansichten von Lehrpersonen und

Schiiler*innen sowie Analysen von Lehrplanen und Schulbiichern besprochen werden.

2.1 Grundbegriffe: Varietat, Standard, Hochsprache und Hochdeutsch

Um tiber die verschiedenen Aspekte und Konzeptualisierungen der Standardvarietit, dialektaler
Varietiten und sdmtlicher Abstufungen dazwischen zu sprechen, miissen zunichst einige
Grundbegriffe geklart werden, darunter ,,Varietdt” und ,,Standard” sowie die insbesondere in
Schulbiichern auch hiufiger verwendeten Begriffe ,,Hochsprache* und ,,Hochdeutsch®. Zur De-
finition von ,,Varietit* und ,,Standard* ist Ammons (1995) Modell fiir die gesamte Arbeit pra-
gend, weswegen es in groBerem Detail besprochen wird.

Nach Ammon (1995: 64) sind Varietiten durch eine bestimmte Auswahl und Kombination
von Varianten gekennzeichnet, die sie von einer anderen Varietét unterscheidet, da diese eine
andere Auswahl und Kombination von Varianten aufweist. Dabei kann bereits eine einzige, nur
fiir eine Varietét spezifische Variante oder Variantenkombination ausreichen, um diese Varietét
gegeniiber einer anderen abzugrenzen.

Von diesen Varietéten gibt es in jeder Sprache eine groB3e Zahl. (vgl. Ammon 1995: 1) Sie
lassen sich in verschiedene grobe Kategorien einteilen: Unterscheiden sich ihre Varianten auf-
grund der Region, werden die verschiedenen Varietéten als Dialekte bezeichnet, unterscheiden
sie sich hingegen je nach Sozialschicht, sind es Soziolekte. (vgl. Ammon 1995: 66)

Ammon basiert seine Definition von ,,Varietdt™ also auf strukturalistischen Merkmalen. Ne-
ben diesen kdnnen auch soziolinguistische Aspekte eine Rolle spielen, wie zum Beispiel in
Dovalil (2003: 109) und Moller (2013: 33—34). Ich beschrinke mich im Rahmen meiner Ana-
lysen jedoch auf eine Varietitsdefinition, die stark an Ammon angelehnt ist, da die soziolingu-
istische Ebene bei der Analyse von schriftlichen Texten weniger relevant ist: Eine Varietit ist
eine Auswahl an Varianten oder Variantenkombinationen, die von anderen Varianten oder Vari-

antenkombinationen unterscheidbar ist.



Da die Bezeichnung Standard nicht immer einheitlich verwendet wird, wie auch in der Li-
teratur zum Beispiel von Huesmann (1998: 10-11) festgestellt wurde, soll auch sie néher defi-
niert werden. Zwei von Ammons (1995: 3) zentralen Definitionskriterien fiir Standardvarietit
sind Kodifizierung und Verbindlichkeit: Die Varianten der Standardvarietét sind schriftlich fest-
gehalten, etwa in Worterblichern und Grammatiken, und sie sind amtlich institutionalisiert, es
wird also erwartet, dass in bestimmten Kontexten wie der Schule die Standardvarianten ver-
wendet werden. Abweichungen davon werden sanktioniert. Besonders hervorheben méchte ich
an dieser Definition den Aspekt der amtlichen Institutionalisierung: Amter haben iiber eine ge-
samte Nation hinweg Wirkkraft, weswegen aus Ammons Definition schlussfolgert, dass jede
Nation eine eigene Standardvarietét haben kann, solange ihre Standardvarietit andere Varianten
oder Variantenkombinationen als die anderer Nationen enthélt.

Nach Ammons (1995: 3) Konstruktion {iberdacht diese Standardvarietit Nonstandardvarie-
taten. Sprecher*innen dieser werden beispielsweise im Schulkontext auf die Standardvarietét
hin korrigiert — wobei diese Korrekturen nicht negativ betrachtet werden, sondern als etwas
Normales und Gutes. Die Mitglieder der Sprachgemeinschaft akzeptieren also die Standardva-
rietdt. Kurz zusammengefasst ist laut Ammon (1995: 73—75) eine Varietit dann die Standardva-
rietdit einer Nation, wenn: Sie die ganze Nation betrifft — und durch ihre Position als zu errei-
chende Norm auch in der Schule unterrichtet wird —, sie kodifiziert und verbindlich ist. Erwah-
nenswert sind hier noch die spezifischen und unspezifischen nationalen Varianten: Viele Vari-
anten kommen in mehreren Standardvarietiten vor und gelten dort als standardsprachlich, sind
daher unspezifisch. Spezifische hingegen kommen nur in einer Standardvarietit vor, wobei sie
im gesamten Land gebrduchlich sein konnen oder nur in Teilen dessen. (vgl. Ammon 1995: 71)

Ammon (1995: 77-78) nennt eine Reihe an Ausnahmen zu diesen Definitionskriterien; die
fiir die vorliegende Arbeit relevanten sollen kurz erlautert werden. So muss die Verfassung des
Kodexes nicht vom Staat selbst in Auftrag gegeben sein, solange er explizit giiltig ist, und die
Verwendung der Standardvarietét ist nur in bestimmten Kontexten erforderlich, etwa wihrend
Schularbeiten oder schriftlichen Arbeitsaufgaben, haufig aber nicht im miindlichen Unterrichts-
gespriach oder im Alltagsgespriach auf der Stra3e. Dariiber hinaus gibt es fiir einzelne Variablen
keine eine staatlich iiberregionale Variante, sondern nur mehrere regional gebrduchliche Vari-
anten — solange sie als standardsprachlich kodifiziert gelten, sind sie jedoch Teil der Stan-
dardvarietit.

Neben Ammons Definition und Abgrenzung der Standardvarietdt gibt es eine Vielzahl wei-

terer Definitionen, auf die vergleichend eingegangen werden soll. Gemein sind vielen drei



Kriterien: Die Standardvarietit ist iberregional, liberdacht also verschiedene lokalere Varieta-
ten, sie ist kodifiziert und sie weist ein gewisses soziales Prestige auf, ist also von den Mitglie-
dern der Sprachgemeinschaft hoch angesehen. Auer (2005: 8) etwa nennt alle diese drei Krite-
rien. Die Uberregionalitiit ist bei ihm zwar unabhiingig vom Nationalstaat, ist aber bei seinem
und Ammons Ansitzen gegeben, die Kodifizierung ist ident, und das hohe Ansehen ist bei Auer
als Prestige realisiert, bei Ammon als Verbindlichkeit, an der sich die meisten Sprecher*innen
nicht storen. Im Vergleich zu Ammon fillt also bei Auer vor allem die Unabhéngigkeit von
staatlichen Institutionen auf: Seiner Definition nach kann es auch Standardvarietdten unabhén-
gig vom Staat geben, und das Geltungsgebiet hat nicht direkt etwas mit dem Staat zu tun.

Auch bei Dovalil (2003: 110-114) finden sich die drei Kernmerkmale Uberregionalitiit, Ko-
difizierung und hohes Ansehen, wobei letzteres in Anlehnung an Ammon als Ubereinstimmung
der verschiedenen Modelle im sozialen Kraftemodell definiert ist (s. unten). Dovalil bespricht
allerdings ein weiteres Kriterium: Standardvarietiten sind invariabel oder weisen zumindest
geringere Variation auf als andere Varietiten, was vor allem durch die Kodifizierung bedingt
ist.

Huesmann (1998: 26) fasst die am hiufigsten genannten Merkmale der Standardvarietit so
zusammen, dass neben Uberregionalitit, hohem Prestige und Kodifizierung die Standardvarie-
tdt auch als Norm angesehen wird, was konzeptionell eng mit dem hohen Prestige verkniipft ist.
Sie betont auBBerdem einige Probleme dieser drei zentralen Aspekte: In Kodizes kénnen zum
Beispiel nicht alle Begriffe enthalten sein, die gebrduchlich sind, nach einer Definition rein am
Kodex wiren diese dann jedoch nicht standardsprachlich. (Huesmann 1998: 23) Thre Losung
ist dieselbe wie die anderer Autor*innen: Es wird mehr die Kombination verschiedener Krite-
rien verwendet, um eine Standardvarietdt zu definieren, als lediglich das Vorhandensein einzel-
ner Kriterien. Genauer gesagt verwendet Huesmann (1998: 29, 31) als Minimalkriterien, dass
zwei der drei von ihr genannten zutreffen; wiirden als Minimum alle drei gelten, wiirde das die
Varietdtenwahl zu stark einschrinken. Es sei allerdings hinzugefiigt, dass Huesmann (1998: 28)
generell davon ausgeht, dass sich ,,Standardsprache derzeit nicht vollstindig definieren ldsst
und sie den Grund darin entweder in mangelnder Forschung oder in der Undefinierbarkeit des
Konzepts selbst sieht. IThr Ansatz stellt zwar eine gewisse notwendige Rahmeniiberlegung dar
und betont die Ungenauigkeit und wohl nie vollstindig abgeschlossene Diskussion dariiber,
welche Varianten noch oder schon als Standardvarianten gelten, stellt aber nicht mehr als eben

diese Rahmentiberlegung fiir die Begriffsdefinition des Konzepts der Hochsprachlichkeit dar.



Schmidlin (2011: 25-26) verwendet fiir ihre Standarddefinition die von Joseph (1987: 6).
Seine Definition umfasst zwar auch alle bereits besprochenen Kriterien, sein Zugang ist aber
anders gestaltet als die der bisher diskutierten Autor*innen: Neben recht klaren, wenn auch teils
redundanten Kriterien wie Anerkennung der Sprachnorm, hohem Prestige, Kodifizierung, Ver-
schriftlichung, Stabilitit und dem relativen Kriterium Gegensatz zum Nonstandard lassen sich
uniiblichere Kriterien finden. So miissen Standardsprachen untereinander iibersetzbar sein und
sie werden von Personen in etablierten kulturellen Rollen prasentiert.

Josephs Ansatz (1987: 7, 21-22) ist inzwischen veraltet und weist Kriterien auf, die fiir die
Abgrenzungsbemiihungen zu anderen Varietdten wenig hilfreich sind. So sieht er die Entwick-
lung von Standardsprachen als einen Prozess an, der nur von westlichen Staaten vollzogen wer-
den konne, da nur diese die notwendigen kulturellen Voraussetzungen aufweisen, wobei seine
Verteidigung gegeniiber dem naheliegenden Vorwurf des Eurozentrismus nicht schliissig ist.
Inzwischen gibt es bessere Zusammenfassungen dhnlicher Grundideen, weswegen seine An-
sichten hier nicht weiter miteinbezogen werden.

Ein modernerer Definitionsversuch findet sich bei Herrgen (2015: 139-140). Er fiihrt die
drei bereits etablierten Grundkriterien an, betont aber, dass die Kodifikation Verdnderungen an
der Standardvarietit zwar verlangsamt, aber nicht authilt. Auch er schreibt Standardvarietéiten
damit eine geringere Variantenbreite und eine grofere Stabilitit zu. Er nennt des Weiteren Mak-
rosynchronisierung als ein Definitionskriterium fiir Standard. Bei der Makrosynchronisierung
handelt es sich um ein Konzept, bei dem davon ausgegangen wird, dass sich viele oder alle
Mitglieder einer Sprachgemeinschaft an derselben Varietét orientieren. Damit vereint Makro-
synchronisierung soziales Prestige und Uberregionalitit, fiigt allerdings nichts Wesentliches zur
Diskussion um die Standarddefinition hinzu.

Barbour (1998: 145) weist in seiner Definition nur zwei der drei Grundmerkmale auf und
weicht damit von den meisten anderen Definitionen ab. Kodifizierung ist bei ihm in Form der
Existenz von Grammatiken und Worterbiichern enthalten, und ein hoheres Prestige kombiniert
mit Verbindlichkeit ldsst sich in sein Kriterium interpretieren, dass Standard an Schulen erwar-
tet wird — wobei er von Ammon abweicht, da er behauptet, dass dies sowohl schriftlich als auch
miindlich der Fall sei. Er verweist also nur indirekt auf Uberregionalitiit — er spezifiziert nicht,
dass die Schulen je nach Land eine andere Standardsprache erwarten wiirden —, fiigt aber ein
weiteres Kriterium hinzu: Standard ist, was DaF-Lerner*innen beigebracht wird. Dieses Krite-
rium ist ein eher soziolinguistisches und weist ein grobes Problem auf: Hautig wird beim Er-

lernen einer Fremdsprache auf lediglich eine Standardvarietét fokussiert, und zwar auf die am



meisten gesprochene, falls sich eine derartige leicht ausmachen lidsst — wie das beim Deutschen
der Fall ist. Die meisten DaF-Lernenden erlernen den bundesdeutschen Standard, bereits Be-
zeichnungen wie Paradeiser oder Sackerl werden nur als Osterreichische Ausnahmen ihren Weg
in den DaF-Unterricht finden, falls auf sie iberhaupt eingegangen wird. DaF-Lernen zu einem
zentralen Kriterium fiir die Definition einer Standardvarietdt zu machen wiirde beim Deutschen
zu einem monozentrischen Modell fiihren, da aufgrund der Bevolkerungsverteilung das Erler-
nen der bundesdeutschen {iberregionalen und hoch angesehenen Varietét sehr viel lohnenswer-
ter ist als die der Schweiz oder Osterreichs.

Es kann also zusammengefasst werden, dass in der Literatur {iber drei Kriterien als Kernde-
finition von ,,Standardvarietit” weitestgehend Einigkeit herrscht: Kodifizierung, Uberregiona-
litdt und Prestige. Weniger haufig sind zwei weitere Kriterien vertreten: Eine geringere Varia-
tion oder langsamere Entwicklung der Varietdt und die Bindung dieser Varietit an einen Staat.
Ersteres halte ich fiir die Abgrenzung einer Standardvarietit zu einer Nonstandardvarietét fiir
ein nebensédchliches Kriterium, da es wenig dariiber aussagt, was Standard tatsdchlich ist, und
mehr dariiber, wie er sich entwickelt. Die Bindung an einen Nationalstaat hingegen — auch teil-
weise im Konzept der Makrosynchronisierung vorhanden — wird von Ammon mit der Begriin-
dung vertreten, dass Standardvarietdten in Schulen weitergegeben werden — also amtlichen In-
stitutionen, die staatlich koordiniert sind. Da sich diese Arbeit mit Deutsch im Schulkontext
befasst und im Speziellen mit dem geschriebenen Deutsch staatlich zugelassener Schulbiicher,
halte ich die Bindung an Staaten in diesem Kontext fiir gerechtfertigt.

Zur Abgrenzung der Standardvarietdt gegeniiber anderen Varietéten ist auch die Trennlinie
zu Regiolekten wichtig: Zwar gibt es verschiedene Darstellungen davon, wie diese miteinander
interagieren und strukturiert sein kdnnen (vgl. hierzu vor allem Auer 2005: passim), generell
wird jedoch fiir den Osterreichischen Raum von einer dreieckigen Form ausgegangen, mit der
y-Achse reprisentativ fiir das soziale Ansehen und der x-Achse fiir die lokale Verbreitung. Di-
alekte bilden den breiten Boden der Pyramide, an deren Spitze die iiberregionale, hoch angese-
hene Standardvarietit steht. Dazwischen konnen sich Ubergangsformen ausbilden, die auch
recht standardnah sein konnen. (vgl. Auer 2005: 22) Wéhrend die genaue Grenze zwischen der
Standardvarietit und den standardnédchsten Regiolekten im Einzelfall schwer zu beurteilen ist,
lassen sie sich prinzipiell anhand der drei etablierten Definitionskriterien von Standardvarieta-
ten unterscheiden: Sie sind in Kodizes nicht ohne Kommentar inkludiert, sie sind regionaler
verbreitet, und sie weisen ein weniger hohes Ansehen auf. Das sind Definitionskriterien, die

sich bereits aus dem in Auer dargestellten Pyramidenmodell ableiten lassen, auch wenn sie fiir



eine genaue Abgrenzung in der Empirie allein nicht ausreichend sein mogen. Fiir den Rahmen
dieser Arbeit sind die Definitionskriterien jedoch ausreichend; ebenso geniigt es, Dialekte als
der Standardvarietit gegeniibergesetzte Varietdten zu definieren, die lediglich lokal verbreitet
sind und vor allem in privateren oder informelleren Situationen verwendet werden.

Einen kleinen Teil formellerer Situationen nimmt der Schulalltag ein. Dass Schulen als Ver-
mittlungsinstanzen fiir Standardsprache gelten und diese auch einfordern, ist in der Literatur
wenig bestritten. Ebenso spielen, wie bereits besprochen, Kodizes und Lehrpersonen in diesem
Kontext eine Rolle. Diese sind allerdings keine unumstoBlichen oder unverénderlichen Quellen
fiir Standard. Sie stellen lediglich Teile eines grofBeren Modells dar, das der sozialen Krifte, die
die Standardvarietdt eines Landes festlegen. Zu ihnen gehdren neben den Kodizes und den Nor-
mautorititen, zu denen auch Lehrer*innen zu rechnen sind, die Kodifizierer*innen, die den Ko-
dex verfassen, die Sprachexpert*innen, hauptsichlich Linguist*innen, die diesen Kodex bewer-
ten und kritisieren, und die Modellsprecher*innen und -schreiber*innen, die Modelltexte ver-
fassen, etwa Nachrichtensprecher*innen und Autor*innen fiir Fachliteratur und im Journalis-
mus. All diese Krifte beeinflussen sich gegenseitig. Eine letzte, eher im Hintergrund aktive
Instanz bildet die Bevolkerungsmehrheit, die die Standardvarietit verwenden und akzeptieren
muss. Sie hat einen sehr viel indirekteren Einfluss auf die Verdnderung der Standardvarietit.
(vgl. Ammon 1995: 78—81) Zwar kritisiert Ammon (1995: 81) sein eigenes Modell dafiir, dass
es recht ad-hoc sei und nicht alle Einflussfaktoren inkludiere, es wurde bisher jedoch kein bes-
seres Modell vorgeschlagen.

Insbesondere der Einfluss der Bevilkerungsmehrheit spielt dabei nur eine untergeordnete
Rolle und wird kaum néher beleuchtet. Dem wirken Davies & Langer (2006: 278-279) entge-
gen: Sie beschiftigen sich damit, wie eine von Sprecher*innen akzeptierte Varietét sowohl uni-
form und konsistent als auch variierend sein kann. Sie erkldren dieses Phdnomen der relativen
Starre der Kodizes und der Flexibilitit der Varianten so, dass das Konzept der Hochsprachlich-
keit an drei Orten existiert: In den Kodizes, in den Kopfen der Standard-Sprecher*innen als
(bereits sehr viel flexibleres) Regelwerk und als eine Idee oder ein Konzept in den Kopfen aller
Sprecher*innen der jeweiligen Sprache. Uber diese letzten beiden Punkte lisst sich erkliren,
wie es zu Anderungen am Standard kommen kann: Es handelt sich um den Einfluss der Mit-
glieder der Sprachgemeinschatft, die sich an die Standardvarietét halten, aber auch Meinungen
zu ihr haben und sie damit indirekt beeinflussen.

Einige dieser Meinungen betreffen auch die Bezeichnungen fiir das Konzept der Hoch-

sprachlichkeit. Viele Sprecher*innen verwenden dafiir zum Beispiel die Bezeichnung



Hochsprache, die auch in der Linguistik mit Standardsprache weitestgehend gleichgesetzt ist
(vgl. Ebner 2008: 7; Ebner 2009: 441), auch wenn viele Linguist*innen letzteres bevorzugen.
Als Begriindung hierfiir wird hauptsédchlich die implizite Wertung in der Bezeichnung hoch
genannt, da in der Linguistik Standardvarietiten nicht wertvoller sind als andere Varietéten.
(vgl. Dittmar & Schmidt-Regener 2001: 525; Diirscheid & Schneider 2019: 9; Freywald et al.
2023: 48) Eine weitere hiufig verwendete Bezeichnung, Hochdeutsch, kann hingegen zwei Be-
deutungen annehmen, auch in der Fachliteratur: Sie bezeichnet dann eine bestimmte Menge an
Varietiten, die die hochdeutsche Lautverschiebung durchgemacht haben, die also im Gegensatz
zu niederdeutschen Varietdten stehen. (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 18; Diirscheid &
Schneider 2019: 9; Freywald et al. 2023: 57) Da fiir den Standard jedoch nach de Cilia & Rans-
mayr (2019: 18) vor allem mittel- und oberdeutsche Varietiten herangezogen wurden, wird
Hochdeutsch auch in der Bedeutung Standarddeutsch verwendet, auch wenn hier erneut eine
implizite Wertung vorhanden ist. Freywald et al. (2023: 53) etwa verwenden Hochdeutsch im
Sinne von Standardsprache. Demnach wird die Bezeichnung Hochdeutsch fiir das Konzept der

Hochsprachlichkeit zwar meistens in der Literatur gemieden, jedoch nicht vollstindig abgelehnt.

2.2 Abgrenzung: Gebrauchsstandard vs. standardsprachliche Norm

Insbesondere fiir die verbale Kommunikation herrscht einiges an Unschérfe, was als Standard
akzeptiert werden kann. Grundlegendes Problem dabei sind vor allem die Ausspracheregeln, an
die sich in der Praxis nur einige wenige speziell dafiir geschulte Sprecher*innen halten, nach
Ammons Modell Modellsprecher*innen, wie zum Beispiel Nachrichtensprecher*innen. (vgl.
Ammon 1995: 79) Die Sinnhaftigkeit, Standardsprache so zu definieren, dass er nur von ein-
zelnen Sprecher*innen gesprochen werden kann, wird in der Literatur an mehreren Stellen an-
gezweifelt. Das Gegenkonzept, der Gebrauchsstandard, wird allerdings haufig nicht von der
Standardvarietit abgegrenzt. (vgl. Kehrein 2012: 28-29) Diese weitldufige Verbreitung eines
gesprochenen Standards, der auch von ungebildeten Sprecher*innen problemlos verstanden
werden kann oder von der Bevdlkerungsmehrheit gesprochen wird, ist das Hauptdefinitions-
merkmal des Gebrauchsstandards in vielen Darstellungen, beispielsweise bei Koppensteiner &
Lenz (vgl. 2021: 394-395).

Der Gebrauchsstandard kann zwar lokal oder regional ein hohes Prestige haben, er ist aber
nicht die Zielvarietét fiir nationale Institutionen — kann jedoch, insbesondere im verbalen Rah-
men, die verwirklichte Varietit sein. Insbesondere schriftliche Texte im Schulkontext, so wie
die hier behandelten Schulbiicher und Worterbiicher, richten sich jedoch nicht an regionalen

Hochprestige-Varietiten aus, sondern an national festgesetzten Standards. Aus diesem Grund
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wird der Gebrauchsstandard, auch wenn er insbesondere fiir miindliche Kommunikation ein

sehr brauchbares Konzept ist, hier nicht beriicksichtigt.

2.3 Plurizentrik und alternative Konzepte

Die groBe Zahl an Varietiten des Deutschen kdnnen, in Hinblick auf die Verbindung der Ver-
breitung dieser auf Deutschland, Osterreich und der Schweiz, verschieden konzeptualisiert wer-
den. Vom monozentrischen Konzept, dass es nur ein Sprachzentrum innerhalb des deutschen
Sprachraums gibt, hat sich die linguistische Diskussion abgewendet. Das lasst die Frage offen,
wie viele Zentren es gibt und ob diese an Staatsgrenzen gebunden sind. Da das OD innerhalb
dieser Diskussion existiert und insbesondere hierfiir relevant zu wissen wire, wie viele Sprach-
zentren es in Osterreich gibt, die das OD beeinflussen, werden nun verschiedene Konzeptionen
vorgestellt, zumal insbesondere die plurizentrische Betrachtungsweise sehr eng mit der Diskus-
sion um verschiedene Standardvarietéten im Deutschen verbunden ist.

Generell wird Deutsch in der sprachwissenschaftlichen Literatur als eine plurizentrische
Sprache angesehen, wobei dies meistens plurinational interpretiert wird. (vgl. Glauninger 2015:
11; Scheuringer 1996: 151-152) Urspriinglich bedeutete ,,plurizentrisch* jedoch nur ,,mehrere
Zentren®, die nicht automatisch mit Staaten oder Nationen gleichgesetzt sein miissen. Die Va-
rietdten, an der die geographische Verteilung der Zentren gemessen wird, sind dabei hiufig
Standardvarietdten, konnen aber auch Varietdten sein, die niher am Gebrauchsstandard sind:
Zwar beschreibt Ammon (2018: 71) in erster Linie Standardvarietiten, definiert sie allerdings
iiber ihre normale und anstandslose Verwendung im Alltag, also niher am Konzept des Ge-
brauchsstandards als an dem der Hochsprachlichkeit, was von seinen élteren Definitionen von
Standardvarietiten abweicht. In diesen dlteren Definitionen verweist Ammon (1995: 96) expli-
zit auf Standardvarietéten als einzig relevante Varietdten zur Festlegung eines Sprachzentrums.
Da sich das Thema dieser Arbeit ausschlieB8lich auf Standardvarietiten bezieht, wird zur Fest-
legung der Zentren Ammons éltere Definition verwendet.

Gerade bei Ammon (1995: 97) wird das plurizentrische Konzept jedoch effektiv plurinatio-
nal ausgelegt: Fiir ihn stellt plurinational eine Unterkategorie von plurizentrisch dar, da er die
Zentren als an Nationen gebunden ansieht. Die standardsprachlichen Eigenheiten, die diese na-
tionalen Zentren voneinander unterscheiden, miissen in Kodizes festgehalten werden. (vgl. Am-
mon et al. 2004: XXXI) Dadurch ergeben sich die drei Vollzentren Osterreich, Deutschland und
Schweiz neben einer Reihe von Halbzentren wie Liechtenstein und, in neueren Publikationen,

auch Viertelzentren, in denen Deutsch keine Amtssprache ist. (vgl. Ammon 2018: 72)
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Koppensteiner & Lenz (2021: 396-397) schlieBen sich Ammons Position, dass plurinational
eine Unterkategorie von plurizentrisch ist, an: Das Gegenkonzept zur Plurinationalitét ist die
Pluriarealitét, bei der die Zentren also nicht notwendigerweise mit Staatsgrenzen zusammen-
fallen. Niehaus (2015: 135) hingegen sieht den Status der deutschen Sprache als plurinational
als gesichert an, da fiir ihn plurinational bedeutet, dass Deutsch Standard- und Amtssprache in
verschiedenen Nationen ist. Wichtig ist, dass bei plurizentrischen Ansédtzen, unabhidngig von
threr Auslegung als plurinational oder pluriareal, alle Zentren einander gleichberechtigt und
gleichwertig sind, dass also keiner Standardvarietit eine Wertung als besser oder schlechter
zugeschrieben wird. (vgl. Ammon et al. 2004: XXXII)

Innerhalb von Staaten oder Nationen ist allerdings auch Variation méglich. So betont Am-
mon (1995: 95) einerseits die Existenz von substaatlichen Zentren, die in einem gewissen Rah-
men standardsprachliche Besonderheiten aufweisen, wie etwa Bayern in Deutschland, anderer-
seits auch generell die Moglichkeit standardsprachlicher Variation innerhalb einer Nation (vgl.
Ammon 2016: 20). Staatsiibergreifende Sprachgebiete wie der alemannische Sprachraum
(Schweiz, Vorarlberg) oder der bairische (Osterreich, Bayern) werden von ihm allerdings nicht
wirklich aufgegriffen.

Diese empirisch nachweisbare Variation und Verteilung der Varianten auf die deutschspra-
chigen Gebiete ist das stirkste Argument flir eine pluriareale Sichtweise (vgl. Elspall & Niehaus
2014: 61; Niehaus 2015: 137), die auch von Wiesinger (1997: 47-48) vertreten wird, der in
einer Rezension zu Ammons Werk betont, dass die Sprachrealitit sich nicht an Staatsgrenzen
hilt und somit keine staatsbasierte Einheitlichkeit der Standardvarietit gegeben ist, was der
Begriff plurizentrisch im Sinne von plurinational jedoch impliziert.

Niehaus (2015: 137) argumentiert im Gegensatz zu Ammon aufgrund der teils hohen Varianz
verschiedener Varianten auch innerhalb einer Nation dafiir, nur solche Varianten als nationale
Varianten zu bezeichnen, die quasi im gesamten Gebiet und zumindest in 90% der Fille ver-
wendet werden. Ammons Ansatz (1995: 71) sieht eine Variante schon dann als national an,
wenn sie nicht in allen drei Vollzentren vertreten ist (unspezifisch nationale Variante). Beide
Perspektiven weisen nachvollziehbare Argumente auf. Ammons Begrifflichkeiten sind abstrak-
ter, allerdings auch nachgiebiger in Hinblick auf die Varianz, die innerhalb der Lénder vor-
kommt, wohingegen Niehaus‘ Ansatz (2015: 138) eine Nation als lediglich eine von viele mog-
lichen Arealgrenzen ansieht und deswegen sehr viel striktere Definitionskriterien aufweist. Die

Varianz innerhalb einer Nation ist jedoch — insbesondere in moderneren, empirisch orientieren
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Kodizes — in der jeweiligen Standardvarietét bereits mitinbegriffen, weswegen es Sinn ergibt,
fiir Standardvarietdten weiterhin ein stark an Nationen gebundenes Konzept zu bevorzugen.

Weitere Kritikpunkte an einer plurinationalen Auslegung der Plurizentrik werden von Diir-
scheid et al. (2015: 211-212) vorgebracht. Sie lassen sich in drei Punkten zusammenfassen: An
Staaten gebundene Zentren seien genauso fliichtig wie die Staaten selbst, nationale Varianten
seien nicht an Landergrenzen gebunden, und Lai*innen wiesen nur selten ein plurinationales
Konzept des Deutschen auf.

Fiir ihr erstes Argument fithren Diirscheid et al. (2015: 211) die DDR- und BRD-Standardva-
rietdten an, die nach der Wiedervereinigung quasi iiber Nacht verschwunden und zu einem bun-
desdeutschen Standard verschmolzen seien. An dieser Kritik ist vor allem der unterschwellige
Aspekt der politischen Uberzeugungen bemerkenswert, der hiufig als zumindest gleichwertig
gegeniiber linguistischen Kriterien gehandhabt wird, wie auch Niehaus kritisiert (2015: 136).
Diese ideologisch-politischen Kriterien spielen zwar sowohl in der Argumentation fiir eine
plurinationale als auch fiir eine pluriareale Sichtweise eine grofle Rolle; in Bezug auf Diir-
scheids et al. erstes Argument ldsst sich jedoch anzweifeln, inwiefern beispielsweise die schwei-
zerische Standardvarietit innerhalb kiirzester Zeit verschwinden wiirde, wiirden sich die Lan-
desgrenzen dndern. Schweizer Varianten wiren weiterhin vorhanden — und, wichtiger noch, sie
sind jetzt gerade vorhanden und werden auch als solche verstanden. Die potenzielle Fliichtigkeit
der Standardvarietiten, die per se relativ stark an die Durchsetzung der entsprechenden Normen
durch staatliche Institutionen wie der Schule gebunden sind, ist kein inhdrenter Widerspruch
zur Existenz solcher Normen.

Der zweite und stdrkste Kritikpunkt an einer plurinationalen Auslegung des Plurizentrikbe-
griffs ist der, dass die Varianten Léndergrenzen iiberschreiten und dementsprechend Unter-
schiede in den Varietiten hervorrufen konnen. Diirscheid et al. (2015: 211-212) nennen bei-
spielsweise den Unterschied zwischen dem Norden und Siiden Deutschlands im Vergleich zu
dem zwischen Bayern und Osterreich — meinen allerdings, es sei nicht geklirt, ob erstere Un-
terschiede groBer oder kleiner seien als die zwischen Osterreich und Bayern. Diese Argumen-
tation groBerer Unterschiede innerhalb eines Landes als zwischen zwei Teilen anderer Lander
als Gegenargument einer plurinationalen Sichtweise erscheint einleuchtend, sofern sie fiir die
Standardvarietdt giiltig ist, nicht nur flir regionalere Varietiten. Ammon (1995: 95) versucht
insbesondere den Unterschied zwischen Bayern und dem Rest Deutschlands mit einem subna-

tionalen Zentrum zu erkldren, das auf der teilweisen Eigenstdndigkeit der deutschen
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Bundeslidnder auch in Bezug auf das Bildungssystem beruht — das deckt allerdings nur diesen
konkreten Sonderfall ab, nicht simtliche Varianz, die bei Ammon als gegeben hingenommen
wird.

Diirscheids et al. (2015: 212) drittes Argument ist die Wahrnehmung der Lai*innen. Deren
Ansichten zur deutschen Sprache sind nicht mit der linguistischen Perspektive eines plurinati-
onalen Deutsch in Einklang zu bringen. Diese Diskrepanz wurde jedoch bereits vielfach in der
Literatur diskutiert, und wihrend die Gewichtung der Fremd- und Selbstwahrnehmung sowohl
der eigenen Varietiten als auch die anderer Sprecher*innen fiir die Definition des Konzepts der
Hochsprachlichkeit variiert, gibt es keinen Grund, die Perzeption nicht linguistisch gebildeter
Sprecher*innen als Argument gegen staatlich gebundene Standardvarietdten anzusehen. Inner-
halb der jeweiligen Nationen bestehen weiterhin Kontexte, in denen sich die Sprecher*innen
an Normen ausrichten, die in Kodizes festgehalten sind und von denen nicht ohne Konsequen-
zen abgewichen werden kann. Den meisten Personen, die keine tiefere linguistische Ausbildung
haben, ist auch der Unterschied zwischen Regiolekten und Dialekten nicht bewusst — deswegen
ist aber nicht anzuzweifeln, dass es prinzipiell sinnvoll ist, diese zwei Begriffe zu verwenden.

Neben der Diskussion um die Festlegung der Zentren nach Nationen oder Arealen gibt es
noch eine vergleichsweise kleinere und weniger hiufig angesprochene Position, ndmlich die,
die dem Deutschen zwar keinen monozentrischen Status zuschreibt, allerdings dafiir argumen-
tiert, dass durch diverse technologische und gesellschaftliche Entwicklungen die verschiedenen
Standardvarietiten des Deutschen wieder zu einer libergreifenden Varietédt verschmelzen. Die-
ses Konzept wird verschiedentlich benannt, etwa als supra- oder postnational (vgl. Glauninger
2015: 12) oder transnational (vgl. Herrgen 2015: 157). Grundlage fiir diese Perspektive ist hiu-
fig die Makrosynchronisierung: Hierbei richten sich Mitglieder einer Sprachgesellschaft an
iibergeordneten Normen aus. Diese Normen werden iiber Medien vermittelt, etwa iiber den
Rundfunk, weswegen Makrosynchronisierung im letzten Jahrhundert haufig national begrenzt
oder sogar auf noch kleinere Areale bezogen war, etwa auf Bayern durch den Bayrischen Rund-
funk oder Norddeutschland durch den Norddeutschen Rundfunk. (vgl. Herrgen 2015: 142—143)
Heutzutage werden allerdings auch Radio und Fernsehen sowohl national iibergreifend konsu-
miert als auch fiir ein solch breiteres Publikum intendiert produziert. (vgl. Glauninger 2015: 13)
Hinzu kommen digitale Medien, aber auch die Etablierung der EU und der damit einhergehende
freiere Handel fordert den Austausch zwischen den verschiedenen Zentren. (vgl. Glauninger

2015: 12)
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Zwar steht der groBere Kontakt zwischen Sprecher*innen verschiedener Standardvarietdten
nicht zur Diskussion und damit auch nicht der grof3ere Austausch zwischen den Varietiten so-
wie deren Asymmetrie aufgrund der Sprecher*innenzahl, es ist jedoch anzuzweifeln, dass ein
groflerer Austausch allein ausreicht, um bereits jetzt von einem nicht mehr plurizentrischen,
sondern postnationalen Deutsch zu sprechen. Insbesondere bei der Kodifizierung der nationalen
Varietiten féllt auf, dass sich nach wie vor eine Reihe linguistischer Unterschiede zwischen den
drei Vollzentren findet, auch wenn diese Unterschiede verdnderlich sind.

Zusammenfassend ist das pluriareale Konzept vor allem fiir Arbeiten und Ansétze notwendig,
die sich mit regionaleren Varietiten als der Standardvarietit oder mit oraler Kommunikation
beschéftigen, da hier regionale Unterschiede sehr viel hdufiger auftreten als in der verhiltnis-
maBig langsam verdnderlichen schriftlichen Standardvarietét, wie sie in Schulbiichern zu fin-
den ist. Da diese Schulbiicher dariiber hinaus von den jeweiligen Lindern auf ihre Tauglichkeit
fiir den Schulunterricht iiberpriift werden und bis zu einem gewissen Grad auch das Selbstbild
des Landes vermitteln, ist fiir die Schule im schriftlichen Rahmen davon auszugehen, dass sich
die vermittelte Standardvarietit zumindest im Groben an nationale Normen hélt und dement-

sprechend plurizentrisch im Sinne von plurinational ist.

2.4 Die Standardvarietdten des Deutschen in der Schule: Ansichten von Lehrer*innen
und Schiler*innen

Bevor besprochen werden kann, wie das OD und andere dsterreichische Varietiten im Schul-
kontext gehandhabt werden, miissen einzelne terminologische Fragen gekliart werden, zumal
diese auch bei den Analysen der verschiedenen Textkorpora relevant sein werden. Zwei wich-
tige Begriffe bei der Besprechung dieses Themenkomplexes sind die des ,,Osterreichischen
Deutsch* und ,,Deutsch in Osterreich®. Hier herrscht in der Literatur Ubereinstimmung dariiber,
was die beiden Begriffe unterscheidet: , Osterreichisches Deutsch® bezeichnet die dsterreichi-
sche Standardvarietiit, wohingegen ,,Deutsch in Osterreich® (DiO) alle &sterreichischen Varie-
tdten meint, nicht nur den Standard. (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 48; Ebner 2008: 9; Ebner
2009: 442)

Eine weitere Zugangsweise, wie das OD im Verhiltnis zu anderen Varietiten aufgefasst wer-
den kann, findet sich bei Ebner (2008: 11). Er bezeichnet Linguist*innen, die das OD als eine
quasi eigenstindige Sprache ansehen, als dsterreichisch-national; solche, die kaum einen Un-
terschied zwischen der Osterreichischen und der bundesdeutschen Standardvarietdt wahrneh-
men, als deutsch-integrativ; und jene, die zwar einen merkbaren Unterschied zwischen den bei-

den Standardvarietiten sehen, jedoch beide zur selben Sprache als zugehorig empfinden, als
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osterreichisch-integrativ. Nach seiner Einteilung wiére der Konsens in der Literatur als dsterrei-
chisch-integrativ zu werten; es sollte jedoch angemerkt werden, dass Ebners Kategorien aul3er-
halb seiner eigenen Literatur wenig Verwendung zu erfahren scheinen.

In Bezug auf genau diese Frage, wie das OD zu werten ist, antwortet bei Legenstein (2008:
57) die Mehrheit der befragten Lehrpersonen, dass dieses eine eigene Sprache ist — nach Ebner
wire das ein Osterreichisch-nationaler Standpunkt. Dennoch sind 24% der Schiiler*innen der
Meinung, dass es kein OD gibt, und bis zu 59% gehen davon aus, dass es eines gibt. (vgl. de
Cilia & Ransmayr 2019: 137-138) Die Daten zwischen den beiden Studien weichen zwar von-
einander ab, zeichnen aber ein Bild davon, dass die Existenz des OD insbesondere bei den
Schiiler*innen nicht als gesichert gilt. Werden Lehrer*innen gefragt, was unter dem Begriff OD
zu verstehen ist, geben nach Legenstein (2008: 95) nur 18% an, dass damit die Standardvarietit
gemeint ist, und auch bei de Cilia & Ransmayr (2019: 125) denken die meisten Lehrpersonen,
damit wiren alle Varietiiten Osterreichs gemeint.

Bei den Zuschreibungen, die zum bundesdeutschen im Vergleich zum OD gemacht werden,
fallt auf, dass ersteres sehr viel positiver assoziiert wird: Das bundesdeutsche Deutsch sei pra-
ziser, klarer ausgesprochen und verstindlicher und wirkt auf 28% der Befragten kompetenter,
auch wenn die meisten Gewéhrspersonen diese letzte Aussage ablehnen (vgl. Legenstein 2008:
71; Vergeiner et al. 2021: 433-434) Das spiegelt sich auch in den Aussagen von Lehrpersonen
wider, dass Osterreicher*innen zwar kein schlechtes Deutsch sprechen, Deutsche die Sprache
aber besser beherrschen. (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 152—-153) Bemerkenswert ist an die-
ser Stelle, dass laut den Lehrpersonen die Schiiler*innen undifferenziert versuchen, die im Fern-
sehen gehorten, hidufig bundesdeutschen Varianten zu reproduzieren, da sie diese flir korrekt
halten (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 195) — obwohl genau diese Zuschreibung von besserer
Sprachbeherrschung auch bei den Lehrpersonen gegeben ist. Gleichzeitig sind 86% der Leh-
rer*innen der Meinung, das OD sei genauso korrekt wie das bundesdeutsche Deutsch. (vgl. de
Cilia & Ransmayr 2019: 145) Es scheint hier bei den Befragten einige Widerspriichlichkeiten
zu geben, die sich nur aufldsen lassen, wenn sehr genau zwischen korrekt und gut unterschieden
wird: Das OD ist genauso richtig wie das bundesdeutsche Deutsch, letzteres ist aber besseres
Deutsch.

De Cilia & Ransmayr (2019: 148) sprechen in einer Gruppendiskussion mit Lehrer*innen
die Frage an, warum das OD in den Augen der Befragten nicht gleich gut ist wie das bundes-
deutsche. Die Lehrpersonen vermuten hier ein mangelndes sprachliches Selbstbewusstsein. Le-

genstein (2008: 74) denkt hingegen in Anlehnung an Mubhr, dass eine teilweise exonorme
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Orientierung stattfindet: Die Lehrpersonen wiirden sich auf schriftlicher Ebene an der bundes-
deutschen Norm orientierten, und da die Aussprache der Standardvarietdten generell als niher
an der Schriftsprache angesehen wird, wird die bundesdeutsche Aussprache bevorzugt. Ob
diese exonorme Orientierung wirklich vorhanden ist, muss allerdings noch in anderen Erhebun-
gen als Lehrer*inneninterviews geklirt werden — und auch, ob die Wahrnehmung der bundes-
deutschen Aussprache als schriftndher tatsdchlich eine Rolle fiir diese spielt.

Eine Orientierung an der Standardsprache — egal welcher — ist jedoch fiir die Lehrpersonen
im Unterricht nicht immer notwendig. Standard wird zwar als wichtig fiir diverse Aspekte des
schulischen und auBerschulischen Lebens gesehen, so fiir Vortrage, Priifungen, Studium, Beruf,
Matura und Bewerbungsgespriache (vgl. Vergeiner et al. 2021: 432—-433), sie wird allerdings
innerhalb der Schule hauptsédchlich fiir formelle Situationen wie Unterrichtsgespriche und
stoffbezogene Fragen verwendet (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 120). Fiir andere Kommuni-
kation mit den Schiiler*innen wird teils bevorzugt Dialekt gesprochen. (vgl. Vergeiner et al.
2021: 435) Generell wird der Wechsel in den Dialekt bewusst vorgenommen, um unter anderem
das Code-Switching zu lehren. (vgl. Vergeiner et al. 2019: 309-310; Vergeiner et al. 2021: 435—
436)

Dieses Code-Switching ist fiir den Osterreichischen Sprachgebrauch normal, fiir den bundes-
deutschen weniger. 90% der Lehrpersonen und fast 80% der Schiiler*innen ist bewusst, dass es
derartige und noch weitere Unterschiede zwischen den Léndern gibt — es kennen jedoch nur 15%
der befragten Lehrer*innen und lediglich 8% der Schiiler*innen den Begriff ,,Plurizentrik®. (vgl.
de Cilia & Ransmayr 2019: 103, 114-115, 136) Auch in Heinrichs (2010: 151-161) Interviews
mit drei Lehrpersonen, die zwischen 1990 und 1998 ihren Abschluss gemacht haben, kennt
keine den Plurizentrik-Begriff. Die Forderung, Plurizentrik und OD mehr in den Lehrplinen
und Schulbiichern zu verankern, tiberrascht angesichts dieser Zahlen nicht.

Wichtig ist im Kontext der Variation des Deutschen auch ein flexibler Normbegriff, der unter
anderem von Diirscheid (2023: 71) verlangt wird. Er betont, dass der Textkontext und die ver-
wendete Varietit in die Bewertung als normrichtig oder -falsch miteinbezogen werden muss.
Ein solch flexibler Begriff ist auch im Sinne der Linguistik, die in Hinblick auf Standardvarie-
taten vermehrt auf deskriptive Zugénge setzt und normativen Aspekten weniger Gewicht zu-
schreibt. Im Gegensatz dazu wird beispielsweise von der Wirtschaft verlangt, dass Schiiler*in-
nen nach ihrem Abschluss ,richtig schreiben kdnnen; ein flexibler Normbegriff kann hier hin-

derlich sein. (vgl. Rodel 2018: 139-140)
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In Bezug auf diese Diskrepanz zwischen zugelassener Variation und eingehaltenen Stan-
dards konkludiert Kilian (2021: 507-508) aufgrund einiger selbst durchgefiihrter Studien, dass
sich Lehrpersonen insgesamt recht nah am Standard halten und vor allem dann strenger, also
normativer beurteilen, wenn ein sprachlicher Zweifelsfall oder eine Priifung vorliegt. Insgesamt
vertritt er die Position, dass diese relativ normtreue Haltung vieler Lehrpersonen didaktisch
gerechtfertigt ist, im Grunde als Lernstiitze, um die Normen zu erlernen, anstatt mit der sehr
viel variableren und komplexeren Perspektive der Linguistik zu starten, die sehr viel variati-
onstoleranter ist.

Vieles von dem hier wiedergegebenen Wissen basiert auf den Befragungen von Lehrer*in-
nen und Schiiler*innen, die jedoch mit ihren eigenen methodologischen Problemen behaftet
sind. Vergeiner et al. (2019: 320-321) weisen in diesem Kontext darauf hin, dass das prinzipi-
elle Problem besteht, dass nicht klar ist, was die einzelnen Befragten unter Bezeichnungen wie
Dialekt, Hochsprache und Nonstandard verstehen, weswegen sie nebst Befragungsdaten Be-
obachtungsdaten verlangen.

Sowohl der Themenkomplex Plurizentrik als auch der des OD hat also im Unterricht einen
Behandlungsbedarf. Uber die verschiedenen Schulstufen hinweg gerechnet besprechen jedoch
nur 19% der Lehrpersonen das Thema héufig oder sehr hiufig; in der Volksschule, Unter- und
Oberstufe behandeln bis zu 57% der Lehrer*innen das Thema selten und bis zu 35% nie. (vgl.
de Cilia & Ransmayr 2019: 100) Diese Statistiken sind wenig liberraschend, wie an der Einbin-

dung der Themen im Lehrplan und in den Schulbiichern zu erkennen sein wird.

2.5 Exkurs: Didaktische Konzepte, Korrekturprozesse und Korrekturverhalten

Fiir die Behandlung der Themenkomplexe Plurizentrik und OD im Schulunterricht, aber auch
fiir Unterrichtsmaterialien fiir Schulbiicher stellt sich die Frage, wie aus didaktischer Perspek-
tive der Unterschied zwischen Dialekt und Standard und vor allem der Prestigeunterschied er-
klart und gehandhabt werden kann, da es sich bei beiden um teils komplexere Konzepte handelt,
die sich fiir Schiiler*innen insbesondere der Sekundarstufe 1 vielleicht nicht leicht erschliefen
lassen. Kilian (2021: 493) schlédgt dafiir die didaktische Sprachkritik als Konzept vor, bei der
das Sprachwissen der Schiiler*innen gefordert werden soll, indem deren Sprache analysiert und
bewertet wird — ein recht vages Konzept, das iiber das Korrigieren von Texten weitestgehend
umgesetzt wird.

Zwei Hypothesen, die sich mit Dialekt beschiftigen und etwas weniger vage sind, sind die
beiden aus den 60er- und 70er-Jahren stammenden Defizit- und Differenz-Hypothese. Bei der

Defizit-Hypothese werden Dialekte als Sprachbarrieren angesehen, die es abzubauen gilt,
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wihrend die Differenz-Hypothese diese als unterschiedlich, aber gleichwertig zur Stan-
dardsprache annimmt. Beide Hypothesen gelten jedoch als liberholt, auch wenn sie in gewissem
Rahmen noch angewendet werden, beispielsweise in der teils negativen Wertung der Dialekte,
die sich mit linguistischem Wissen nicht vereinen lisst. (vgl. Janle & Klausmann 2020: 75-77)
Stattdessen schlagen Janle & Klausmann (2020: 80, 84) vor, eine — linguistisch basierte —
Sprachkritik als didaktische Methode heranzuziehen, bei der Normen kritisch reflektiert werden,
Sprachwandel nicht als schlecht angesehen wird und die Schiiler*innen ihre innere Mehrspra-
chigkeit passiv und aktiv ausbauen kdnnen. Es handelt sich hierbei also um eine konkreter aus-
differenzierte Methode.

Bei einem weiteren Ansatz wird Sprachreflexion — die im Grunde auch bei der Sprachkritik
eingefordert wird — liber Differenzwahrnehmung, also der Bewusstmachung unterschiedlicher
Varianten, angeregt (vgl. Moser-Pacher 2014: 100). Alternativ konnen auch standardsprachli-
che Zweifelsfille herangezogen werden, wobei dies tendenziell fiir die Oberstufe veranschlagt
wird (vgl. Diirscheid 2023: 114).

Zur Auflosung des Spannungsfeldes zwischen Dialekten und der Zielvarietit Standardspra-
che, ein teils noch von der Defizithypothese beeinflusstes Problem, schldgt Rodel (2018: 145)
vor, die strengeren Regeln der Standardsprache vor allem im Geschriebenen einzufordern und
bewusst zu machen, dass insbesondere miindliche Kommunikation sehr viel flexibler und vari-
antenreicher ist und dass je nach Kontext auch die Verwendung von Regiolekt oder Dialekt
hilfreich sein kann. Eben diese Situationsangepasstheit der Registerwahl hilt auch de Cilia
(2014: 16) fiir wichtig: Verschiedene Varietiten sollen im Unterricht bewusst gemacht und be-
wusst angewendet werden.

Unabhéngig davon, wie das Spannungsfeld aufgeldst wird, miissen die standardsprachlichen
Texte der Schiiler*innen bewertet werden. Die Prozesse hinter diesen Bewertungen, die Leh-
rer*innen an Schiiler*innentexten vornehmen, werden ebenfalls in der Literatur diskutiert. Pe-
ter (2017: 336-337) geht davon aus, dass zur Beurteilung einer Variante als Fehler diese Vari-
ante zunichst als eine Abweichung erkannt werden muss, und zwar von einem Bezugsrahmen,
fiir den Kodizes, aber auch Normvorstellungen, Sprachbewusstheit und Sprachwissen relevant
sind. Dementsprechend konnen Varianten als Fehler nicht nur aufgrund einer ablehnenden Be-
urteilung dieser Variante markiert werden, sondern auch aufgrund einer positiven — etwa wenn
die Verstindlichkeit, nicht aber der Wert der Variante von der korrigierenden Lehrperson in

Frage gestellt wird — oder schlicht aufgrund von Unwissenheit. (vgl. Peter 2017: 340)
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Kilian (2021: 494) sieht den Korrekturprozess als komplexer an: Er geht davon aus, dass die
Varianten — in seiner Diskussion hauptsidchlich grammatische Varianten — zunichst den Lehr-
personen nicht nur bekannt sein miissen, sondern auch benennbar. Aufgrund dieser Kenntnis
wird dann intersubjektiv iiberpriift, ob die Variante in ihrem Kontext funktional angemessen ist,
und danach, ob sie standardsprachlich korrekt angewendet wird. Auffillig ist, dass dieser Kor-
rekturprozess selbst fehleranfillig ist: Es werden einerseits nicht alle Fehler — im Sinne von
Abweichungen von der Standardnorm — markiert, andererseits werden einzelne korrekte Vari-
anten als fehlerhaft erkannt.

Kilian (2016: 214) sieht das fachliche Wissen grammatischer Strukturen bei Lehrenden und
Lehramtsstudent*innen als mangelhaft an, was der Grund dafiir ist, dass grammatische Varian-
ten féalschlicherweise korrigiert werden. Heinrich (2010: 145—146) findet das Problem hingegen
beim subjektiven Werten der Lehrpersonen: Im Zweifelsfall werde hdufig das Sprachgefiihl
befragt, welche Variante schoner oder ordentlicher sei und mittels dieser Beurteilung festgelegt,
was als Standard zu werten ist. In diesem Rahmen ist allerdings auch festzuhalten, dass gerade
bei sprachlichen Zweifelsfiallen hdufig von Nachschlagewerken keine verbindlichen Antworten
geliefert werden (vgl. Diirscheid 2023: 112), weswegen der Riickgriff auf subjektive Urteile
teils als gerechtfertigt angesehen werden kann.

Allerdings sind diesen Kritiken die Anmerkung von Fink (2014: 79) entgegenzuhalten, dass
wenige Studien zum Korrekturverhalten von Lehrpersonen in Hinblick auf Standardnormen
und dem OD vorhanden sind, die Legitimitiit dieser Kritikpunkte also nicht gesichert ist. Ins-
besondere in Bezug auf letzteres ist die empirische Studienlage tatsdchlich sehr spérlich. Hier
gibt es zwei wichtige Studien, die dem entgegenwirken: Einerseits die von Ammon 1995 publi-
zierte Pilotstudie und andererseits die groBBere, von de Cilia & Ransmayr 2019 durchgefiihrte
Studie. Beide beschiftigen sich mit dem Korrekturverhalten von Lehrer*innen in Bezug auf
plurizentrische Varianten.

Bei letzterer sollen die Lehrpersonen einen fehlerfreien, 200 Worter langen, fiktiven Schii-
lertext korrigieren, der sowohl spezifische als auch unspezifische Austriazismen und Teutonis-
men enthilt. Es wurde spezifisch darum gebeten, Korrekturen auf lexikalischer, grammatischer
und morphologischer Ebene durchzufiihren. Die Lehrpersonen strichen darauthin zwischen null
und vierzehn Fehler an, wobei der Mittelwert bei drei liegt und im Schnitt acht Prozent der
Austriazismen und fiinf Prozent der Teutonismen korrigiert wurden. Unterwellt — also als sti-
listisch problematisch, aber nicht falsch — wurden durchschnittlich 17% der Austriazismen und

33% der Teutonismen. Hervorzuheben ist, dass Austriazismen vor allem dann korrigiert werden,
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wenn sie Grenzfille des Standards sind oder als umgangssprachlich wahrgenommen werden,
etwa das Wort fladern. (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 165-168) Diese Beobachtung macht
auch Heinrich (2010: 150) bei ihrem Interview mit einer Schulbuchautorin. Teutonismen hin-
gegen werden angestrichen, weil sie als zu deutsch wahrgenommen werden. (vgl. de Cilia &
Ransmayr 2019: 170)

Der den Lehrpersonen préasentierte Text ist ein Erlebnisaufsatz und damit eine der Miind-
lichkeit relativ nahe Textsorte. De Cilia & Ransmayr (2019: 169) kritisieren, dass trotz dieser
Umstinde einige im OD als standardsprachliche Grenzfille wahrgenommenen Varianten zu
bundesdeutschen Standardvarianten korrigiert werden und sehen das als Hinweis dafiir, dass
bei Lehrer*innen sehr rigide Normvorstellungen herrschen. Gegen diese Perspektive sprechen
mehrere Argumente: Einerseits war die Aufgabe fiir die Lehrpersonen explizit, Fehler zu finden,
andererseits ist fiir alle schriftlichen Textsorten aulerhalb direkter Reden im Schulkontext prin-
zipiell die Standardvarietét verbindlich, auch bei solchen, die einer miindlichen Erzdhlung re-
lativ nah sind. Diese Kombination an Umstdnden macht es nicht verwunderlich, dass Grenzfille
korrigiert wurden.

In dem Zusammenhang ist erwdhnenswert, dass bei Gruppendiskussionen teils groflere Un-
sicherheiten bei Lehrpersonen autkommen, was als Fehler zu werten ist — beispielsweise in
Bezug darauf, ob das Préteritum als Erzéhlzeit unbedingt durchgesetzt werden muss oder ob
auch das Perfekt akzeptiert wird. Die Sinnhaftigkeit der Norm, im Schriftlichen sei nur Prite-
ritum zu verwenden, wird von einigen Lehrer*innen hinterfragt. (vgl. de Cilia & Ransmayr
2019: 174-177)

Es besteht also von Seiten der Lehrpersonen Unsicherheit, was als standardsprachlich gilt
und welche Normen verpflichtend umzusetzen sind. Im Zweifelsfall wird ein Austriazismus auf
eine Variante korrigiert, die sicher standardsprachlich ist, auch wenn diese Variante hiufig eher
aus dem bundesdeutschen Raum stammt als aus dem 0Osterreichischen. Teutonismen werden
hingegen aus stilistischen Griinden sehr viel hdufiger angestrichen als Austriazismen, was sehr
wohl fiir eine gewisse Ablehnung stark bundesdeutsch geprigter Varianten und Bevorzugung
Osterreichischer spricht.

Die im Vergleich zu de Cilias & Ransmayrs Erhebung recht kleine Studie Ammons aus 1995
mit lediglich 27 aus Osterreich stammenden Lehrer*innen kommt zu #hnlichen Ergebnissen.
Die hier korrigierten Austriazismen sind erneut Grenzfille des Standards — in dem Ausmal,
dass ihre Kennzeichnung in Worterbiichern wie dem von Jakob Ebner verfassten Worterbuch

zur Osterreichischen Sprache im Duden-Verlag (Ebner-Duden) und dem Gsterreichischen
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Warterbuch (OWB) unterschiedlich ausfillt. Fremdnationale Varianten hingegen werden eher
dann korrigiert, wenn sie spezifische nationale Varianten sind, also nur in Deutschland, in Os-
terreich oder der Schweiz verwendet werden, wohl aufgrund ihrer groBeren Unbekanntheit und
geringeren Geldufigkeit. Generell werden fremdnationale Varianten mit 27% mehr als doppelt
so hdufig korrigiert wie eigennationale mit 12%. (vgl. Ammon 1995: 437, 440-443)

De Cilia & Ransmayr (2019: 175) halten fest, dass wohl auch deswegen Unsicherheit iiber
die Standardsprachlichkeit einiger dsterreichischer Varianten herrschen diirfte, weil die Kodifi-
zierung des OD unvollstéindig ist. Hinzu kommt noch die Problematik, dass einige Eigenheiten
des OD, die in der Linguistik als standardsprachlich angesehen werden — etwa das Stellen eines
bestimmten Artikels vor einen Eigennamen (der Peter statt Peter) — von den Lehrpersonen teil-
weise als regiolektal oder dialektal eingestuft werden.

Die unvollstindige Kodifizierung des OD findet sich auch im OWB. Es ist deutlich geringer
im Umfang als vergleichbare Worterbiicher wie der Duden oder das Variantenwdrterbuch und
fokussiert auf die Ebene der Lexik, wohingegen grammatische, pragmatische und andere Be-
sonderheiten nur am Rande erwdhnt werden und keine sonderlich grof3flichige Aufarbeitung
bekommen. Es fehlen allerdings selbst auf lexikalischer Ebene einige Eintrdge, die im Schul-
alltag frither oder spater nachgeschlagen werden, was die Lehrpersonen dazu bewegen diirfte,

entweder andere Worterbiicher heranzuziehen oder ein eigenes Urteil zu féllen.

2.6 Das OD und die Standardvarietiten des Deutschen in den Lehrpldnen

In einem Interview mit Dr. Karl Bliiml, der zum Zeitpunkt des Verfassens von Heinrichs Arbeit
(2010) im Stadtschulrat titig war, beschreibt dieser, wie Lehrpléne entstehen und welche Rolle
das OD darin einnimmt. Seit 1960 wird die Entstehung der Lehrpline durch Expert*innen des
jeweiligen Faches unterstiitzt, etwa durch Personen der Publizistik im Falle des Deutsch-Lehr-
plans. Nach etwa zwei Jahren entsteht dabei ein Entwurf, der an eine Reihe von Personen und
Institutionen zur Begutachtung geschickt wird, so zum Beispiel an Landesschulrite und die
Wirtschaftskammer. Bliiml betont, dass dem Lehrplan fiir Deutsch als Muttersprache ein dster-
reichischer beziehungsweise siiddeutscher Standard zugrunde liegt und OD eine Rolle im Lehr-
plan spielt, da beispielsweise das OWB als Referenzwerk aufgefiihrt werde. Das Thema wird
vor allem in der achten Schulstufe in allen Schultypen gleichermallen angesprochen und sei fiir
Schulbiicher verpflichtend. Lehrpersonen sollen nach dem OD bewerten, eine plurizentrische
Perspektive vertreten und den Themenkomplex Dialekt-Standard ansprechen. Gleichzeitig halt

es Bliiml fiir wichtig, Plurizentrik und das OD als eine standarddeutsche Varietit mehr in der
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Lehrer*innenbildung und in den Schulbiichern anzusprechen. (vgl. Heinrich 2010: 130-131,
137)

Dabei wurde bereits mehrfach kritisiert, dass weder das Thema der Plurizentrik noch das des
OD im Lehrplan ausreichend verankert ist. Tatsichlich wird weder das eine noch das andere
Thema explizit erwihnt oder definiert. (vgl. de Cilia 2014: 10; de Cilia & Ransmayr 2019: 70;
Heinrich 2010: 62) Es finden sich sehr selten auch nur Erwédhnungen, die mit diesen Konzepten
in Zusammenhang gebracht werden. So findet Schiefermiiller (2023: 67) den Hinweis, dass
auch das OD zu erlernen sei, wobei nicht weiter ausgefiihrt wird, wie es definiert ist oder in
welchem Rahmen es noch andere Standardsprachen als die Osterreichische gibt. Legenstein
(2008: 28) findet eine weitere Erwdhnung beim Horverstdndnis im Lehrplan der siebten und
achten Klassen im Rahmen verschiedener zu erlernender sprachlicher Register. Dementspre-
chend breit ist die Kritik sowohl am Lehrplan als auch an den Schulbiichern: De Cilia (2014:
17) etwa kritisiert, dass sich Plurizentrik und eine daraus resultierende flexible Behandlung
verschiedener Varietdten weder im Lehrplan noch in den Schulbiichern findet.

Auch aus den beiden von Heinrich durchgefiihrten Interviews lésst sich ablesen, dass OD
und Plurizentrik zwar bekannte Begriffe sind, die auf Nachfrage auch fiir wichtig gehalten wer-
den, dass jedoch teils nicht nachvollziehbare Behauptungen dariiber aufgestellt werden, wie gut
diese Themen im Lehrplan, in den Schulbiichern und im Unterricht verankert sind. Mehrere
Studienautor*innen konnten so gut wie keine Erwihnung des OD oder des Plurizentrik-Kon-
zepts im Lehrplan finden. Es ist mehr als fraglich, ob ein gelegentlicher Verweis auf das — in
Bezug auf seinen Umfang und seine Vollstéindigkeit hiufig stark kritisierte — OWB als ausrei-
chend gewertet werden kann, um die Themenkomplexe Plurizentrik und OD im Lehrplan ab-

zudecken.

2.7 Das OD und die Standardvarietiten des Deutschen in den Schulbiichern

Die Menge an Literatur, die zur Verwendung beziehungsweise Darstellung der Standardvarie-
titen des Deutschen im muttersprachlichen Deutschunterricht an Osterreichs Schulen zu finden
ist, ist sehr gering in der Zahl — dieser Meinung sind auch de Cilia & Ransmayr (vgl. 2019: 58).
Zu allgemeiner gefassten Themen — etwa der Behandlung von Plurizentrik und Standardvarie-
titen in der Schule im gesamtdeutschsprachigen Raum oder zu Spracheinstellungen von Leh-
rer*innen und Schiiler*innen — ist die Quellenlage deutlich besser. Schrinkt man die Literatur
jedoch auf die ein, die sich konkret mit Analysen in Osterreich verwendeter Schulbiicher befas-
sen, lassen sich lediglich vier Arbeiten finden. Die gréB3te ist die von de Cilia & Ransmayr aus

2019 (,,Osterreichisches Deutsch macht Schule*), ein auch staatlich gefordertes Projekt.
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Diese Arbeit ist zwar sehr wichtig, jedoch nicht iiber jede Kritik erhaben. Die wohl wich-
tigste kommt von Shafer (2020: 252), die bemingelt, dass es kein Diskussionskapitel gibt und
dementsprechend nicht iiber die verwendeten Methoden reflektiert wird. Ebenso kritisiert sie,
dass die prasentierte Literatur nicht aus verschiedenen Blickwinkeln behandelt wird — wobei
sie nicht spezifiziert, auf welchen Abschnitt der Literaturdiskussion sie sich bezieht. In Hinblick
auf die Methodik hélt Shafer (2020: 254-255) fest, dass Stereotypen in den verwendeten Fra-
gestellungen konkret abgefragt werden — und anschlieBend von de Cilia & Ransmayr kritisiert
wird, dass Stereotypen von den Gewidhrspersonen reproduziert werden.

Insbesondere das Fehlen eines Diskussionskapitel ist auffdllig, da in einem solchen eben jene
Reflexion stattfinden sollte, deren Abwesenheit von Shafer beméngelt wird. Dennoch ist fest-
zuhalten, dass sowohl Shafer (2020: 255) als auch andere Rezensenten wie Kellermeier-Reh-
bein (vgl. 2020: passim) die Arbeit von de Cilia & Ransmayr insgesamt positiv betrachten,
zumal sich die Studie mit einem wenig empirisch beforschtem Thema beschéftigt.

Abgesehen von dieser Arbeit finden sich nur drei Master- beziehungsweise Diplomarbeiten,
die sich mit dsterreichischen Schulbiichern zu den Themenkomplexen OD und Plurizentrik be-
fasst haben. Da diese nicht im engsten Sinn zu den wissenschaftlichen Arbeiten gehdren, jedoch
aufgrund der mangelhaften Quellenlage auf sie zurlickgegriffen werden muss, mochte ich die
drei Arbeiten kurz vorstellen und die Verlésslichkeit der von ihnen erhobenen Daten bewerten.

Die erste Masterarbeit stammt von Simhofer (2021) und beschéftigt sich nebst der Schul-
buchanalyse mit dem Sprachgebrauch im Deutschunterricht zweier Gymnasien. Die Schul-
buchanalyse stellt nicht den Fokus der Arbeit dar; die Methodik lduft darauf hinaus, dass For-
schungsfragen an die Texte gestellt (vgl. 2021: 40—41) und diese relativ genau auf die befragten
Themengebiete hin untersucht werden. Die in der Masterarbeit wiedergegebenen Passagen in-
kludieren auch solche, die eher randstindig mit den Fragestellungen zu tun haben, weswegen
der Eindruck entsteht, dass die Biicher recht genau untersucht und die gefundenen Daten mog-
lichst detailliert wiedergegeben wurden. Die Analysen der Schulbiicher sollten sich dement-
sprechend als Vergleichspunkte zu den von mir durchgefiihrten Analysen eignen.

Die zweite Masterarbeit wurde von Schiefermiiller im Jahr 2023 verfasst und weist einen
deutlich groBeren Fokus auf die Schulbuchanalyse auf. Die Methodik belduft sich ebenfalls
darauf, Fragen an die Texte zu stellen (vgl. 2023: 53-54), wobei diese Fragen an jene aus de
Cilias & Ransmayrs Untersuchung angelehnt sind. Ahnlich wie bei Simhofer werden die Schul-
biicher recht genau aufgearbeitet, weswegen die Qualitdt der Analyse fiir diese Arbeit geeignet

sein sollte.
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Die 2010 von Heinrich verfasste Diplomarbeit legt ihren Schwerpunkt ebenfalls auf die
Schulbuchanalyse. Im Gegensatz zu den beiden Masterarbeiten findet sich hier jedoch kein Ka-
pitel zur Methodik; aufgrund des Aufbaus der Arbeit ldsst sich schlussfolgern, dass erneut For-
schungsfragen an die Texte gerichtet und so relevante Textabschnitte isoliert wurden. Die Arbeit
weist aullerdem eine Reihe formaler und stilistischer Probleme auf. Aufgrund dieser Méngel
wiirde ich bei einer besseren Quellenlage diese Diplomarbeit nicht als Datengrundlage heran-
ziehen — da es jedoch so gut wie keine Analysen Osterreichischer Lehrbiicher auf das Konzept
der plurizentrischen Standardvarietdten hin gibt, werden die von Heinrich gewonnen Daten
ebenfalls verwendet, zumal die mangelhafte Présentation der Arbeit nicht notwendigerweise

auf eine mangelhafte Datenerhebung riickschliefen muss.

2.7.1 Standard, Dialekt und Regiolekt in den Schulblchern

In den oben vorgestellten Arbeiten werden folgende Schulbiicher untersucht, die fiir die vorlie-
gende Arbeit relevant sind: ,, MEHRfach Deutsch® 1, 2, 3 und 4, ,,wortwechsel“ 1, 2, 3 und 4,
»Treffpunkt Deutsch® 4 (inklusive Arbeitsheft), ,,Deutschstunde* 4, ,,ganz klar: Deutsch* 4,
»dprachbuch® 4 (inklusive Lehrerheft), ,,Kompetenz:Deutsch* 5, 6, 7/8, ,,Sprachbuch* 7/8 und
,»Aktion Sprache® 7/8. Auffillig an der Auswahl an Schulbiichern ist, dass einzelne Reihen fiir
die ganze Unterstufe oder Oberstufe betrachtet, ansonsten aber vor allem die vierte Klasse Un-
terstufe untersucht wird, in zweiter Linie auch die letzten beiden Jahrgénge fiir die AHS. Eine
flichendeckendere Analyse verschiedener Jahrgdnge hat also noch nicht stattgefunden. Eben-
falls anzumerken ist, dass die Untersuchungen in verschiedenen Jahren durchgefiihrt wurden,
wobei die élteste aus 2010 stammt, die jliingste aus 2023 und dementsprechend verschiedene
Iterationen der oftmals vielfach neu aufgelegten Schulbiicher betrachtet werden. Zudem ist an-
zumerken, dass fiir gewohnlich bei Begleitheften fiir Lehrer*innen nur von ,,Lehrerheften* ge-
sprochen wird; die Formulierung soll allerdings Lehrer*innen nicht ausschlieBen. Es sollen nun
einige der Ergebnisse dieser Arbeiten hervorgehoben werden.

»~MEHRfach Deutsch* 2 enthilt kaum verwertbare Textstellen. (vgl. Simhofer 2021: 61) Et-
was ergiebiger sind die ,,wortwechsel“-Biicher: So wird im Buch fiir die erste Klasse Unterstufe
Umgangssprache als eine Stilebene dargestellt, Dialekt hingegen als eine Sprachvarietét. Die
Darstellung ist also unsystematisch und verschiedene linguistische Begriffe werden nicht scharf
voneinander abgegrenzt, was zu inkonsistenten Zuschreibungen von Dialekt und Regiolekt
fiihrt. Auch fillt auf, dass zwar standardsprachlicher Stil an einer Stelle explizit eingefordert,

jedoch nicht erklért wird. (vgl. Schiefermiiller 2023: 70-71)
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,wortwechsel* 2 spricht Varietiten explizit als Auspragungen einer Sprache an, wobei als
Beispiel die Hochsprache angefiihrt wird, und geht auf Dialekt, Standard und Umgangssprache
ein. Bei ,,wortwechsel* 3 wird bei einer Aufgabe eingefordert, die eigenen Assoziationen mit
,osterreichischer Sprache* darzustellen und ein Dialekt-Gedicht ins Hochdeutsche zu {iberset-
zen. Es werden auch regionale Unterschiede in der Bezeichnung verschiedener Lebensmittel
angesprochen. Im vierten Teil der Reihe wird weder auf Varietiten noch auf das OD eingegan-
gen. (vgl. Schiefermiiller 2023: 72, 75-77) Die ,,wortwechsel“~-Reihe behandelt den Themen-
komplex also nur oberfléchlich und vereinzelt: Standard, Dialekt und Regiolekt werden als ver-
schiedene Formen oder Auspriagungen dargestellt, allerdings nicht néher erldutert oder gegen-
einander abgegrenzt, und nur auf Dialekt wird in der dritten Klasse geringfiigig ndher einge-
gangen, indem ein Dialekt-Gedicht iibersetzt wird und einzelne Unterschiede lexikalischer Va-
rianten dargestellt werden.

Bei ,, Treffpunkt Deutsch* 4 werden Dialekt, Umgangssprache und Standardsprache sowohl
angesprochen als auch kurz erklart, allerdings werden sie als Varianten der deutschen Sprache
dargestellt, nicht als Varietiten. Die Definition von Umgangssprache enthilt aulerdem einen
miindlichen Standard mit Dialekt-Einsprengseln, wobei Standardsprache als fiir Bewerbungs-
gesprache und offizielle Anlédsse geeignet dargestellt wird. (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 80)
Das Schulbuch behandelt also den Themenkomplex, allerdings nur kurz und mit mangelhafter
Trennung zwischen linguistischen Fachbegriffen. Die Definition des Regiolekts kann durchaus
kritisch gesehen werden, enthélt allerdings einige Elemente, die sich in dhnlicher Form auch in
der Literatur finden — etwa Dialektelemente in Kombination mit standardnahen Varianten, was
auf die Position des Regiolekts zwischen Standardsprache und Dialekt verweist.

,,.Deutschstunde* 4 wurde von zwei Arbeiten betrachtet, einmal von Heinrich und einmal
von de Cilia & Ransmayr, wobei Heinrich die 6. Auflage aus 2008 untersucht (vgl. 2010: 185),
de Cilia & Ransmayr die 3. Auflage aus 2012 (vgl. 2019: 234). Heinrich (2010: 86-91) findet
ein Kapitel zum Thema regionale Unterschiede sowie Dialekt und Standard, wobei Standard
als tiberregional, regelhaft und von Worterbiichern und Grammatiken geprégt dargestellt wird.
Prinzipiell wird von nur einem Standard ausgegangen, es werden direkt im Anschluss daran
allerdings standardsprachliche Varianten aufgefiihrt — im Kontext wirkt es jedoch so, als wiren
diese Unterschiede aus den Dialekten der jeweiligen Regionen heraus entstanden. Dialekt selbst
sei regional unterschiedlich und wére nicht liberall verstidndlich; Umgangssprache sei eine Mi-

schung aus Dialekt und Standard, die von sozialen und kulturellen Faktoren geprégt sei.
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Hervorhebungswiirdig ist eine Ubung, bei der die Schiiler*innen die Dialekt-Fehler (vgl. Hein-
rich 2010: 91) eines Textes in die Standardsprache {libersetzen sollen.

Bemerkenswert ist, dass in dieser Fassung von ,,Deutschstunde* 4 einige der Definitionskri-
terien von Dialekt und Standard aufgefiihrt werden, die auch in der Linguistik sehr hdufig her-
angezogen werden: Uberregionalitit/Lokalitit und Kodifizierung, wobei Regiolekte eine Posi-
tion zwischen Dialekten und Standardsprachen einnehmen. Negativ anzumerken sind vor allem
die — hier erneut auftretende — Vermischung von Stilebenen, Soziolekten und dem Dialekt-Stan-
dard-Kontinuum, die in der Fehler-Ubung implizierte Abwertung des Dialekts als fehlerhaft
und das Auslassen der Information, dass auch Dialekt und Standard von sozialen und kulturel-
len Faktoren geprigt sind, nicht nur Regiolekt.

Da de Cilia & Ransmayr (2019: 81) einen teils anderen Schwerpunkt in ihrer Arbeit haben,
fallt ihre Analyse von ,,Deutschstunde® 4 in Hinblick auf Dialekt und Standard nicht so um-
fangreich aus wie Heinrichs. Auch sie halten aber fest, dass im selben Kapitel Dialekt, Um-
gangssprache, Standard, Slang, Jugendsprache und Fachsprache erwdhnt werden und dass beim
Kontrastieren deutscher und Osterreichischer Bezeichnungen solche aus dem Dialekt und Stan-
dard vermischt werden, wodurch insbesondere das OD dialektal wirkt.

Heinrich sowie de Cilia & Ransmayr untersuchen auch beide das Schulbuch ,,ganz klar:
Deutsch* 4, wobei beide dieselbe Auflage aus 2007 betrachten (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019:
234; Heinrich 2010: 185). De Cilia & Ransmayr (2019: 82) halten beziiglich Dialekt und Stan-
dard fest, dass diese erwahnt werden, wiahrend Heinrich (2010: 71) spezifiziert, dass sie auf
etwa einer halben Seite erldutert werden: Standard sei das, was von allen Deutschsprechenden
gekonnt und durch Grammatiken und Worterbiicher festgelegt werde. Das Schulbuch behandelt
das Thema also nicht sehr ergiebig, inkludiert aber fiir die Standarddefinition den Faktor Kodi-
fizierung und in gewissem Sinne auch Uberregionalitit, auch wenn die Vermittlung als von
allen Deutschsprachigen verstandene Varietdt eine sehr absolute Aussage darstellt.

Heinrich (2010: 104-108) befasst sich noch mit einem dritten Schulbuch, ,,Sprachbuch* 4
fiir die achte Schulstufe. Hier wird Dialekt zusammen mit Jugendsprache und Sprache im In-
ternet behandelt. Erneut findet sich eine Ubersetzungsiibung: Ein Dialekt-Gedicht soll in die
Standardsprache iibertragen und dabei reflektiert werden, welche Teile des Gedichts zum Dia-
lekt, zur Umgangs- und Standardsprache ziihlen und was bei der Ubertragung in die Stan-
dardsprache verloren geht. Im Lehrerheft wird Standard mit Sachlichkeit assoziiert, es solle
aber zundchst kein Werturteil gefillt werden — etwas spéter heilit es dann, es solle keine Sprach-

form abgewertet und &sthetische Urteile wie ,,schon® unterlassen werden. Erst im Lehrerheft
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findet sich eine Definition von Standardsprache: Diese sei liberregional verstidndlich und die
Sprache der Dichter, Amter, Gerichte und Schulen, wohingegen Umgangssprache nicht so all-
gemein verstindlich sei. Bemerkenswert ist die auch hier stattfindende Vermischung von Stil
und Standard-Dialekt-Kontinuum: halt den Mund sei salopp, sei ruhig sei Standard. Auch fin-
den sich einzelne als umgangssprachlich markierte Worter, die im Variantenworterbuch nicht
derartig markiert sind.

Auffillig ist, dass bei diesem Schulbuch die meisten Erkldrungen im Lehrerheft zu finden
sind, nicht im Schulbuch der Schiiler*innen. Die gegebenen Definitionen sind linguistisch
stichhaltig, allerdings werden Stil und Standard nicht getrennt. Ebenfalls negativ auffallig ist
die Anweisung, es solle ,,zundchst* (,,Sprachbuch* 4 Lehrerheft: 131) kein Werturteil gefallt
werden — die aber kurze Zeit spiter aufgehoben wird, indem betont wird, dass dieses Werturteil
vollkommen zu unterlassen sei.

Schiefermiiller untersucht die Reihe ,,Kompetenz:Deutsch®. Im Buch fiir die 6. Klasse wird
Standardsprache zwar bei einzelnen Aufgaben explizit eingefordert, allerdings nicht definiert
und nur als Sprache der Massenmedien erklart, in ,,Kompetenz:Deutsch* 7/8 bekommt das
Thema OD hingegen ein eigenes Unterkapitel, in dem Standardvarietit und -sprache erklirt
werden und auch auf das soziale Kréiftemodell eingegangen wird. (vgl. Schiefermiiller 2023:
81-82) In den letzten zwei Jahren der Oberstufe wird dem Themenkomplex Varietéiten der Stan-
dardsprache also reichlich Platz eingerdumt, auf Dialekt und Regiolekt wird jedoch weniger
eingegangen.

De Cilia & Ransmayr (2019: 85) untersuchen noch zwei weitere Schulbiicher fiir die Ober-
stufe, beide fiir die elfte und zwolfte Schulstufe. Das erste ist ,,Sprachbuch® 7/8, bei dem zwar
korrekte Standardsprache und Schreibrichtigkeit eingefordert, aber nicht ndher definiert werden,
das zweite ist ,,Aktion Sprache* 7/8, in dem sowohl der Begriff Varietdt als auch die Begriffe
Umgangssprache, Dialekt und Standard besprochen werden, wobei explizit eine Abwertung
von Dialekt abgelehnt wird mit der Begriindung, jeder Mensch spreche linguistisch gesehen
einen Dialekt. Ansonsten wird das Thema vor allem iiber eine Karte regional variierender Lexik
aufgezogen. (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 83—84) Dialekt, Standard und Regiolekt werden
also nicht sehr genau dargestellt und nicht wirklich definiert. Die Ablehnung eines negativen
Werturteils von Dialekten ist zwar positiv hervorzuheben, die Begriindung dafiir ist jedoch nicht
nachvollziehbar.

Insgesamt ist die Darstellung von Dialekt und Standard also in einzelnen der untersuchten

Biicher nicht vorhanden und wird in vielen nur oberflachlich behandelt. Wo die Begriffe
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definiert werden, halten sich die Definitionen liberwiegend an linguistischen Kriterien. Zu be-
mangeln ist neben der kurzen Abhandlung vor allem die Vermischung des Dialekt-Standard-

Kontinuums mit Stilebenen und anderen Sprachvarietiten wie Soziolekten.

2.7.2 Plurizentrik in den Schulblchern

Nach der Beleuchtung von Standard und Dialekt in den Schulbiichern bleibt offen, wie Pluri-
zentrik dargestellt wird. Verschiedene Autor*innen haben hierzu folgende fiir diese Frage rele-
vanten Biicher analysiert: , MEHRfach Deutsch* 1, 2, 3, 4, ,,wortwechsel* 1, 2, 3, 4, ,, Treffpunkt
Deutsch* 4 (inklusive Arbeitsheft), ,,Deutschstunde* 4, ,,ganz klar: Deutsch* 4, ,,Sprachbuch* 4,
,2Kompetenz:Deutsch* 5, 6, 7/8 (inklusive allgemeinem Trainingsbuch zu 5) und ,,Aktion Spra-
che* 7/8.

Die Buchreihe ,, MEHRfach Deutsch* wurde von Simhofer (2021) analysiert, wobei alle vier
Biicher fiir die Unterstufe betrachtet wurden. OD wird im Buch der ersten Klasse als Rand-
beziehungsweise Zusatzinformation angesprochen, jedoch nicht wirklich definiert. Es wird nur
betont, dass OD nicht dasselbe ist wie bundesdeutsches Deutsch und Filme und Biicher hiufig
in letzterem verfasst sind. In Bezug auf die Plurizentrik wird hauptsdchlich auf lexikalische
Unterschiede hingewiesen, wobei hier auf nicht néher definierte Regionen des Deutschen ein-
gegangen wird, ohne dass ein Verweis auf das Konzept der Plurizentrik explizit stattfindet. (vgl.
Simhofer 2021: 58-60)

»~MEHRfach Deutsch* 2 widmet zwar etwa drei Seiten dem Themenkomplex der Varietiten
des Deutschen, allerdings werden nationale Varietdten mit Dialekten gleichgesetzt und generell
liegt der Schwerpunkt des Kapitels auf Dialekten. Es findet jedoch in einem kleinen Rahmen
eine Andeutung auf einen pluriarealen Zugang statt, da beispielsweise auf den bairischen
Sprachraum verwiesen wird — das Konzept der Pluriarealitit oder Plurizentrik wird freilich
nicht aufgegriffen. Wenn in abgedruckten Texten bundesdeutsche Bezeichnungen verwendet
werden, etwa Eisdiele, wird nicht auf diese eingegangen. (vgl. Simhofer 2021: 56, 61)

Im Buch der dritten Klasse ist der einzige Verweis auf Plurizentrik, dass in Osterreich
Fleischhauer gesagt wird, es werden aber keine ndheren Informationen dazu zur Verfiigung
gestellt. OD wird nicht erwihnt. Ahnliches findet sich bei der vierten Klasse am Beispiel
Jura/Jus. (vgl. Simhofer 2021: 62)

Zur Buchreihe ,, MEHRfach Deutsch* l4sst sich also festhalten, dass — obwohl der Schwer-
punkt der Plurizentrik und des OD in der vierten Klasse zu finden sein sollten — vor allem die
Biicher der ersten und zweiten Klasse diesen Themenkomplex ansprechen, wobei in der ersten

Klasse eine kurze Besprechung stattfindet, in der zweiten Klasse ein groferer Schwerpunkt auf
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Dialekte gelegt wird. Teutonismen werden selten angesprochen, und wenn sie aufgezeigt wer-
den, wird nicht ndher auf die plurizentrischen Unterschiede eingegangen. Es ist auBBerdem er-
wihnenswert, dass fast alle Beispiele der standardsprachlichen Variation auf lexikalischer
Ebene anzusiedeln sind.

Schiefermiiller (2023: 70-72) betrachtet ebenfalls die vier Biicher einer auf die Unterstufe
ausgerichteten Buchreihe, ndmlich ,,wortwechsel“. Im ersten Buch findet nur insofern eine Dis-
kussion des OD und der Plurizentrik statt, als dass ein Artikel abgedruckt wird, der sich mit den
Unterschieden zwischen Osterreich und Deutschland befasst. Ansonsten werden der siiddeut-
sche und Gsterreichische Sprachraum angesprochen, ohne dass néher auf das Konzept der Pluri-
zentrik eingegangen wird.

Sehr viel umfangreicher wird dieses in ,,wortwechsel*“ 2 angesprochen: Es werden die drei
standardsprachlichen Varietiiten Osterreichs, Deutschlands und der Schweiz vorgestellt, der Be-
griff Plurizentrik als regional bedingte unterschiedliche Auspridgungen von Sprachen erklért,
sodass es nicht nur die eine Standardsprache gibt, sondern eigenstindige nationale Varietiten,
die sich nicht nur in der Lexik voneinander unterscheiden. Zusédtzlich findet sich im Kapitel
noch ein abgedruckter Text, der zur Auseinandersetzung mit dem OD einlidt. Auch das OD
bekommt ein eigenes Unterkapitel. (vgl. Schiefermiiller 2023: 72—73)

In ,,wortwechsel“ 3 werden Plurizentrik und OD viel weniger umfangreich behandelt. Aus-
triazismen werden als nur in Osterreich gebriuchliche Ausdriicke definiert und es gibt eine
Aufgabe fiir die Schiiler*innen, sich zu iiberlegen, was sie mit OD verbinden. Im Buch fiir die
vierte Klasse Unterstufe wird das Thema nicht angesprochen. (vgl. Schiefermiiller 2023: 74—
75)

Insgesamt ist die ,,wortwechsel““-Reihe mit der recht intensiven Behandlung und expliziten
Definition und Verwendung von Fachbegriffen wie Plurizentrik ein positiv hervorstechender
Ausreiller. Es ist allerdings anzumerken, dass die Behandlung des Themas im Grunde nur in
der zweiten Klasse stattfindet und aul3erhalb dieser bestenfalls einzelne Hinweise, meist auf die
Lexik bezogen, vorkommen.

Ein weiteres analysiertes Buch der achten Schulstufe ist auch ,, Treffpunkt Deutsch®. De Cilia
& Ransmayr (2019: 80-81) stellen fest, dass OD einmal explizit erwihnt wird; es wird ansons-
ten jedoch auch bei der Diskussion von Standard und Dialekt lediglich von der Standardsprache
gesprochen. Im Arbeitsheft findet sich hingegen eine eher pluriareale Konzeption, da von einem
oberdeutschen Sprachraum gesprochen wird. OD und Plurizentrik werden also nur sehr not-

diirftig behandelt.
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Ahnlich viel Raum bekommt der Themenkomplex in der 2012-er Auflage von ,,Deutsch-
stunde* 4: Plurizentrik wird nicht besprochen; OD wird zwar als etwas Eigenes dargestellt,
allerdings auch in der Kontrastierung von bundesdeutschen und Osterreichischen Bezeichnun-
gen mit Dialekten vermischt. (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 81)

Auch Heinrich (2010: 86) analysiert ,,Deutschstunde* 4, allerdings in der Auflage von 2008.
Hier werden weder Plurizentrik noch OD explizit angesprochen. Es finden sich jedoch Andeu-
tungen an diese Konzepte: So wird Pluriarealitit bei der Zusammenfassung Osterreichischer
und siiddeutscher Bezeichnungen impliziert und Varianten aus dem osterreichischen und bun-
desdeutschen Deutsch als gleichwertig dargestellt, wenn auch keine explizite Auseinanderset-
zung mit dem Thema gegeben ist.

»ganz klar: Deutsch* 4 wurde sowohl von de Cilia & Ransmayr als auch von Heinrich un-
tersucht, wobei beide die Fassung aus 2007 heranziehen (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 234;
Heinrich 2010: 185). De Cilia & Ransmayr (2019: 82—83) finden keine Besprechung von Pluri-
zentrik oder OD, lediglich einen Verweis auf die bundesdeutsche Standardvarietit mit der Auf-
forderung an die Schiiler*innen, nachzuschauen, woher ein Wort kommt. Heinrich (2010: 70—
71) kommt zu dhnlichen Ergebnissen.

Sie betrachtet auch das ,,Sprachbuch 4, das den Themenkomplex ebenfalls nicht explizit
anspricht, in seiner Darstellung verschiedener Varietiten jedoch zwischen pluriarealen und
-nationalen Ansitzen schwankt. So wird einerseits Osterreich in unterschiedliche sprachliche
Gebiete gegliedert, andererseits bei Bezeichnungen wie Schlagobers Osterreich und Deutsch-
land als jeweils einheitliche Sprachgebiete dargestellt. Regionale Varianten — wobei nicht spe-
zifiziert wird, ob damit dialektale, regiolektale oder standardsprachliche gemeint sind — werden
explizit als gleichwertig dargestellt. (vgl. Heinrich 2010: 108—111) Die Darstellung der Varian-
tenverteilung ist also erneut sehr unsystematisch und wird nicht erklért.

»Kompetenz:Deutsch® 5 enthélt zwar eine Erklarung des Begriffs Varietit, geht aber nicht
auf Plurizentrik ein und erwihnt OD nur einmal im allgemeinen Trainingsbuch, wobei auch
hier nicht darauf eingegangen wird, was OD ist. (vgl. Schiefermiiller 2023: 77-79) Im Buch fiir
die sechste Klasse wird ebenfalls nicht explizit auf OD oder Plurizentrik eingegangen, es wird
jedoch thematisiert, dass es Standardsprachen in Osterreich, Deutschland und der Schweiz gibt.
Hochdeutsch wird als das definiert, was urspriinglich im siiddeutschen Sprachraum verbreitet
war. (vgl. Schiefermiiller 2023: 79—-80) Die Informationen zur Plurizentrik fallen sehr implizit

und rar aus.
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,Kompetenz:Deutsch* 7/8 hingegen behandelt Deutsch in Osterreich in einem eigenen Ka-
pitel. Hier wird auch Plurizentrik als Begriff erklirt und auf OD insofern eingegangen, als dass
dafiir das OWB als Kodex angefiihrt, dieses jedoch auch aufgrund seiner Mingel kritisiert wird
— etwa dass es die Ausspracheregeln nicht néher definiert. In einer Aufgabe wird gefordert, dass
Schiiler*innen auf Textgrundlage dariiber diskutieren sollen, ob man von einem eigenstdndigen
OD sprechen soll. (vgl. Schiefermiiller 2023: 81-82) Dieses Buch ist aus der Lehrreihe das
einzige, das sich mit dem Themenkomplex beschiftigt, deckt diesen dafiir ordentlich ab. Anzu-
merken ist, dass diese Behandlung erst in den letzten beiden Schuljahren der AHS erfolgt, nicht
etwa in der achten Schulstufe, und dementsprechend nur noch ein Bruchteil der Schiiler*innen
mit diesem Thema in Beriihrung kommen wird.

Ebenfalls in der Oberstufe angesiedelt, findet sich noch ein Schulbuch: ,,Aktion Sprache*7/8
fiir die elfte und zwoélfte Schulstufe behandelt zwar Varietiten, allerdings keine Standardvarie-
titen und damit auch kein OD oder Plurizentrik. Implizit wird ein eher pluriareales Bild ver-
mittelt, da regionale Varietdten nicht an Landesgrenzen festgemacht werden. (vgl. de Cilia &
Ransmayr 2019: 84) Im Gegensatz zur ,,Kompetenz:Deutsch*“-Reihe wird dem Themenkom-
plex hier also keine Aufmerksamkeit gewidmet.

Sowohl de Cilia & Ransmayr (2019: 86) als auch Simhofer (2021: 127) fassen zusammen,
dass OD und Plurizentrik nur selten in Schulbiichern angesprochen werden und dieses Anspre-
chen haufig unstrukturiert ausféllt. Generell scheint es so, als ob viele der Schulbiicher zumin-
dest implizit auch standardsprachliche Varietit anerkennen, nur wird diese selten besprochen.
Im Sprechen iiber das Konzept der Hochsprachlichkeit wird dabei stets nur von einer Stan-
dardsprache, ,,die Standardsprache* (vgl. beispielsweise Heinrich 2010: 97), ausgegangen, wo-
bei diese Formulierung zweierlei betrachtet werden kann. Einerseits impliziert sie Uniformitét
der Standardsprachen verschiedener Lander, was sich negativ auf das Varietidtenkonzept der
Schiiler*innen auswirken kann, sollte Plurizentrik im Unterricht nie aufgegriffen werden. An-
dererseits ist eine derartige Formulierung auch nicht notwendigerweise als Verweis auf Mono-
zentrik zu deuten. Sie kann schlicht durch die bessere Lesbarkeit etwa beim Themenkomplex
Dialekt-Standardsprache bedingt sein — hier wird auch hiufig von ,,dem* Dialekt gesprochen,
obwohl klar ist, dass es mehrere Dialekte gibt. Die potenzielle Fehlinterpretation, es gébe nur
einen Dialekt, l4sst sich leicht durch das Wissen der Schiiler*innen und das Ansprechen durch
Lehrpersonen — und auch durch Erlduterungen im Schulbuch — korrigieren. Wird die Varietét
der Standardsprachen dhnlich gehandhabt, ist an der Formulierung nicht notwendigerweise et-

was auszusetzen.
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Als Schlusswort betonen de Cilia & Ransmayr (2019: 229) in ihrer Arbeit erneut, dass Pluri-
zentrik bei der Lehrer*innenbildung mehr Raum einnehmen soll. Es soll auch die unterschied-
liche Verwendung von regiolektalen, dialektalen und standardsprachlichen Elementen wéhrend
des Unterrichts vermehrt betont werden und eine situations- und adressatenangemessene Kor-

rekturweise gefordert werden.
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3 Methodik

Im Rahmen der Masterarbeit werden vier Kategorien an Texten untersucht: Schulbiicher aus
den Jahren 1985 bis 2023, Lehrplédne und Worterbiicher aus demselben Zeitraum, und die Bro-
schiire des Bundesministeriums zum Thema OD aus 2018. Die Auswahl der Texte und die ge-
nauen Analyse- und Interpretationsmethoden werden hier beschrieben. Analysierte Textquellen
werden mit Abkiirzungen bezeichnet, unter deren Bezeichnung sie auch im Primérliteraturver-

zeichnis und im Anhang zitiert sind.

3.1 Fragestellungen

1. Inwiefern wird das OD in osterreichischen Schulbiichern, Lehrplidnen, Worterbilichern
und in der vom Bundesministerium herausgegebenen Broschiire zum OD behandelt?

a. Inwiefern wird das Konzept der Hochsprachlichkeit bezeichnet, erklért und be-
wertet?

b. Inwiefern wird auf die verschiedenen staatsspezifischen Varietiten der deut-
schen Standardsprache eingegangen?

c. Wie wird das OD gegeniiber anderen Standardvarietiten dargestellt und bewer-
tet?

d. Mit welchen Aufgaben wird das Konzept der Hochsprachlichkeit vermittelt?

e. Inwiefern dndern sich die Darstellung und Bewertung des Konzepts der Hoch-

sprachlichkeit diachron seit 1985?

3.2 Methodik der Broschirenanalyse

Die Broschiire des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2018) ist
die zweite Auflage, die erste stammt aus 2014 und ist nicht mehr aufrufbar. Thre Relevanz fiir
das hier bearbeitete Thema liegt vor allem darin begriindet, dass sie vom Bundesministerium
mit dem Ziel verdffentlicht wurde, das teils unterrepriasentierte Thema insbesondere bei
Deutschlehrer*innen prasenter zu machen und eine fachliche Grundlage zur Bearbeitung des-
sen im Unterricht zu schaffen (vgl. Broschiire des Bundesministeriums 2018: 3) — zumal auch
Arbeitsaufgaben, die im Unterricht verwendet werden kdnnen, in der Broschiire vorhanden sind.
Es handelt sich also sowohl um informatives als auch didaktisches Material. Dadurch, dass es
vom Bundesministerium verdffentlicht wurde, sind die darin présentierten Informationen dhn-
lich wichtig wie die in den Lehrpldnen vorgegebenen Themen. AuBlerhalb der Lehrer*innen-

ausbildung und gegebenenfalls Weiterbildungen wird die Broschiire fiir viele Lehrpersonen die
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einzige Kontaktstelle mit dem Thema sein, weswegen das Forschungsinteresse an diesem Text
gerechtfertigt ist. Analysiert werden die Seiten 2 bis 44, wobei grob in zwei Teile gegliedert
wird, einen theorielastigen Input verschiedener Autor*innen auf den Seiten 2 bis 15 (fortan
bezeichnet als Theoriekapitel) und Ubungsblitter fiir den Unterricht auf den Seiten 16 bis 44.
Der anschlieBende Kommentar mit Losungen zu diesen Aufgaben wird nicht beriicksichtigt, da
er nur wenige neue Informationen bereithalt.

Bei allen Textquellen wird eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2022: passim) ver-
wendet, um die verschiedenen Aussagen zum Thema Standardvarietiten einzuteilen. Dabei
werden die in Tabelle 1 aufgefiihrten Kategorien verwendet, die auf den oben aufgelisteten Fra-

gestellungen und der im Forschungsstand (s. Kapitel 2) angesprochenen Theorie basieren.

Tabelle 1: Kategorien der qualitativen Inhaltsanalyse.

Fragestellung Kategorie Unterkategorie

1.a Verwendete Bezeichnung flr das | In der Literatur etablierte Bezeichnungen (z.B. Stan-

Konzept der Hochsprachlichkeit dardsprache, Hochsprache)

Nicht in der Literatur etablierte Bezeichnungen (z.B.
Hochdeutsch)

Definition des Konzepts der Hoch- | Alle drei Kernkriterien (Uberregionalitét, Kodifizierung,

sprachlichkeit Prestige)

Ein oder zwei Kernkriterien, keine weiteren Kriterien

Ein oder zwei Kernkriterien, weitere Kriterien

Ausschlief3lich andere Kriterien

Erklarung relevanter Fachbegriffe | Weitere Begriffe werden erklart oder genannt (z.B. Vari-
ante, Varietat, Plurizentrik, Dialekt, Umgangssprache)

Keine weiteren Begriffe erklart oder genannt

Bewertung des Konzepts der | Positiv-affektiv (positiv wertende Darstellung)

Hochsprachlichkeit Negativ-affektiv (negativ wertende Darstellung)
Bedroht-affektiv (wertend und als bedroht darstellend)

Kognitiv (wertfreie Darstellung)

1.b Darstellung der drei Vollzentren Alle drei Vollzentren (Osterreich, Deutschland, Schweiz)

genannt und als eigenstandig dargestellt

Zwei Vollzentren genannt und als eigenstandig darge-
stellt

Lediglich Unterschiede in der Sprache betont, keine Voll-
zentren explizit genannt oder Eigenstandigkeit dieser

nicht dargestellt

Keine Besprechung von Unterschieden
Wahl des Modells, das die Stan- | Plurizentrik

dardvarietaten gliedert Pluriarealitat
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Monozentrik

Supra-/Postnationalitat

1.c

Bewertung des OD

Positiv-affektiv (positiv wertende Darstellung)

Negativ-affektiv (negativ wertende Darstellung)

Bedroht-affektiv (wertend und als bedroht darstellend)

Kognitiv (wertfreie Darstellung)

Bezeichnung des OD

In der Literatur etablierte Bezeichnungen

Nicht in der Literatur etablierte Bezeichnungen

Abgrenzung des OD als
Standardvarietat

OD wird lediglich als Standardvarietat dargestellt

OD wird mit den Regiolekten Osterreichs vermischt

OD wird mit den Dialekten Osterreichs vermischt

OD wird mit den Regiolekten und Dialekten Osterreichs

vermischt

1d

Art der Aufgabe

Kontrastiv (vergleichen verschiedener Varietaten)

Ubersetzend (zwischen verschiedenen Varietiten)

Wissensgrundlage (baut Faktenwissen auf)

Vertiefung (vertiefende Aufgaben)

Sprachliche Ebene der Aufgabe

Lexik

Grammatik

Aussprache

Pragmatik

Metasprache

Abgrenzung des Konzepts der
Hochsprachlichkeit zu anderen Va-

rietaten

Beschaftigt sich ausschliellich mit dem Konzept der

Hochsprachlichkeit

Vermischt das Konzept der Hochsprachlichkeit mit Regi-

olekt und/oder Dialekt

Die Textstellen werden diesen Kategorien zugeordnet, sodass sich anschlieBend quantitativ aus-
werten ldsst, welchen Zugang die Schulbiicher zu den verschiedenen Problemstellungen ge-
wiihlt haben — ob sie zum Beispiel das OD kognitiv oder affektiv, in letzterem Fall dann positiv,
negativ oder als etwas Bedrohtes darstellen. Diese Kategorien sind hauptsiachlich deduktiv aus
der Theorie entstanden, sie wurden aber durch induktiv entwickelte Kategorien erginzt, die sich
aus einer Erprobung der Kategorien am Beispielmaterial der Broschiire ergeben haben. Neben
diesem Zugang wird bei Bedarf auch ein explikativer gewihlt, wenn die Bedeutung eines Text-
abschnittes nicht eindeutig ist. Dabei wird jedoch nur ein enger Kontext gewéhlt, also keine
weiteren Informationen auflerhalb des Textes hinzugezogen. Die Kodiereinheit, also die mini-
male Texteinheit, die einer Kategorie zugeordnet werden kann, ist ein Wort, die Kontexteinheit
— die maximale Texteinheit — ist ein Kapitel. Bleibt die Unterkategorie bei einem zusammen-

hingenden ldngeren Text, beispielsweise bei der Broschiire, iiber einen oder mehrere Absétze
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hinweg gleich, wird die ldngstmogliche Einheit gewertet. Ist der Text weniger zusammenhén-
gend — beispielsweise bei Lehrpldnen, bei denen jeder Absatz fiir sich stehen kann — wird jede
Erwihnung gewertet. Ausgewertet werden alle Textteile, die das Konzept der Hochsprachlich-

keit — in welcher Formulierung und Bezeichnung auch immer — ansprechen.

3.3 Methodik der Lehrplananalyse

Um eine méglichst vollstindige Abdeckung der Lehrpline und Anderungen dieser ab 1985 zu
sichten, wird die aktuelle Fassung des Lehrplans der AHS im RIS herangezogen (vgl. Bundes-
kanzleramt der Republik Osterreich 2024; Stichtag 12.08.2024). Hier findet sich eine Auflis-
tung sdmtlicher Anderungen inklusive des Bundesgesetzblatts (BGBI) von 1985, dem friihesten
Lehrplan, der analysiert wird. Wo moglich werden ab den 2010er-Jahren weitere Fassungen des
Lehrplans analysiert, die mittels Suche nach ,,Lehrplan — allgemeinbildende hohere Schu-
len“ mit dem Unterzeichnungsdatum ,,01.09.20xx* in der Suchfunktion des Bundesrechts kon-
solidiert gefunden wurden (https://www.ris.bka.gv.at/Bundesrecht/). Sdmtliche BGBI werden
auf ihre Relevanz hin iiberpriift, da nur solche von Interesse sind, die den Lehrplan oder Ande-
rungen am Lehrplan fiir den muttersprachlichen Deutschunterricht enthalten, und auch hier nur
diejenigen fiir Deutsch als Pflichtgegenstand.

Relevante BGBI werden anschlieBend der qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen, wobei
ausschlieBlich Abschnitte zum muttersprachlichen Deutschunterricht — im Kapitel
,Deutsch® bei der Auflistung der Facher —analysiert werden. Es gelten dieselben Analyseregeln
wie fiir die Broschiire des Bundesministeriums.

Die BGBI sind deswegen von Interesse, weil sie den zu vermittelnden Inhalt des Deutsch-
unterrichts festlegen. Auf ihrer Basis wird nicht nur Unterricht gestaltet, sondern es werden
auch Schulbiicher aufgrund dieser rechtlich verbindlichen Angaben geschrieben. Dementspre-
chend wichtig ist es, inwiefern das Konzept der Hochsprachlichkeit, standardsprachliche Vari-

ation und das OD in den Lehrplinen dargestellt werden.

3.4 Methodik der Worterbuchanalyse

Ebenso wie bei den Lehrpldanen und Schulbiichern werden aus zwei ausgewidhlten Worterbuch-
Reihen alle Auflagen zwischen 1985 und 2023 fiir die beschriebene qualitativen Inhaltsanalyse
herangezogen. Diese beiden Reihen sind das Osterreichische Worterbuch (OWB) vom Verlag
OBV und die Reihe ,,Wie sagt man in Osterreich?, ab der 5. Auflage ,Osterreichisches
Deutsch* von Jakob Ebner (Ebner-Duden), erschienen im Dudenverlag. Das OWB wurde aus-

gewdhlt, da es sich hierbei um die Worterbuchreihe handelt, die in den frithen Jahren der
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Zweiten Republik teils explizit im Lehrplan als Worterbuch fiir den Unterricht vorgeschrieben
war und zu Beginn noch von einem Osterreichischen Verlag publiziert wurde, der in spiteren
Jahren aus deutscher Hand aufgekauft wurde. Dennoch stellt das OWB auch heute noch das
Standard-Waorterbuch fiir die meisten Schiiler*innen dar, weswegen es gro3e Relevanz fiir die
behandelten Fragen hat. Der Ebner-Duden hingegen ist ein in einem prominenten Verlag er-
schienenes Worterbuch, das von einem auf das OD spezialisierten Germanisten verfasst wurde.
Um eine einseitige Darstellung zu vermeiden, die sich lediglich auf eine Worterbuchreihe be-
schrénkt, ist es sinnvoll, den Ebner-Duden ergénzend heranzuziehen, um ein umfassenderes
Bild der Diskussion und Darstellung des Konzepts der Hochsprachlichkeit und des OD zu be-
kommen.

Je nach Worterbuch wurde nicht immer dieselbe Zahl an Seiten analysiert, da sich auf Texte
beschriankt wurde, die Informationen zur Einstellung und zur Prédsentation der genannten The-
men enthalten konnten. Fiir gewohnlich sind das das Vorwort und meist im Anhang nachge-
stellte Informationstexte zu Sprachschichten und dhnlichen Themen. Im Anhang (s. Kapitel 9.3)
findet sich eine Auflistung der analysierten Seiten jedes Worterbuchs. Insgesamt wurden neun
OWB-Auflagen analysiert, von der 36. Auflage 1985 bis zur 44. Auflage 2022, und drei Ebner-
Duden, von der dritten Auflage 1998 bis zur fiinften Auflage 2019.

3.5 Methodik der Schulbuchanalyse

Zur Auswahl der zu analysierenden Schulbiicher zwischen 1985 und 2023 wurden diese in drei
Untergruppen eingeteilt: Aktuelle Schulbiicher des Schuljahres 2023/24, relativ neue Schulbii-
cher seit dem Jahr 2000 und die &lteren Schulbiicher aus den Jahren 1985 bis 1999. Die Such-
und Auswahlkriterien sind stark von der Verfligbarkeit verschiedener Schulbiicher beeinflusst.

Fiir die Biicher aus dem Schuljahr 2023/24 gilt, dass sie iiber die Schulbuchaktion leicht
einsehbar sind, weswegen aufgrund der dort prasentierten Tabelle fiir die AHS Schulbiicher fiir
den Deutschunterricht als Muttersprache ausgewidhlt wurden, die in ihrem Inhaltsverzeichnis
den Themenkomplex der Hochsprachlichkeit zumindest implizieren. Hierfiir wurden alle
Schulstufen angesehen und sédmtliche online auffindbaren Schulbiicher auf ihr Inhaltsverzeich-
nis hin untersucht. Aus dieser Suche resultieren fiinf Schulbiicher, die aus den Jahren 2018 bis
2022 stammen und die eine Erwidhnung des Konzepts der Hochsprachlichkeit in ihrem Inhalts-
verzeichnis aufweisen. Da keines dieser Schulbiicher dem 2023 verdffentlichten neuen Lehr-
plan entspricht, wird noch ein sechstes Schulbuch analysiert, das zwar keine direkte Erwéhnung

des zu untersuchenden Themas im Inhaltsverzeichnis aufweist, das allerdings aufgrund der

38



angesprochenen Themen eine geringe Chance hat, in einzelnen Textabschnitten auf das Kon-
zept der Hochsprachlichkeit einzugehen.

Fiir die Schulbiicher der Jahrgruppen 1985 bis 1999 sowie ab 2000 werden die Schulbiicher
analysiert, die vom OBV oder dem Veritas-Verlag publiziert wurden — auch, wenn neben dem
Veritas-Verlag bei manchen Schulbiichern ein zweiter Verlag angefiihrt ist — und im Falle der
neueren Schulbiicher zu einer der fiinf Schulbuchreihen gehoren, die im aktuellen Schuljahr
eine Erwidhnung des Konzepts der Hochsprachlichkeit im Inhaltsverzeichnis aufweist. Hierbei
gilt, ebenso wie fiir alle anderen ausgewihlten Schulbiicher, dass sich auf die Hauptbiicher (zu-
meist Sprachbiicher) konzentriert wird, die im Unterricht von den Schiiler*innen verwendet
werden — es werden also Ubungs- und Arbeitshefte, Lesehefte, Fibeln, Lehrer*innenausgaben
und dhnliche Biicher ausgeschlossen. Ebenso werden Lehrwerke fiir die Oberstufe gegeniiber
denen fiir die Unterstufe bevorzugt, da eine erste Voranalyse gezeigt hat, dass hier die Themen-
komplexe der Hochsprachlichkeit und des OD wahrscheinlicher behandelt werden, und inner-
halb der Oberstufe wiederum Werke fiir die AHS denen gegeniiber anderen Schultypen. Aus
den drei Reihen ,,wortwechsel (Veritas), ,,Aktion Sprache** (Veritas) und ,,sprachreif (OBV)
ergeben sich insgesamt fiinf Werke nach der Jahrtausendwende, die sich fiir die Analyse anbie-
ten. Der grofte zeitliche Abstand zwischen zwei Werken besteht beim Sprung von 2005 zu 2013,
ansonsten liegen die Biicher nicht mehr als fiinf Jahre auseinander.

Die Einschrinkung auf die beiden Verlage OBV und Veritas basiert nicht nur darauf, dass
beides in Osterreich erfolgreiche und hiufig verwendete Schulbuchverlage sind, sondern auch
darauf, dass sich bei Suchen im Katalog der Osterreichischen Nationalbibliothek (ONB) vom
deutschen Verlag Westermann, von dem die zwei anderen Reihen aus dem aktuellen Schuljahr
sind, nur wenige Treffer weiter in die Vergangenheit zuriickverfolgen lieBen. Sowohl die ONB
als auch insbesondere das Schulbucharchiv der Universitit Wien in der Teinfaltstra3e stellten
sich als die ergiebigsten Kataloge heraus, um die Fragestellungen zu beantworten. Dennoch
wiesen beide insbesondere fiir die dlteren Schulbiicher eine nur sehr eingeschriankte Auswahl
auf, weswegen hier die Biicher gewéhlt wurden, die der hochsten Schulstufe angehdren und
den restlichen Suchkriterien am ehesten entsprechen. Erneut wird aufgrund von Voranalysen
davon ausgegangen, dass die Themenkomplexe des OD und der Hochsprachlichkeit tendenziell
in spéteren Jahrgiingen behandelt werden, was den Grund fiir die Bevorzugung héherer Schul-
stufen darstellt.

Fiir die élteren Schulbiicher wurde nach dem Stichwort ,,Deutsch gesucht, der Verlag wurde

entweder auf OBV oder Veritas festgelegt, die Suchergebnisse auf Biicher beschriinkt und auf
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drei nochmals untergliederte Zeitabschnitte, ndmlich auf 1985 bis 1989, 1990 bis 1994 und
1995 bis 1999. Die Ergebnisse wurden abgeglichen und die besten Treffer, die den oben etab-
lierten Kriterien (idealerweise AHS-Oberstufe, Hauptbuch) am niachsten kommen, ausgewéhlt.
Fiir jeden der drei Zeitabschnitte wurden zwei Schulbiicher gewéhlt. Fiir den dltesten liel3 sich
lediglich ein zweiteiliges Werk fiir die fiinfte Schulstufe finden, fiir den Abschnitt zwischen
1990 und 1994 zwei Oberstufen-Biicher fiir die HTL, und fiir den jlingsten Abschnitt zwei
Oberstufen-Biicher aus der ebenfalls in den beiden aktuellen Abschnitten analysierten Reihe
,»Aktion Sprache fiir die AHS. Im Gegensatz zu den Biichern ab den 2000er-Jahren stellen die
dlteren Schulbiicher also eine ungerichtete Stichprobe der damaligen Schulbuchproduktion dar,
keine speziell nach Nennungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit ausgerichtete Auswahl —
zumal bereits erste Vorerhebungen zeigten, dass die dlteren Schulbiicher dem Konzept der
Hochsprachlichkeit hiufig keine ganzen Kapitel widmen, weswegen eine Suche iiber das In-
haltsverzeichnis nur eingeschrankt Ergebnisse geliefert hitte. Wie auch bei den Worterbiichern

finden sich die analysierten Seiten jedes Schulbuchs im Anhang (s. Kapitel 9.4).
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4 Analyse

Hier finden sich die Ergebnisse der Analyse, die an der Broschiire des Bundesministeriums, den
Lehrplénen, den Worterbilichern und den Schulbiichern durchgefiihrt wurden. Zur besseren Les-
barkeit werden die analysierten Materialien nicht nach Autor*innennamen zitiert, sondern nach
Abkiirzungen, beispielsweise ,,.Broschiire des Bundesministeriums 2018 oder ,,Lehrplan
2019%. Unter diesen Bezeichnungen sind die Textquellen auch im Primérliteraturverzeichnis
sowie im Anhang zu finden. Fiir alle Abbildungen gilt, dass sie absolute Werte darstellen, sofern

nicht anders in der Beschriftung spezifiziert.

4.1 Analyse der Broschire

Bei der hier analysierten Broschiire des Bundesministeriums (2018) fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung handelt es sich um ein offizielles Dokument, das das Konzept der Hochsprach-
lichkeit und insbesondere das OD in den Fokus von Lehrenden riicken will. Aufgrund dieser
Relevanz fiir den Unterricht wird es hier analysiert. Dabei werden verschiedene Aspekte be-
leuchtet: Die Behandlung des Konzepts der Hochsprachlichkeit durch dessen Bezeichnung, De-
finition, Bewertung und Erklarung relevanter Fachbegriffe, die Behandlung der drei Vollzentren
des Deutschen durch Nennung dieser und durch das gewéhlte sprachwissenschaftliche Modell,
die Behandlung des OD durch dessen Bezeichnung, Bewertung und Abgrenzung zu (sterrei-
chischen) Regiolekten und Dialekten sowie die Aufgabenart und Sprachebene der Ubungsauf-
gaben fiir den Schulunterricht, wobei hier erneut auf die Abgrenzung der Standardvarietit zu
Dialekten und Regiolekten geachtet wird. Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse dieser

Analyse dargestellt.

4.1.1 Das Konzept der Hochsprachlichkeit (1a)

Die insgesamt 100 Benennungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit sind recht gleichméBig
auf die Broschiire aufgeteilt: 49 entstammen den theorielastigeren Kapiteln, 51 den Ubungs-
blitter. Von den verwendeten Bezeichnungen sind mit 89% in der tiberwiegenden Mehrheit Be-
zeichnungen gewdhlt, die auch in der Literatur verwendet werden, beispielsweise Stan-
dardsprache oder Standardvarietdt. Die genaue Aufteilung ist in Abbildung 1 dargestellt. Im
Theoriekapitel finden sich 8 Nennungen (16,3% der Nennungen im Theoriekapitel), die nicht
oder nur sehr selten in der Literatur verwendet werden wiirden, darunter vor allem Hochdeutsch.

In den Ubungsblitter sind es nur 3 und damit 5,9% der Nennungen in diesem Kapitel.
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Etablierte vs. nicht etablierte Bezeichnungen flir das Konzept
der Hochsprachlichkeit
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Abbildung 1: Etablierte und nicht etablierte Bezeichnungen fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit in der Broschiire
des Bundesministeriums, aufgeschliisselt nach der Gesamizahl der Bezeichnungen sowie der Verteilung dieser auf die
Theoriekapitel und die Ubungsbliitter.
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Abbildung 2: Uberblick iiber die héufigsten Bezeichnungen fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit in der Broschiire
des Bundesministeriums. Mit * markierte Bezeichnungen sind nicht in der Literatur etabliert. Bezeichnungen, die zwei
oder weniger Nennungen aufweisen, sind nicht aufgefiihrt.

In Abbildung 2 sind die am hédufigsten verwendeten Bezeichnungen der Broschiire aufgefiihrt.
Die mit Abstand am haufigsten verwendete Bezeichnung ist Standardsprache; sie wird insge-
samt in der Hilfte aller Fille verwendet, in den Ubungsblitter sogar in 68,6% der Fille, im

Theoriekapitel hingegen nur in 30,6%. Sowohl bei den Theoriekapiteln als auch bei der
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gesamten Broschiire folgen darauf Standarddeutsch mit einem Viertel der Nennungen im The-
oriekapitel beziehungsweise 17% der Nennungen insgesamt und Standardvarietdt mit 16% be-
ziehungsweise 10% der Nennungen. Standarddeutsch ist auch bei den Ubungsblitter am zweit-
hiufigsten vertreten, jedoch mit etwa 10% mit einem deutlichen Abstand zu den zwei Dritteln
der Standardsprache. Als dritthdufigstes wird jedoch nicht Standardvarietdt, sondern Standard
verwendet.

Hochdeutsch wird mit 4% bis 8% von den nicht etablierten Bezeichnungen am héiufigsten
verwendet. Sowohl gutes Deutsch als auch korrektes Deutsch werden je einmal verwendet, al-
lerdings nicht in den Ubungsblitter, sondern immer nur in den Theoriekapiteln, und dann meist
mit Anfithrungszeichen beim Adjektiv. Es werden auBBerdem die zwei Bezeichnungen Standard-
variante und Standardnorm gewihlt, die beide in diesem Kontext keine etablierten Bezeich-

nungen fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit sind.

4.1.2 Die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Die Theoriekapitel der Broschiire wurden mit 1 bis 6 durchnummeriert, wobei die ,,Vorbemer-
kungen‘ (vgl. Broschiire des Bundesministeriums 2018: 2) als erstes Kapitel gezdhlt wurde, der
Beitrag ,,Osterreichisches Deutsch und Plurizentrik* von Burka (vgl. 2018: passim) als sechstes.
Die Ubungsblitter wurden ebenfalls durchnummeriert von 1 bis 13, beginnend mit ,,Sprachen
in und um Osterreich® (vgl. Gilly 2018: passim) und endend mit ,,Beispiel: Standardisierte
Reife- und Diplompriifung Deutsch (miindlich) von Moser-Pacher (vgl. 2018: passim).
Dadurch ergeben sich insgesamt 19 Kapitel.

Wie den Abbildungen 3 bis 5 zu entnehmen ist, wird das Konzept der Hochsprachlichkeit
fiir gewohnlich nicht ndher definiert. Als die drei Kernkriterien wurden im Literaturkapitel (s.
Kapitel 2.1) Uberregionalitit, Kodifizierung und hohes Prestige festgelegt, da sie in der Litera-
tur am hiufigsten genannt werden. Von de Cilia et al. (vgl. 2018: passim) werden zwar Kern-
kriterien impliziert, allerdings nie explizit formuliert, weswegen sie fiir die Auswertung nicht
berticksichtigt werden.

Von den drei Kernkriterien wird Prestige kein einziges Mal erwihnt, Kodifizierung einmal
in einem Ubungsblatt und Uberregionalitit dreimal, einmal in einem Theoriekapitel und zwei-
mal in Ubungsblittern (s. Tabelle 2). Es werden noch drei zusitzliche Kriterien genannt: In
einem Theoriekapitel wird wiederholt betont, dass Standardsprachen Amtssprachen sind, wih-
rend in zwei verschiedenen Ubungsblitter die gegensitzlichen Kriterien Variation und Norm-
gebundenheit genannt werden. Letzteres ist nah verwandt mit Kodifizierung, ist jedoch nicht

dasselbe: Normen konnen, miissen aber nicht kodifiziert sein.
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Genannte Definitionskriterien in der Broschtre

= 3 Kriterien = 1 oder 2 Kriterien, weitere
= 1 oder 2 Kriterien, keine weiteren Andere Kriterien

= Keine Defintion

Abb. 3: Genannte Definitionskriterien in der Broschiire des Bundesministeriums aller Kapitel.

Genannte Definitionskriterien in Genannte Definitionskriterien in den
den Theoriekapiteln der Broschure Ubungsblattern der Broschiire

= 3 Kriterien

= 3 Kriterien
= 1 oder 2 Kriterien, weitere = 1 oder 2 Kriterien, weitere
= 1 oder 2 Kriterien, keine weiteren 1 oder 2 Kriterien, keine weiteren
Andere Kriterien = Andere Kriterien
= Keine Defintion = Keine Definition

Abb. 4: Genannte Definitionskriterien in den Theoriekapiteln ~ Abb. 5: Genannte Definitionskriterien in den Ubungsblittern
der Broschiire des Bundesministeriums. der Broschiire des Bundesministeriums.
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Tabelle 2: Genannte Definitionskriterien in der Broschiire des Bundesministeriums, geordnet nach Kapitel. Die Formu-

lierungen sind teils paraphrasiert. Kriterien nach der Trennlinie zihlen nicht zu den Kernkriterien.

Genanntes Kriterium

Formulierung,

genannt im Theoriekapitel

Formulierung,

genannt im Ubungsblatt

Uberregionalitét

Im Staatsgebiet Ubereinstimmende
Varianten,

,Osterreichisches Deutsch — ein
Klarungsversuch® von Ebner (vgl.
2018: 8)

Im gesamten Sprachraum einheit-
lich,

,Quiz 3: Wissenswertes Uber Spra-
chen” (vgl. Gilly 2018: 31)

Uberregional giltig,
»1erminologisches: Alles klar?“ (vgl.
Gilly 2018: 33)

Kodifizierung

Kodifiziert,
Quiz 3: Wissenswertes Uber Spra-
chen” (vgl. Gilly 2018: 31)

Amtssprache Als Amtssprache gebraucht, /
,Osterreichisches Deutsch und
Plurizentrik® von Burka (vgl. 2018:
14)
Variation / Kann Varianten aufweisen,

,Quiz 3: Wissenswertes ber Spra-
chen” (vgl. Gilly 2018: 31)

Normgebundenheit

Normgebunden,
»1erminologisches: Alles klar?“ (vgl.
Gilly 2018: 33)

4.1.3 Erklarung relevanter Fachbegriffe (1a)

Um zu vermitteln, was das Konzept der Hochsprachlichkeit ist, werden hdufig auch themenre-

levante Begriffe genannt, so zum Beispiel Varietdt oder Variation bei abstrakteren Erkldarungen;

Sprachform oder Dialekt bei weniger abstrahierten. Wie in Abbildung 6 ablesbar, werden die

meisten dieser Begriffe nur wenige Male genannt. Ausnahmen stellen die Begrifte Plurizentrik,

Varietdt und Dialekt dar, die insgesamt je 22,3% (31 Nennungen), 21,6% (30 Nennungen) und

18% (25 Nennungen) der Begriffe ausmachen, also 61,9% der Begriffe abdecken. Die meisten

der 139 genannten Begriffe entfallen dabei auf die Theoriekapitel, nimlich 95 (68,3%). Die

restlichen 44 (31,7%) kommen in den Ubungsblitter vor. Innerhalb der Ubungsblitter sind die

drei am hdufigsten vorkommenden Begriffe Dialekt mit 10 Nennungen (22,7%), Varietdit mit 9

(20,5%) und Umgangssprache mit 5 (11,4%). Die restlichen Begriffe sind im niedrig einstelli-

gen Bereich relativ gleichmiBig verteilt.
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Abbildung 6: Verteilung der Fachbegriffe mit mehr als zwei Nennungen insgesamt sowie auf Ubungsblittern und in Theorie-
kapiteln der Broschiire des Bundesministeriums.

Zusitzlich zu der bloBen Nennung eines Begriffs, mit dem Standardsprache erklart werden

kann, wurde auch erhoben, wie hiufig diese Begriffe selbst erklart werden. Dabei wurde pro

Kapitel eine Erklarung gezéhlt, bei den 6 Theoriekapiteln kann ein Begriff also maximal sechs-

mal erklirt werden.

Insgesamt werden 21 Begriffe angesprochen, von denen 6 erklért werden. In den Theorieka-

piteln werden 4 verschiedene Begriffe erkliart — zweimal Plurizentrik, einmal Monozentrik,

Standardvariante und Varietdt. Bei den 13 Ubungsblittern werden ebenfalls 4 Begriffe erklirt,

nimlich zweimal Varietit, einmal Diglossie, Plurizentrik und Prestige. Lediglich bei 4 Ubungs-

blitter werden keine relevanten Begriffe genannt oder erklért.



4.1.4 Bewertungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Bei dieser Erhebung steht im Fokus, wie das Konzept der Hochsprachlichkeit allgemein darge-
stellt wird — vor allem im Verhéltnis zu Dialekten und Regiolekten. Von den 6 Theoriekapitel
enthalten 5 verwertbare Textteile, die allesamt iiberwiegend kognitiv sind. Bei 2 Texten gibt es
jeweils einzelne Aussagen, die als positiv gewertet werden konnen, ndmlich bei den ,,Vorbe-
merkungen® (vgl. Broschiire des Bundesministeriums 2018: 2) und dem Kapitel ,,Osterreichi-
sches Deutsch aus der Sicht von Kultur und Sprache von Zhao-Heissenberger (vgl. 2018: 6).
Bei den Ubungsblitter weisen lediglich 8 Aufgaben verwertbare Textstellen auf, wobei da-
von alle kognitiv sind. Die absolute Mehrheit sowohl bei den Theoriekapiteln als auch bei den

Ubungsblittern behandelt das Konzept der Hochsprachlichkeit wertfrei.

4.1.5 Darstellung der drei Vollzentren (1b)

In der Literatur werden drei Vollzentren genannt, nimlich Deutschland, Osterreich und die
Schweiz (s. Kapitel 2.3). Da insbesondere die Schweiz haufig nicht erwdhnt wird, wenn stan-
dardsprachliche Varietit besprochen wird, wird hier erhoben, wie viele der drei Vollzentren in

den 6 Literaturkapiteln und 13 Ubungsblittern angesprochen werden (s. Abbildungen 7 und 8).

Lediglich eines der den Theoriekapiteln zugeordneten Kapitel — ,,Konzepte — Ziele — Hinweise
zur Beniitzung* (vgl. Broschiire des Bundesministeriums 2018: 3) — spricht die Vollzentren

nicht explizit, also mit Lidndernamen, an, impliziert aber sprachliche Unterschiede zwischen

Nennung der Vollzentren in den Nennung der Vollzentren in den
Theoriekapiteln der Broschiire Ubungsblattern der Broschiire

4
2
= 3 Vollzentren = 3 Vollzentren
2 Vollzentren 2 Vollzentren
Sprachliche Unterschiede Sprachliche Unterschiede
= Keine Nennung m Keine Nennung

Abbildung 7: Nennung der drei Vollzentren des Deutschen in Abbildung 8: Nennung der drei Vollzentren des Deutschen in
den 6 Theoriekapiteln der Broschiire des Bundesministeriums. den 13 Ubungsbldttern der Broschiire des Bundesministeriums.
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den Standardvarietiten. ,,Osterreichisches Deutsch und Plurizentrik® von Burka (vgl. 2018: 14)
spricht sogar von mehr als drei Vollzentren und zédhlt unter anderem auch Liechtenstein dazu.
Mit 7 der 13 Ubungsblitter nennt auch hier die Mehrheit alle Vollzentren, in 4 Fillen wird die
Schweiz jedoch ausgespart, und auch hier gibt es zwei Ubungsblitter, die lediglich sprachliche

Unterschiede nahelegen.

4.1.6 Modellwahl (1b)

Jede relevante Textstelle wird einer der vier Kategorien Plurizentrik, Pluriarealitdt, Monozent-

rik und Post-/Supranationalitit zugeordnet, wobei immer die ldngstmoglichen Textabschnitte
herangezogen werden (s. Kapitel 3.2). Wenn es darum geht, wie die Vielfalt der deutschen Stan-
dardvarietdten dargestellt wird, dominiert sowohl bei den Theoriekapiteln als auch bei den
Ubungsblittern ein plurizentrisches Bild: Von den insgesamt 27 Zuordnungen sind 20 (74,1%)
plurizentrisch. Bei den Theoriekapiteln findet sich lediglich eine pluriareale Zuordnung, nim-
lich bei ,,Osterreichisches Deutsch und Plurizentrik* von Burka (vgl. 2018: 14). Hingegen sind
von den 19 Zuordnungen, die bei den Ubungsblittern zu finden sind, 6 (31,6%) pluriareal, wo-
bei ein Ubungsblatt einen ausschlieBlich pluriarealen Zugang aufweist (,,Quiz 2: Alltagswelt —
schau genau!“, vgl. Gilly 2018: 24). Monozentrische oder post-/supranationale Darstellungen

finden sich keine.

4.1.7 Bewertung des OD (1c)
Ahnlich wie bei der Bewertung des Konzepts der Hochsprachlichkeit wird auch hier in affektiv,

dann positiv, negativ und bedroht oder in kognitiv eingeteilt, hier liegt der Schwerpunkt aber
konkret auf dem OD. Vergleichspunkte stellen zwar auch Dialekte und Regiolekte, aber vor
allem die bundesdeutsche und schweizerische Standardvarietidten dar. Erneut werden die langst-
moglichen relevanten Textabschnitte diesen Kategorien zugeteilt.

Sowohl bei den Theoriekapiteln als auch bei den Ubungsblittern zeichnet sich eine iiberwie-
gend kognitive Herangehensweise bei der Besprechung des OD ab. Von den 17 Zuordnungen
bei den Theoriekapiteln sind 9 (53%) kognitiv, positiv-affektive Zuordnungen stellen mit 5 Zu-
ordnungen (29,4%) die zweitgroBte Gruppe dar, an der sich 3 bedroht-affektive Zuordnungen
anschlieBen (17,6%). Insbesondere die beiden Kapitel ,,Vorbemerkungen* (vgl. Broschiire des
Bundesministeriums 2018: 2) und das ,,Osterreichische Deutsch aus Sicht von Kultur und Spra-
che* von Zhao-Heissenberger (vgl. Broschiire des Bundesministeriums 2018: 4—-6) weisen eine
durchmischte Bewertung des OD auf. Negativ-affektive Zuordnungen gibt es keine. Bei den
Ubungsblittern sind alle 13 Zuordnungen kognitiv.
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4.1.8 Bezeichnungen fiir das OD (1c)

Uber die gesamte Broschiire hinweg wird sich 140 Mal auf das OD bezogen, davon 86 Mal in
den Theoriekapiteln und 54 Mal in den Ubungsblitter. Die Verteilung dieser Nennungen auf die
Kapitel und einzelnen Bezeichnungen ist in Abbildung 9 zu sehen. Die auch in der Literatur
gingigste Bezeichnung OD wird mit 65 Nennungen (46,4%) mit Abstand am héufigsten ver-
wendet, gefolgt in einigem Abstand von Standardsprache mit 27 Nennungen (19,3%) und Os-
terreichisches Standarddeutsch mit 16 Nennungen (11,4%).

Auffillig ist, dass diese Verteilung auf die Theoriekapitel und Ubungsblitter nicht gleichmi-
Big ist. Wéahrend die Theoriekapitel mit 48 Nennungen (55,8%) mit Abstand am hdufigsten die
Bezeichnung OD wihlen, gefolgt von Osterreichisches Standarddeutsch mit 12 Nennungen
(14%) und Standardsprache mit 7 Nennungen (8,1%), dominiert bei den Ubungsblittern Stan-
dardsprache mit 20 Nennungen (37%), OD mit 17 Nennungen (31,5%) und Osterreichisches
Standarddeutsch mit lediglich 4 Nennungen (7,4%). Bei den Ubungsblittern ist die Verteilung

also viel gleichmiBiger, wihrend sie bei den Theoriekapiteln extrem stark in Richtung OD ten-

diert.
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Abbildung 9: Ubersicht iiber die Bezeichnungen fiir das OD insgesamt sowie in den Theoriekapiteln und Ubungs-
blittern der Broschiire des Bundesministeriums, sofern die Bezeichnung mehr als zweimal verwendet wird.
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Zusitzlich zu diesen 131 Nennungen, die in der Linguistik etabliert sind, gibt es auch 9 Nen-
nungen, die nicht etabliert sind. 7 davon entfallen auf die Theoriekapitel: Dreimal Hochdeutsch,
wobei die Bezeichnung zweimal bei Fragebogen verwendet wird, und jeweils einmal gutes
Deutsch, korrektes Deutsch, richtiges Deutsch und richtiges Hochdeutsch. Die beiden Nennun-

gen in den Ubungsblittern entfallen auf Hochdeutsch.

4.1.9 Abgrenzung des OD als Standardvarietat (1c)

Da aus den Analysen anderer Schulbiicher bekannt ist, dass das Konzept des OD teils mit 6s-
terreichischen Dialekten und Regiolekten vermischt wird (s. Kapitel 2.7.1), wird hier ebendiese
Abgrenzung lberpriift. Von den zu den Theoriekapiteln gerechneten Kapiteln umfasst eines
nicht genug Besprechungen des Themas, um eine Aussage zu treffen (,,Konzepte — Ziele — Hin-
weise zur Beniitzung®, vgl. Broschiire des Bundesministeriums 2018: 3), die restlichen 5 tren-
nen das OD klar von 6sterreichischen Dialekten und Regiolekten. Von den 13 Ubungsblittern
behandeln 5 Aufgaben (38,5%) das Thema nicht ausreichend, um eine Aussage zu treffen. Die
restlichen trennen Dialekte, Regiolekte und das Konzept der Hochsprachlichkeit klar.

4.1.10 Art der Ubungsaufeaben (1d)

Basierend auf den in der Literatur wiedergegebenen Aufgaben verwende ich hier die zwei Ka-
tegorien ,,kontrastiv, bei der beispielsweise das bundesdeutsche Standarddeutsch mit dem Os-
terreichischen verglichen wird, und ,,iibersetzend*, bei der etwa ein Dialektgedicht ins OD {iber-
setzt werden soll. Aus der Voranalyse der Broschiire ergeben sich noch zwei weitere Kategorien:
,» Wissensgrundlage, bei der Wissen iiber das Konzept der Hochsprachlichkeit und Plurizentrik
vermittelt wird, ohne auf {libersetzende oder kontrastive Mittel zuriickzugreifen, und ,,Vertie-
fung® fiir Aufgaben, die beispielsweise Reflexion oder Transfer dieses Wissens verlangen. Eine
Ubung wird prinzipiell nur einer Kategorie zugeordnet; treffen mehrere zu, wird die dominan-
tere oder hiufiger vorkommende gewihlt. Es wird jede Ubung auf den Ubungsblittern einzeln
gezihlt; das erste Ubungsblatt, ,,Sprachen in und um Osterreich® (vgl. Gilly 2018: passim), hat
dementsprechend 7 Aufgaben. Die Ergebnisse sind in Abbildung 10 dargestellt.

Von den insgesamt 38 Aufgaben der 13 Ubungsblitter sind mit 16 Ubungen (42,1%) die
kontrastiven Ubungen am stiirksten vertreten, gefolgt von 11 Grundlageniibungen (28,9%) und

9 Vertiefungsiibungen (23,7%). Ubersetzungen werden in lediglich 2 Fillen (5,3%) angewendet.

4.1.11 Die sprachliche Ebene der Aufgaben (1d)

Im Gegensatz zum vorherigen Kapitel werden hier einzelne Aufgaben mehrfach zugeordnet,

wenn sie relativ gleichméBig die verschiedenen Ebenen bearbeiten. Das ist vor allem fiir die
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Aufgaben des Kapitels ,,Perspektivenwechsel — mit fremden Augen* (vgl. Gilly 2018: passim)
relevant; die 2 Aufgaben entsprechen insgesamt 7 Zuordnungen zu Kategorien. Dariiber hinaus
sind von den 38 Aufgaben 5 nicht zuordbar, da sie sich mit d&ulerer Mehrsprachigkeit befassen
(vgl. Gilly 2018: 16). Insgesamt ergeben sich dadurch 38 Zuordnungen, deren Verteilung in
Abbildung 11 ablesbar ist.

Art der Ubungen der
Broschure

_Sprachliche Ebene der
Ubungen in der Broschure

= Lexik

= Ubersetzend

= Kontrastiv = Metasprache = Aussprache

= Wissensgrundlage - Vertiefung Pragmatik Grammatik

Abbildung 10: Verteilung der Art der Ubungen, die auf den
Ubungsblittern der Broschiire des Bundesministeriums zu fin-
den ist.

Abbildung 11: Verteilung der Zuordnungen auf die verschie-
denen sprachlichen Ebenen der Ubungsaufgaben in der Bro-
schiire des Bundesministeriums.

Mit 57,9% dominieren die lexikalischen Ubungen mit Abstand vor den metasprachlichen
(15,8%) und den auf die Aussprache bezogenen (13,2%). Auf Pragmatik und Grammatik ent-
fallen je 7,9% beziehungsweise 5,3% der Zuordnungen.

4.1.12 Abgrenzung des Konzepts der Hochsprachlichkeit von anderen Sprachebenen
(1d)

Ahnlich wie bei der Abgrenzung des OD zu dsterreichischen Dialekten und Regiolekten geht

es hier um die Abgrenzung des Konzepts der Hochsprachlichkeit im Allgemeinen zu Dialekten
und/oder Regiolekten. Bis auf die Aufgabe , Osterreichisches Deutsch in der Literatur* von
Schweiger (vgl. 2018: 38-40) werden Standard und Nonstandard klar getrennt. Von den 12
Aufgaben dieses Ubungsblattes findet sich diese Trennung jedoch nur bei 7, 5 vermischen Stan-
dard mit Nonstandardformen. Von 38 Ubungen weisen damit insgesamt 86,4% eine klare Tren-

nung auf.
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4.1.13 Zwischenfazit: Broschire

Insgesamt zeichnet sich die Broschiire durch eine weitestgehend linguistisch geleitete Heran-
gehensweise an das Konzept der Hochsprachlichkeit und das OD aus. So wird das Konzept der
Hochsprachlichkeit in 89% der Félle mit etablierten Bezeichnungen angesprochen und fast
komplett kognitiv dargestellt. Ahnlich gestaltet sich die Bezeichnung des OD, auch wenn die
kognitive Herangehensweise hier nur noch 53% ausmacht, der Rest auf positiv-affektive und
bedroht-affektive Darstellungen entfillt.

Die am hiufigsten genannten Fachbegriffe, die fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit re-
levant sind, sind mit insgesamt 62% Anteil Plurizentrik, Varietdt und Dialekt. Es werden au-
Berdem meistens drei Vollzentren genannt und im Minimum sprachliche Unterschiede impli-
ziert. Das Konzept der Plurizentrik dominiert mit 74% der Zuordnungen, der Rest entféllt auf
Pluriarealitit. Die Standardvarietiten werden sowohl bei den Ubungsblittern als auch generell
im Falle des OD fast immer klar von Regiolekten und Dialekten getrennt. Allerdings werden
die Kernkriterien dieser Standardvarietiten in 79% der Fille nicht definiert.

Die Ubungsblitter sind von lexikalischen Zugéingen dominiert, inkludieren aber auch andere
Sprachebenen. Sie weisen eine recht gleichmiBige Verteilung zwischen Grundlagenwissens-
iibungen, Vertiefungsiibungen und kontrastiven Ubungen auf, wobei letztere den groBten Anteil

an Zuordnungen haben. Ubersetzende Ubungen kommen nur selten vor.

4.2 Analyse der Lehrplane

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Lehrplananalysen vorgestellt. Bei diesen han-
delt es sich um Texte, die den Inhalt und teils auch die Vermittlungsart dieser an der Schule
regeln, weswegen sie fiir die Fragestellungen besondere Relevanz haben. Es werden 21 Lehr-
plane analysiert, wobei nicht jeder Lehrplan alle Schulstufen abdeckt, da einige Ergédnzungen
oder Abinderungen édlterer Lehrpldne darstellen. Fiir eine vollstdndige Zitation der Lehrpldne
siche Kapitel 9.2 im Anhang. Die analysierten Lehrpliane stammen aus den Jahren 1985, 1986,
1989, 1990, 1993, 1994, 1995, 2000, 2004, 2006, 2010, 2016, 2017, 2018, 2019, 2021, 2022
und 2023, wobei aus einzelnen Jahrgingen zwei Lehrplidne analysiert werden. Wo nicht anders
angegeben, werden die Lehrpldne mit ihren Jahreszahlen zitiert. Findet sich hinter der Jahres-
zahl eine weitere, beispielsweise bei 2023-09, verweist das auf den Lehrplan aus dem jeweili-
gen Monat, hier auf den September 2023. Eingegangen wird bei der Analyse auf das Konzept
der Hochsprachlichkeit durch dessen Bezeichnung, Definition, Bewertung und Erkldrung rele-

vanter Fachbegriffe, auf die Nennung der drei Vollzentren des Deutschen sowie auf die damit
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verkniipfte Modellwahl und auf die Darstellung des OD durch dessen Bezeichnung, Bewertung

und Abgrenzung zu (Osterreichischen) Regiolekten und Dialekten.

4.2.1 Das Konzept der Hochsprachlichkeit (1a)

In den 21 Lehrplénen wird das Konzept der Hochsprachlichkeit insgesamt 332 Mal benannt.
133 (40,1%) dieser Nennungen finden in Kapiteln auflerhalb des Lehrstoffs statt, also zum Bei-
spiel in den ,,Didaktischen Grundsitzen* oder den ,,Beitrdgen zu den Bildungsbereichen®, 199
(59,9%) werden konkreten Jahrgidngen im Lehrstoff zugeordnet. Insgesamt werden 73 Mal Be-
zeichnungen verwendet, die auch in der Literatur etabliert sind, wobei 33 dieser auf die allge-
meinen Teile entfallen (45,2%). Insgesamt dominieren mit etwa 49% Sprachnormen, Schreib-
normen oder die Kombination Sprach- und Schreibnormen, wobei auch die Formulierung
sprachliche Normen hier dazugerechnet wird. Mit etwa 21% folgt an zweiter Stelle Sprachrich-
tigkeit, Schreibrichtigkeit oder die Kombination Sprach- und Schreibrichtigkeit; genauso haufig
ist die Verwendung von Standardsprache. Die restlichen circa 9% der Bezeichnungen verteilen
sich auf mehrere, seltener verwendete. Haufiger auftretende Beispiele sind unter anderem Rich-

tigkeit und sprachlicher Standard. (s. Abb. 12)

Bezeichnungen fir das Bezeichnungen fur das Konzept
Konzept der der Hochsprachlichkeit auerhalb
Hochsprachlichkeit des Lehrstoffes
5
29 29
69
11
68
71
163 o0
Standardsprache
Standardsprache Sprachlicher Standard*
Sprach- und Schreibrichtigkeit* Sprach- und Schreibrichtigkeit*
Sprach- und Schreibnormen* Sprach- und Schreibnormen*
Andere Andere

Abbildung 12: Verteilung der verwendeten Bezeichnungen Abbildung 13: Verwendete Bezeichnungen fiir das Konzept der
fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit in den Lehrplinen. Hochsprachlichkeit auflerhalb der Lehrstoff-Kapitel in den ver-
Mit * markierte Bezeichnungen werden als nicht in der Li- schiedenen Lehrplinen. Die mit * markierten Bezeichnungen
teratur etabliert gezdhlt. werden als nicht in der Literatur etabliert gezdhlt.
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Im Lehrstoffkapitel nehmen die Sprach- und Schreibnormen 95 Nennungen (47,7%) ein,
Sprach- und Schreibrichtigkeit mit 63 Nennungen 32,3% und Standardsprache mit 40 Nennun-
gen 20,5%. Die Verteilung nur auBerhalb des Lehrstoffes weicht etwas von dieser allgemeinen
Darstellung ab. Die hier am héufigsten genannten Bezeichnungen sind Sprach- und Schreib-
normen mit 68 Nennungen (51,1%), gefolgt von Standardsprache mit 29 Nennungen (21,8%)
und weniger hdufig genannten Bezeichnungen, darunter Sprach- und Schreibrichtigkeit (15%,
20 Nennungen) und sprachlicher Standard (8,3%, 11 Nennungen) (s. Abb. 13).

Von den 199 zu Jahrgangsstufen zugeordneten Nennungen des Konzepts der Hochsprach-

lichkeit entfallen mit 148 74,4% auf die Oberstufe. 26 Nennungen sind zwar auch auf die

Haufigkeit der Nennungen des Konzepts der
Hochsprachlichkeit nach Klassen
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Abbildung 14: Die Verteilung der Zahl der Nennungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit, aufgeteilt nach Klassen.

Haufigkeit der Nennungen des Konzepts der
Hochsprachlichkeit nach Lehrplan
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Abbildung 15: Nennungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit auf die verschiedenen Lehrpldne verteilt. Sind in einem
Jahr mehr als ein Lehrplan fiir Deutsch relevant, wird der Monat der Verdffentlichung des Lehrplans an das Jahr ange-
héingt. Beispielsweise ist 2023-09 der Lehrplan, der im September 2023 verdffentlicht wurde.
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Oberstufe bezogen, aber auf mehrere Jahrgidnge (5 bis 6, 7 bis 8 oder 5 bis 8), und 25 finden
sich fiir die Unterstufe (12,6%) (s. Abb. 14).

Die Zahl der verwendeten Bezeichnungen pro Lehrplan ist in Abbildung 15 zu sehen. Gerade
bei den fritheren Lehrpldnen werden nicht immer alle Jahrgéinge inkludiert, ab dem Lehrplan
2006 ist das jedoch der Fall. Der niedrigste Wert findet sich im Lehrplan 1990 mit lediglich
einer Nennung, der héchste im Lehrplan vom Janner 2023 mit 27 Nennungen.

Fiir die drei am haufigsten verwendeten Bezeichnungen — Standardsprache, Sprach- und
Schreibrichtigkeit, Sprach- und Schreibnormen — wird die Verteilung auf die verschiedenen

Lehrplédne in den Abbildungen 16 und 17 dargestellt.

Bezeichnungen fir das Konzept der Hochsprachlichkeit in den
Lehrplanen bis 2006
14
12
10

12
10

1985 1986 1989 1990 1993 1994 1995 2000 2004 2006
Standardsprache Sprach- und Schreibrichtigkeit® Sprach- und Schreibnorm*

Abbildung 16: Verteilung ausgewdhliter Bezeichnungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit auf die Lehrpldne der 1980er-,
1990er- und 2000er-Jahre. Mit * markierte Bezeichnungen werden als nicht in der Literatur etabliert gezdhlt.

Bezeichnungen fir das Konzept der Hochsprachlichkeit in den
Lehrplanen ab 2010
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2010 2016-08 2016-09 2017 2018 2019-09 2019-12 2021 2022 2023-01 2023-09

Standardsprache Sprach- und Schreibrichtigkeit* Sprach- und Schreibnorm*

Abbildung 17: Verteilung ausgewdhliter Bezeichnungen fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit auf die Lehrpléine der 2010er-
und 2020er-Jahre. Sollte es mehr als einen analysierten Lehrplan in einem Jahr geben, wird dieser mit dem Monat gekenn-
zeichnet, in dem er verdffentlicht wurde, beispielsweise September 2023 beim Lehrplan 2023-09. Mit * markierte Begriffe
werden als nicht in der Literatur etablierte gezdihlt.
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4.2.2 Die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

In keinem Lehrplan findet sich eine Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit.

4.2.3 Erklarung relevanter Fachbegriffe (1a)

Insgesamt werden in den 21 Lehrpldnen 120 Begriffe genannt, die eng mit dem Konzept der
Hochsprachlichkeit verkniipft sind, und keiner davon erklért. Die Verteilung der Begriffe auf

die verschiedenen Jahrgénge kann in Abbildung 18 abgelesen werden.

Verteilung der Zahl genannter Fachbegriffe auf die

Lehrplane
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Abbildung 18: Die Verteilung der Zahl genannter Fachbegriffe auf die verschiedenen Lehrpléine zwischen 1985 und 2023.

Haufige Fachbegriffe in den Lehrplanen

(Sprach-)Varietat 43
Register 19
Herkunftssprache 17
Umgangssprache 12
Mundart 9
Dialekt 6
Sprachvariante 4
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Zahl der Nennungen

Abbildung 19: Verteilung der Nennungen verwandter Konzepte auf die verschiedenen Begriffe, die mehr als zweimal
vorkommen.
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Verteilung wichtiger Fachbegriffe auf die verschiedenen Lehrplane
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Abbildung 20: Verteilung von 7 ausgewdhliten Begriffen, die fiir die Besprechung des Konzepts der Hochsprachlichkeit relevant
sind, auf die verschiedenen Lehrpline zwischen 1985 und 2023.
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Mit Abstand am hdufigsten wird Varietdt beziehungsweise Sprachvarietdt genannt (35,8%),
gefolgt von Register (15,8%), Herkunfitssprache (14,2%) und Umgangssprache (10%). Die Ver-
teilungen sind in Abbildung 19 dargestellt. In Abbildung 20 ist aufgelistet, wie sich die Haufig-
keit von sieben Begriffen, nimlich den vier hdufigsten sowie Mundart, Dialekt und Plurizentrik,
auf die verschiedenen Lehrplédne verteilt.

Dabei wird Herkunftssprache vor allem in den 1980er- und 1990er-Jahren hdufig verwendet,
bleibt jedoch bis 2022 in Verwendung. Mundart hingegen wird nur vor der Jahrtausendwende
genannt. Sowohl Dialekt als auch Umgangssprache finden vor allem vor der Jahrtausendwende
und nach der Einfiihrung des neuen Lehrplans 2023 Verwendung, wohingegen Register und
Sprachvarietdt ab dem Lehrplan 2004 zunehmend verwendet werden, Plurizentrik ab dem

Lehrplan 2023.

4.2.4 Bewertung des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Fiir die Auswertung wird jede Erwdhnung des Konzepts der Hochsprachlichkeit eigens analy-
siert, da viele Textabschnitte, in denen diese erwidhnt werden, nicht miteinander verbunden sind
und sich die Konnotation aufgrund der Textsorte Lehrplan in jedem Absatz dndern kann. Es ist
aullerdem anzumerken, dass viele der Nennungen in den Lehrplédnen — gemal3 der Textsorte —
normativen Charakter haben. Diese werden nur dann als positiv-affektive Nennungen gezéhlt,
wenn das Konzept der Hochsprachlichkeit tiber das Lernziel hinaus als besonders erstrebens-
wert oder lobenswert dargestellt wird.

Insgesamt finden sich 332 Erwahnungen, von denen insgesamt 0,6% positiv-affektiv (2 Nen-
nungen) und 99,4% kognitiv (330 Nennungen) sind. Bei den beiden positiven Nennungen han-
delt es sich jeweils um denselben Abschnitt, der sich in den Lehrplédnen 2023-01 und 2023-09
findet, in dem es heift: ,,Die vielfdltigen Moglichkeiten von Sprache werden in unterschiedli-
chen sprachlichen Auspragungen erkannt und eingesetzt. Dies betrifft auch den wertschitzen-
den Umgang mit den Standardvarietiten der plurizentrischen Sprache Deutsch und mit dem fiir
Osterreich charakteristischen Dialekt-Standard-Kontinuum.** (Lehrplan 2023-01: 48) Aufgrund

des ,,wertschitzenden* Umgangs wird diese Nennung als positiv-affektiv eingeordnet.

4.2.5 Darstellung der drei Vollzentren (1b)

Fiir jeden Lehrplan wurde das vermittelte Gesamtbild gerechnet, jedem Lehrplan entspricht also
eine Zuordnung. In keinem Lehrplan werden explizit Deutschland oder die Schweiz als Voll-
zentrum angesprochen — auch nicht impliziert. In den acht Lehrplénen bis und inklusive dem

aus 2000 werden abgesehen von gelegentlichen Nennungen des OWB keine Hinweise darauf
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gegeben, dass die deutsche Standardsprache mehr als eine Varietit hat. Ab dem Lehrplan 2004
— also bei 13 der analysierten Lehrpldne — wird jedoch an jeweils einer Stelle, nimlich dem
Lehrstoff der 8. Klasse, 7. Semester/Kompetenzmodul 7, miindliche Kompetenz, Unterpunkt
,Sprechsituationen und Sprechanlisse explizit das OD hervorgehoben: ,,verschiedene sprach-
liche Register einschlieBlich der — dsterreichischen — Standardsprache beherrschen* (z.B. Lehr-
plan 2021: 125). Diese Formulierung impliziert, dass es noch andere Standardvarietdten gibt
und der Fokus eher auf die dsterreichische gelegt werden soll, weswegen Lehrplidne mit dieser

Formulierung der Kategorie ,,sprachliche Unterschiede* zugeordnet werden.

4.2.6 Modellwahl (1b)

Die Zuordnung ist hier ebenso verteilt wie die der drei Vollzentren: Die acht Lehrplédne bis und
inklusive dem aus 2000 erwdhnen standardsprachliche Varietiten nicht, weswegen sie als mo-
nozentrisch klassifiziert werden. Die restlichen 13 Lehrpldne betonen mit ihrer Formulierung
die Existenz mehr als einer Standardsprache, gehen jedoch nicht weiter auf diese ein. Sie wer-
den als plurizentrisch eingeordnet, da sich keine Hinweise auf ein pluriareales Konzept finden
lasst und Lehrpléne als amtliche Dokumente per se den Landesgrenzen entsprechen. Explizit

erwahnt wird Plurizentrik in den zwei neuesten Lehrplidnen von 2023.

4.2.7 Bewertung des OD (1c)

Da das OD nur an einer Stelle in den Lehrplinen angesprochen wird — néimlich in denen ab
2004 bei der in Unterkapitel 5 zitierten Stelle — kann nur bei diesen eine Bewertung des OD
stattfinden. Da das OD hier nur als Lernziel deklariert wird, nicht jedoch in weiterem Ausmal
als etwas besonders Positives gekennzeichnet wird, werden alle Nennungen als kognitiv gewer-

tet.

4.2.8 Bezeichnungen fiir das OD und Abgrenzung dessen als Standardvarietat (1c)

Aufgrund der geringen Erwihnungen des OD lassen sich lediglich 13 Nennungen finden, je-
weils eine pro Lehrplan ab 2004 bei der in Kapitel 4.2.5 zitierten Stelle. Hier wird das OD als
osterreichische Standardsprache bezeichnet, eine auch in der Literatur etablierte Formulierung.
Da dabei nur iiber Standardvarietiten gesprochen wird, findet keine Vermischung zwischen

Standard, Dialekt und Regiolekt in den 13 Lehrplidnen ab 2004 statt.

4.2.9 Zwischenfazit: Lehrplane

Die Lehrplédne sind von einem zwar iiberwiegend normativen, aber dennoch kognitiven Zugang

gekennzeichnet. Das Konzept der Hochsprachlichkeit wird bis auf zwei Ausnahmen in den
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beiden Lehrplinen aus 2023 kognitiv dargestellt, das OD hingegen vollkommen kognitiv. Fiir
letzteres wird durchgingig eine etablierte Bezeichnung verwendet. Es findet keine Vermi-
schung von Standardvarietdten mit Regiolekten oder Dialekten statt und es werden in allen
Lehrpldnen ab 2004 sprachliche Unterschiede impliziert, weswegen sie aufgrund des Textsor-
tenkontextes als plurizentrisch eingeordnet werden, die vorherigen als monozentrisch.
Relevante Fachbegriffe werden vor allem bei den Lehrpldnen aus 2023 gefunden, sie werden
nicht erklart. Bevorzugt werden (Sprach-)Varietdt, Register und Herkunfissprache verwendet.
Es gibt keine Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit und die Bezeichnung dessen ge-
schieht zu 78% mit nicht etablierten Begriffen, vor allem Sprach-/Schreibnormen und Sprach-
/Schreibrichtigkeit, die ab dem Lehrplan 2000 hiufig auftreten. Besonders hiufig wird das Kon-
zept der Hochsprachlichkeit dabei in der Oberstufe angesprochen, insbesondere in der siebten

und auch achten Klasse.

4.3 Analyse der WorterbUcher

Im Folgenden werden die Analyseergebnisse flir die Worterbiicher dargestellt. Worterbiicher
stellen eine Textgattung dar, die im Unterricht — insbesondere in der Unterstufe — haufig ver-
wendet wird und dariiber hinaus haufig praskriptiven Charakter hat. Sie definieren bis zu einem
gewissen Grad, was standardsprachlich ist. Aus diesem Grund sind sie fiir die Beantwortung
der Fragestellungen interessant.

Analysiert werden das Osterreichische Wérterbuch aus den Jahren 1985 (36. Auflage), 1990
(37. Auflage), 1997 (38. Auflage), 2001 (39. Auflage), 2006 (40. Auflage), 2009 (41. Auflage),
2012 (42. Auflage), 2016 (43. Auflage) und 2022 (44. Auflage), also simtliche Auflagen zwi-
schen 1985 und 2023. Nach demselben Muster werden auch die im Duden-Verlag erschienen
Worterbiicher ,,Wie sagt man in Osterreich?* von Jakob Ebner, ab der 5. Auflage ,Osterreichi-
sches Deutsch* betitelt, ausgewéhlt. Analysiert werden die Auflagen aus 1998 (3. Auflage),
2009 (4. Auflage) und 2019 (5. Auflage). Das Osterreichische Worterbuch wird mit OWB ab-
gekiirzt und entweder mit der Auflagennummer oder dem Erscheinungsjahr spezifiziert, die im
Dudenverlag erschienen Binde von Jakob Ebner mit Ebner-Duden oder ED abgekiirzt und nach
demselben Muster zitiert. Von jedem Worterbuch werden nur relevanter Textausschnitte analy-
siert, insbesondere das Vorwort und im Anhang befindliche Zusatzinformationen. Die analy-
sierten Seiten jedes Worterbuchs sind im Anhang zu finden (s. Kapitel 9.3). Der Analysefokus
liegt dabei auf der Darstellung des Konzepts der Hochsprachlichkeit durch Bezeichnung, Defi-

nition, Bewertung und Erklarung relevanter Fachbegriffe, die Nennung der drei Vollzentren des
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Deutschen sowie der Modellwahl und der Darstellung des OD durch dessen Bezeichnung, Be-

wertung und Abgrenzung von (Osterreichischen) Regiolekten und Dialekten.

4.3.1 Das Konzept der Hochsprachlichkeit (1a)

Insgesamt wird in beiden Worterbuch-Reihen 407 Mal das Konzept der Hochsprachlichkeit
bezeichnet. Die iiberwiegende Mehrheit, namlich 404 (99,3%) dieser Nennungen, verwenden
in der Literatur etablierte Bezeichnungen, lediglich dreimal werden nicht etablierte Bezeich-
nungen genannt. Von den etablierten Bezeichnungen entfallen mit 223 55,2% auf die Bezeich-
nung Standardsprache, gefolgt von Standard mit 93 Nennungen (23%) und Schriftsprache mit
33 Nennungen (8,2%). Ebenfalls hiufiger genannt werden Hochsprache mit 23 Nennungen
(5,7%) und Standarddeutsch mit 22 Nennungen (5,4%), andere Bezeichnungen werden jeweils
weniger als zehnmal verwendet. Die Aufteilung der Bezeichnungen kann in Abbildung 21 nach-
vollzogen werden.

Unterschiedlich zwischen den beiden Worterbuchreihen sind vor allem die Verwendung von
Schriftsprache und Hochsprache: Bei beiden Worterbiichern werden Standardsprache am hau-
figsten (OWB: von 261 Nennungen 129, ED: von 143 Nennungen 94), Standard am zweithiu-
figsten (OWB: 65 Nennungen, ED: 28 Nennungen) und Standarddeutsch jeweils etwa zehnmal
genannt, Schriftsprache nimmt beim OWB jedoch mit 30 Nennungen 11,5% der Bezeichnun-
gen ein, beim ED mit 3 nur 2,1%. Ahnlich gestaltet sich die Verwendung von Hochsprache, die
im OWB 21 Mal verwendet wird (8%), im ED jedoch nur zweimal (1,4%). Die Verteilung der
Bezeichnungen im OWB ist in Abbildung 22 dargestellt, die im ED in Abbildung 23.

Bezeichnungen flur das Konzept der Hochsprachlichkeit in den
Worterbuchern

23 M

223

Standardsprache = Standard - Standarddeutsch = Schriftsprache = Hochsprache = Andere

Abbildung 21: Nennungen linguistisch etablierter Bezeichnungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit in allen analy-
sierten Worterbiichern des OWB und Ebner-Dudens von 1985 bis 2023 in relevanten Textabschnitten.
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Bezeichnungen fur das Konzept Bezeichnungen flr das Konzept
der Hochsprachlichkeit im OWB der Hochsprachlichkeit im ED

21 °

129
94
Standardsprache = Standard Standardsprache = Standard
Standarddeutsch = Schriftsprache Standarddeutsch - Standardvarietat
Hochsprache Schriftdeutsch = Schriftsprache Hochsprache

Abbildung 22: Verteilung der Bezeichnungen fiir das Kon-  Abbildung 23: Verteilung der Bezeichnungen fiir das Konzept
zept der Hochsprachlichkeit im OWB zwischen 1985 und  der Hochsprachlichkeit im Ebner-Duden (ED) von 1985 bis
2023. 2023.

Die Entwicklung der drei am hiufigsten im OWB verwendeten Bezeichnungen Standardspra-
che, Standard und Schriftsprache tiber die Jahre hinweg ist in Abbildung 24 festgehalten. Zu
sehen ist eine deutliche Abnahme der Verwendung von Standardsprache nach der 37. Auflage
1990, die ab der 39. Auflage 2001 relativ stabil bei etwa 40% bis 50% der Nennungen im je-
weiligen Worterbuch bleibt. Im selben Zeitraum werden Standard und Schriftsprache haufiger
verwendet, wobei sich Schriftsprache ebenfalls ab der 39. Auflage 2001 auf einem gleichblei-
benden Niveau bei etwa 10% der Nennungen einpendelt, Standard hingegen erst ab der 41.

Auflage 2009 relativ stabil zwischen etwa 25% und 35% der Nennungen bleibt.

Bezeichnungen fir das Konzept der Hochsprachlichkeit in den
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Abbildung 24: Verteilung der drei hdufigsten Bezeichnungen fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit auf die verschie-
denen Auflagen des OWB zwischen 1985 und 2023. Die Angaben sind prozentual und auf eine Nachkommastelle gerun-

det. Wo die drei Bezeichnungen keine 100% ergeben, entfallen die restlichen Prozent auf andere, hier nicht aufgefiihrte
Bezeichnungen.
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Die Entwicklung der Ebner-Duden ist in Abbildung 25 festgehalten. Standardsprache steigt bei
der 5. Auflage 2019 im Anteil den Nennungen stark an, wihrend ab der 4. Auflage 2009 Stan-

dard stark abnimmt und Standarddeutsch leicht zunimmt.

Bezeichnungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit in den
verschiedenen Auflagen des Ebner-Dudens
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Abbildung 25: Verteilung der drei hdufigsten Bezeichnungen fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit in den drei analy-
sierten Ebner-Duden-Auflagen zwischen 1985 und 2023. Die Angaben sind prozentuell und gerundet auf eine Nachkom-
mastelle. Wo die drei Bezeichnungen nicht 100% ergeben, entfallen die restlichen Prozent auf andere, hier nicht aufge-
fiihrte Bezeichnungen.

4.3.2 Die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Von den 12 analysierten Worterbiichern geben 8 (66,7%) alle drei im Forschungsstand (s. Ka-
pitel 2.1) festgelegten Definitionskriterien Uberregionalitit, Kodifizierung und hohes Prestige
an. Dazu zihlen zwei der drei betrachteten Editionen des Ebner-Dudens und 6 der 9 OWB-
Auflagen. Von den iibrigen drei OWB-Auflagen gibt eines lediglich ein Kriterium an, zwei
geben ebenfalls nur eines der drei genannten Kriterien an, fiigen allerdings jeweils zwei weitere
hinzu, ndmlich Schriftlichkeit und Formalitit. Insbesondere Formalitdt kann zwar mit hohem
Prestige verbunden sein; es handelt sich dennoch um ein eigenes Konzept, das von Prestige
recht unabhéngig ist, weswegen es als eigenes Kriterium gezahlt wird. Schriftlichkeit und For-
malitit werden ab dem 38. OWB 1997 immer angegeben, auch bei den OWB-Auflagen ab der
39. Auflage 2001, obwohl diese auch alle drei Kernkriterien nennen. Diese beiden Zusatzkrite-
rien werden dementsprechend in 8 der 9 OWB-Auflagen erwihnt, also hiufiger als Prestige
und Kodifizierung, die in jeweils 6 Auflagen genannt werden.

Die dritte Auflage des Ebner-Dudens, die noch einen nur sehr schmalen theorielastigen Teil

im Vergleich zu der vierten und filinften Auflage hat, nennt zumindest explizit kein Kriterium,

63



anhand dessen das Konzept der Hochsprachlichkeit definiert wird. Die genauen Formulierun-

gen und die Aufteilungen auf die verschiedenen Worterbiicher werden in Tabelle 3 aufgelistet.

Tabelle 3: Uberblick iiber die angefiihrten Definitionskriterien des Konzepts der Hochsprachlichkeit in den

verschiedenen Worterbuch-Auflagen inklusive der von ihnen verwendeten Formulierung und der darauf ba-

sierenden Einteilung in die Analysekategorien. Es wird gezdhlt, wie viele der drei im Kapitel 2.1 festgelegten

Definitionskriterien Uberregionalitiit, Kodifizierung und hohes Prestige von den Worterbiichern angegeben
werden und ob, und wenn ja, welche weiteren Kriterien genannt werden. Die Formulierungen sind teils para-

phrasiert. Die Ebner-Duden werden mit ED abgekiirzt.

Worterbuch Bezeichnungen im Worterbuch, wo sinnvoll Kategorisiert
Einordnung
(Auflage, Jahr) paraphrasiert (Seitenzahl) als
OWB (36., 1985) Wortgut ist, sofern nicht gekennzeichnet, in Oster- | Uberregionalitat | 1, keine
reich im Gebrauch (9) weiteren
OWB (37., 1990) Form des Deutschen, die im gesamten Sprach- | Uberregionalitat | 1, weitere
raum verwendet wird
Schriftlich oder mindlich formell verwendet (13) Schriftlichkeit,
Formalitat
OWB (38., 1997) Form des Deutschen, die im gesamten Sprach- | Uberregionalitat | 1, weitere
raum verwendet wird
Schriftlich oder mindlich formell verwendet (11) Schriftlichkeit,
Formalitat
OWB (39., 2001) In Offentlichkeit giiltig und allgemein anerkannt Hohes Prestige 3
Weitgehend genormt, Abweichungen geahndet Kodifizierung
Form des Deutschen, die im gesamten Sprach- | Uberregionalitat
raum verwendet wird
Schriftlich oder miindlich formell verwendet (737) Schriftlichkeit,
Formalitat
OWB (40., 2006) In Offentlichkeit giiltig und allgemein anerkannt Hohes Prestige 3
Weitgehend genormt, Abweichungen geahndet Kodifizierung
Form des Deutschen, die im gesamten Sprach- | Uberregionalitat
raum verwendet wird
Schriftlich oder miindlich formell verwendet (803) Schriftlichkeit,
Formalitat
OWB (41. Auflage, | In Offentlichkeit giiltig und allgemein anerkannt Hohes Prestige | 3
2009) Weitgehend genormt, Abweichungen geahndet Kodifizierung
Form des Deutschen, die im gesamten Sprach- | Uberregionalitat
raum verwendet wird
Schriftlich oder miindlich formell verwendet (803) Schriftlichkeit,
Formalitat
OWB (42., 2012) In Offentlichkeit giiltig und allgemein anerkannt Hohes Prestige | 3

Weitgehend genormt, Abweichungen geahndet
Form des Deutschen, die im gesamten Sprach-

raum verwendet wird

Kodifizierung
Uberregionalitét
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Schriftlich oder miindlich formell verwendet (867) Schriftlichkeit,
Formalitat
OWB (43., 2016) In Offentlichkeit gliltig und allgemein anerkannt Hohes Prestige 3
Weitgehend genormt, Abweichungen geahndet Kodifizierung
Form des Deutschen, die im gesamten Sprach- | Uberregionalitat
raum verwendet wird
Schriftlich oder miindlich formell verwendet (867) Schriftlichkeit,
Formalitat
OWB (44., 2022) In Offentlichkeit giiltig und allgemein anerkannt Hohes Prestige | 3
Weitgehend genormt, Abweichungen geahndet Kodifizierung
Form des Deutschen, die im gesamten Sprach- | Uberregionalitat
raum verwendet wird
Schriftlich oder miindlich formell verwendet (840) Schriftlichkeit,
Formalitat
ED (3., 1998) [Keine expliziten Nennungen] [Keine] Keine
ED (4., 2009) Normgebunden, in Wérterblichern und Grammati- | Kodifizierung 3
ken dokumentiert und geregelt
Uberregional Uberregionalitét
In der Offentlichkeit gebraucht (441) Hohes Prestige
ED (5., 2019) Normgebunden, in Wérterblichern und Grammati- | Kodifizierung 3
ken dokumentiert und geregelt
Uberregional Uberregionalitét
In der Offentlichkeit gebraucht (27) Hohes Prestige

4.3.3 Erkldrung relevanter Fachbegriffe (1a)

Von den 861 Nennungen relevanter Begriffe in beiden Worterbuchreihen entfallen rund 53%
auf lediglich zwei Begriffe, ndmlich Dialekt (306 Nennungen, 35,5%) und Umgangssprache
(150 Nennungen, 17,4%). Weitere 349 Nennungen (40,5%) entfallen auf 7 Begriffe, die jeweils
zwischen 30 und 84 Nennungen aufweisen. Die restlichen 6,5% entfallen auf Begriffe, die ma-
ximal siebenmal genannt werden, davon viele mit lediglich ein oder zwei Nennungen. Die ge-
naue Verteilung der 9 hiufigsten Begriffe ist in Abbildung 26 festgehalten.

Lediglich acht Begriffe, von denen keiner hiufig genannt wird, werden in keinem der Wor-
terbiicher erklért, womit bei einer Gesamtzahl von 28 genannten Begriffen 71,4% erklart wer-
den. Die meisten anderen Begriffe — 16 der insgesamt 28 — werden in zwei Worterbiichern oder
nur einem erklart. Lediglich 4 Begriffe werden héufig erkléart: Mundart und Umgangssprache
jeweils elfmal, Dialekt neunmal und gemeindeutsch dreimal. Insgesamt wurden 12 Worterbii-

cher analysiert, es wurde also kein Begriff in jedem der Worterbiicher erklart.
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Nennung von Fachbegriffen in den Warterblchern
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Abbildung 26: Verteilung der Begriffe, die iiber alle Worterbiicher hinweg zumindest zehnmal genannt werden, auf so-
wohl die Gesamtzahl der Worterbiicher als auch auf die analysierten OWB- und Ebner-Duden-Auflagen.

In den OWB-Auflagen werden 14 Begriffe 463 Mal genannt, von denen lediglich 5 auch zu-
mindest in einem Worterbuch erklart werden, ndmlich Mundart neunmal, Umgangssprache
achtmal, Dialekt siebenmal, und Monozentrik und Plurizentrik jeweils einmal. Dialekt wird
nicht nur héaufig erklért, sondern auch mit 159 Nennungen (34,3%) am héufigsten genannt, ge-
folgt von Umgangssprache mit 108 Nennungen (23,3%) und Mundart mit 77 Nennungen
(16,6%). Haufiger als zehnmal werden noch die Bezeichnungen bairisch, alemannisch, gemein-
deutsch und Austriazismus genannt. Gemeinsam nehmen sie 20,3% der Nennungen ein.

Die drei Ebner-Duden verwenden 24 verschiedene Begriffe, von denen bis auf 5 alle zwei-
mal erklart werden, hdufig in der vierten und fiinften Auflage des Ebner-Dudens. Insgesamt
finden sich 398 Nennungen, von denen mit 147 Nennungen 36,9% auf Dialekt entfallen, gefolgt
von nur noch 49 Nennungen (12,3%) Varietdt und Umgangssprache mit 42 Nennungen (10,6%).

4.3.4 Bewertung des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Je nach Worterbuch wird das Konzept der Hochsprachlichkeit unterschiedlich haufig angespro-
chen; eine Ubersicht iiber die Zahl der Nennungen findet sich in Abbildung 27. Dennoch lisst
sich zur Bewertung eindeutig festhalten, dass diese fast ausschlieBlich kognitiv stattfindet. Eine
affektive Bewertung ist bei den OWB-Auflagen lediglich bei der 36. Auflage 1985 einmal vor-
handen, danach bedingt einmal in jedem Waorterbuch ab der 39. Auflage 2001, da bei der Er-
klarung des Dialekts darauf verwiesen wird, dass friiher eine klare Grenze zwischen gebildeten
Standardsprecher*innen und nicht oder weniger gebildeten Dialektsprecher*innen gezogen

werden konnte. Dazu heif3t es allerdings auch: ,,.Die klare Abgrenzung zwischen gebildeten
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Standardsprecherinnen und -sprechern und manuell arbeitenden Dialektsprecherinnen und
-sprechern ist weitgehend aufgehoben bzw. in verschiedenen Regionen unterschiedlich ausge-
prigt.“ (OWB, 39. Auflage: 738) Uber die Assoziation mit Bildung, die per se positiv konnotiert
ist, kann dieser Abschnitt als positiv wertend auch gegeniiber dem Konzept der Hochsprach-
lichkeit gelten. Samtliche anderen Nennungen in den OWB-Auflagen sind kognitiv einzuord-

nen. Bei den Ebner-Duden finden sich keine affektiven Nennungen.

Zahl der Nennungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit in den
verschiedenen Waorterbuch-Auflagen
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Abbildung 27: Zahl der Nennungen, die das Konzept der Hochsprachlichkeit bezeichnen, zwischen 1985 und 2023 fiir das
OWB und den Ebner-Duden (abgekiirzt mit ED). Die Zahlen hinter der Wérterbuchbezeichnung verweisen auf die Auflage.

4.3.5 Darstellung der drei Vollzentren (1b)

Von den 12 Worterbiichern nennen 9 alle drei Vollzentren Schweiz, Osterreich und Deutschland.
Das OWB verzichtet in der 36. bis 38. Auflage (1985 bis 1997) darauf, die Schweiz zu erwih-
nen, fligt diese jedoch ab der 39. Auflage 2001 hinzu. Bei den Ebner-Duden werden alle drei

Vollzentren in allen drei Auflagen genannt.

4.3.6 Modellwahl (1b)

Aufgrund der Analysemethode und des Textkorpus kommt es auch hier zu einer unterschiedli-

chen Zahl an ausgewerteten Nennungen fiir jedes Worterbuch. Deswegen werden in Abbildung
28 die relativen Verhiltnisse zwischen den Kategorien Plurizentrik, Pluriarealitit, Monozentrik
und Post- bzw. Supranationalitit der einzelnen Worterbiicher angegeben. Prinzipiell sind Pluri-

zentrik und Pluriarealitdt am hdufigsten vertreten, wobei meist die plurizentrische Darstellung
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leicht iiberwiegt. Bei den OWB-Auflagen bewegt sich Plurizentrik zwischen einem Anteil von
50% und 63,6%, Pluriarelitit zwischen 33,3% und 50%.

Bei den Ebner-Duden ist die Ausgeglichenheit stiarker ausgepragt. Hier variiert die plurizent-
rische Modellwahl zwischen 47,1% und 60%, die pluriareale zwischen 40% und 47,6%. Eine
monozentrische Sichtweise wird einmal beim OWB in der 36. Auflage 1985 vertreten, eine
supra- oder postnationale je einmal in den Ebner-Duden in der vierten und fiinften Auflage aus

jeweils 2009 und 2019.

Verteilung der Modellwahl in den verschiedenen Auflagen der
Worterbucher
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Abbildung 28: Relative Verteilung der gewdhiten Modelle fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit nach Worterbuch der OWB-
Auflagen und Ebner-Duden-Auflagen (abgekiirzt mit ED), gerundet auf die erste Nachkommastelle. Die Zahl hinter der Abkiir-
zung des Wérterbuchs steht fiir die Auflage.

4.3.7 Bewertung des OD (1c)

Generell ist die Bewertung des OD sehr kognitiv gehalten, es wird nur selten affektiv {iber das
OD gesprochen. Erneut gibt es pro Worterbuch eine unterschiedlich groBe Zahl bewerteter Ab-
schnitte, weswegen Abbildung 29 die relativen Héufigkeiten positiver Nennungen und kogniti-
ver Nennungen darstellt. In den éltesten drei der analysierten Auflagen des OWB aus 1985 (36.
Auflage), 1990 (37. Auflage) und 1997 (38. Auflage) gibt es einen sehr viel groBeren Anteil
positiver Darstellungen, wobei die Zahl der Nennungen insgesamt sehr gering ist: Fiir 1985
finden sich drei, fiir 1990 vier und fiir 1997 zwei. Fiir die restlichen OWB-Auflagen finden sich
zwischen 17 und 20 Nennungen. Alle OWB-Auflagen weisen zwischen 5% und 50% positive
Nennungen auf sowie 50% und 95% kognitive; 1dsst man die ersten drei analysierten Auflagen
mit den wenigsten Nennungen weg, liegen die positiven Darstellungen zwischen 5% und 11,8%,

die kognitiven zwischen 88,2% und 95%. Bei den Ebner-Duden gibt es in der dritten und vierten
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Auflage keine positiven Nennungen, in der fiinften nehmen sie 3,1% der Darstellungen ein.
Negative Darstellungen oder solche, die das OD als etwas Bedrohtes darstellen, gibt es bei
keinem Worterbuch.

Hiufig stammen die affektiven Darstellungen aus dem Vorwort. Beispielsweise sind die beiden
positiven Darstellungen in der fiinften Auflage des Ebner-Dudens im Vorwort zu finden; dort
wird das OD als , traditionell* bezeichnet (Ebner-Duden, 5. Auflage: 5). Auch die 40. Auflage
des OWB bezeichnet in seinem Vorwort das OD als , traditionsreich® (OWB, 40. Auflage: 7).

Verteilung positiver und kognitiver Darstellungen des OD in den
verschiedenen Auflagen der Warterblcher
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Abbildung 29: Relative Hiufigkeit positiver und kognitiver Darstellungen des OD in den OWB-Auflagen und Ebner-
Duden-Auflagen (abgekiirzt ED) zwischen 1985 und 2023. Die Zahl hinter dem Worterbuch markiert die Auflage.

4.3.8 Bezeichnungen fiir das OD (1c)
In den 12 analysierten Worterbiichern wird das Konzept des OD 238 Mal benannt. Samtliche

verwendeten Bezeichnungen konnen als in der Literatur gingig oder zumindest akzeptiert ein-
geordnet werden. Mit Abstand am hiufigsten ist dabei die Bezeichnung OD, die 175 Mal ver-
wendet wird (73,5%). Drei weitere hdufiger genannte Bezeichnungen sind mit 20 Nennungen
das Osterreichische (8,4%), mit 15 Nennungen dsterreichisches Standarddeutsch (6,3%) und
Standardsprache in Osterreich mit 14 Nennungen (5,9%). Die restlichen 7 Bezeichnungen wer-
den hochstens sechsmal verwendet, 6 Bezeichnungen nur jeweils ein- oder zweimal. Die Ver-
teilung der Bezeichnungen sind in Abbildung 30 festgehalten.

Von den 117 Nennungen im OWB entfallen auch hier die meisten auf OD (70 Nennungen,

59,8%). Das Osterreichische wird 18 Mal, Standardsprache in Osterreich sowie
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osterreichisches Standarddeutsch jeweils zwolfmal genannt, gesamt machen die drei Nennun-
gen damit weitere 35,9% aus. Die weniger als 5 Prozent verbleibenden Nennungen entfallen
auf vier verschiedene Bezeichnungen (deutsche Standardsprache in Osterreich, deutsche Stan-
dardsprache in Osterreichischer Ausprdgung, deutsche Standardsprache in ésterreichischer Va-
rietdt, osterreichische Standardsprache), die jeweils ein- oder zweimal verwendet werden.
Beim Ebner-Duden entfallen von den 121 Nennungen 105 auf OD (86,8%). Die anderen 7
verwendeten Bezeichnungen werden maximal fiinfmal verwendet, die letzten 5 in der Auflis-
tung nur ein- oder zweimal (dsterreichische Standardsprache, dsterreichisches Standard-
deutsch, sterreichische Standardvarietit, Standardsprache in Osterreich, das Osterreichische,

osterreichischer Standard, Standardvarietiit des Deutschen in Osterreich).

Bezeichnungen fiir das OD in den Wérterblichern

105
oD

Abbildung 30: Von den 12 analysierten Worterbiichern verwendete Bezeichnungen fiir das OD. Dargestellt ist sowohl die
Gesamtverteilung aller Wérterbiicher als auch die Verteilung in den OWB-Auflagen und den Auflagen des Ebner-Dudens (ab-
gekiirzt mit ED).
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4.3.9 Abgrenzung des OD als Standardvarietat (1c)

Alle analysierten Worterbiicher trennen das OD klar von den Dialekten und Regiolekten Oster-

reichs.

4.3.10 Zwischenfazit: Worterbicher

Die Worterbiicher verwenden einen iiberwiegend linguistisch motivierten Zugang zum Konzept
der Hochsprachlichkeit und zum OD. Beide Konzepte werden mit zumeist etablierten Bezeich-
nungen genannt und das OD wird klar von Regiolekten und Dialekten getrennt. Die Darstellung

geschieht iiberwiegend kognitiv, wobei gerade die friihesten drei analysierten OWB-Auflagen
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(36. bis 38.) noch deutlich positiv-affektive Tendenzen bei der Diskussion des OD aufweisen,
die jedoch ab der 39. Auflage deutlich abnehmen. Der Ebner-Duden weist einen konsistenteren
kognitiven Zugang auf.

Die dritte Auflage des Ebner-Dudens definiert das Konzept der Hochsprachlichkeit nicht,
ansonsten findet sich zumindest ein Kernkriterium und in 8 von 12 Worterbiichern alle drei
Kernkriterien, zu denen sich hiufig noch die Kriterien Schriftlichkeit und Formalitét gesellen.
Bis auf die friihesten drei Auflagen des OWB werden immer alle drei Vollzentren genannt, bei
diesen drei Auflagen sind es lediglich zwei.

Plurizentrik wird zwar hiufiger als gewéhltes Modell vorgefunden als Pluriarealitét, das Ver-
hiltnis zwischen den beiden ist jedoch recht ausgeglichen. Die am hiufigsten verwendeten
Fachbegriffe sind Dialekt, Umgangssprache, Mundart und Varietdt, wobei 16 der 28 iiber die

Worterbiicher hinweg verwendeten Begriffe von zumindest einem Worterbuch erklirt werden.

4.4  Analyse der Schulblcher

Im Folgenden werden die Analyseergebnisse der Schulbiicher vorgestellt. Da es sich bei diesen
um offiziell fiir den Deutschunterricht sanktionierte Texte handelt, die die vom Lehrplan vor-
geschriebenen Inhalte behandeln und hiufig auch Grundlage fiir die Unterrichtsgestaltung sind,
sind sie fiir die Beantwortung der Forschungsfragen von Interesse.

Zur Datenerhebung muss festgehalten werden, dass prinzipiell bei allen Schulbiichern im
Inhaltsverzeichnis nach Kapiteln und Unterkapiteln gesucht wird, die darauf hinweisen, sich
mit dem Konzept der Hochsprachlichkeit zu befassen. Finden sich solche Kapitel, werden nur
diese analysiert. Gibt es jedoch keine dedizierten Kapitel zu dem Thema, wird das gesamte
Buch auf Verweise auf das Konzept der Hochsprachlichkeit und Erkldrungen relevanter Be-
griffe durchsucht. Relevante Textstellen werden analysiert. Die Schulbiicher werden mit ihrem
Titel, dem Schuljahr und gegebenenfalls auch dem Erscheinungsjahr bezeichnet. Eine vollstin-
dige Zitation mitsamt Auflistung der analysierten Seiten findet sich im Anhang (s. Kapitel 9.4).
Es werden folgende Schulbiicher analysiert: Aktuelle Schulbiicher des Schuljahres 2023/24
(,,Kompetenz:Deutsch* 1, 2023; ,,Aktion Sprache* 3/4, 2022; ,,wortwechsel 2, 2022; ,,gedan-
kenreich® 6, 2021; ,,ansprechend Deutsch* 6, 2019 und ,,sprachreif* 4, 2018), neuere Schulbii-
cher ab dem Jahr 2000 (,,wortwechsel 2, 2018; ,,Aktion Sprache* 3/4, 2013, 2005, 2001 und
2000) sowie dltere Schulbiicher zwischen 1985 und 1999 (,,Aktion Sprache* 2, 1999; ,,Aktion
Sprache* 3/4, 1999; ,,Sprache heute* 4, 1992; ,,Sprache heute* 3, 1991; ,,Deutsch 1 Teil 1* 1985
und ,,Deutsch 1 Teil 2 1985). Analysiert werden die Darstellung des Konzepts der Hochsprach-

lichkeit durch dessen Bezeichnung, Definition, Bewertung und Erkldrung relevanter
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Fachbegriffe, die Nennung der drei Vollzentren sowie der Modellwahl, die Darstellung des OD
durch dessen Bezeichnung, Bewertung und Abgrenzung zu (6sterreichischen) Regiolekten und
Dialekten sowie die verwendeten Arten und Sprachebenen bei Ubungsaufgaben, wobei auch
hier auf die Trennung des Konzepts der Hochsprachlichkeit von den Regiolekten und Dialekten

geachtet wird.

4.4.1 Das Konzept der Hochsprachlichkeit (1a)

Von den 17 analysierten Schulbiichern bezeichnen 13 das Konzept der Hochsprachlichkeit ins-
gesamt 161 Mal. Die liberwiegende Mehrheit, ndmlich 139 der 161 Nennungen (86,3%), ent-
fallen auf auch in der Literatur etablierte Bezeichnungen. Mit Abstand am hiufigsten genannt
wird Standardsprache mit 87 Nennungen (54% aller Nennungen), gefolgt von Hochsprache
mit 18 Nennungen (11,2%) und Schriftsprache mit 13 Nennungen (8,1%). Die haufigste nicht
in der Literatur etablierte Bezeichnung ist Hochdeutsch, die 6 der 14 nicht etablierten Nennun-
gen ausmacht (42,6%, Anteil aller Nennungen 3,7%). Die Verteilungen konnen in Abbildung

31 nachvollzogen werden.

Bezeichnungen fur das Konzept der
Hochsprachlichkeit in den Schulblchern

6 3%
13
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Standardsprache = Standard Standarddeutsch
Standardvarietat Hochsprache Schriftsprache
Hochdeutsch* Gemeinsprache* Andere

Abbildung 31: Verteilung der verschiedenen Bezeichnungen mit mehr als zwei Nennungen des Kon-

zepts der Hochsprachlichkeit. Mit * markierte Bezeichnungen werden als nicht in der Literatur

etablierte Bezeichnungen gezdhlt.
Die Verteilung innerhalb der drei Untergruppen (aktuelle Biicher aus der Schulbuchliste des
Schuljahres 2023/24, neuere Schulbiicher ab 2000, dltere Schulbiicher zwischen 1985 und 1999)
ist sehr dhnlich zur Gesamtverteilung. Standardsprache nimmt in allen Kategorien mit Abstand

die meisten Nennungen ein, gefolgt von Hochsprache bei den aktuellen und neueren
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Schulbiichern. Bei den dlteren Schulbiichern wird Hochsprache am dritthdufigsten genannt (bei
den aktuellen geteilt mit Standarddeutsch), stattdessen wird Schrifisprache einmal hdufiger er-
wihnt. Die dritthdufigste Nennung variiert mehr: Bei den aktuellen Biichern entfillt sie auf
Standard, bei den neueren auf Schrifisprache. Die aktuellen Schulbiicher nehmen mit 61 Er-
wahnungen 37,9% der Nennungen in, die neueren mit 57 Nennungen 35,4% und die dlteren mit
43 Nennungen 26,7%. Sowohl bei den dlteren als auch bei den aktuellen Schulbiichern gibt es
jeweils zwei, die gar keine Nennungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit enthalten. Zur
genaueren Auflistung der hdufigsten Bezeichnungen siehe Abbildung 32. 6 der 14 nicht etab-
lierten Bezeichnungen entfallen auf die aktuellen Schulbiicher, 8 auf die élteren, keine auf die
neueren.

Bezeichnungen fur das Konzept der Hochsprachlichkeit nach
Schulbuchgruppe

35 32
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Abbildung 32: Verteilung der verwendeten Bezeichnungen fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit auf die aktuellen Schulbii-
cher des Schuljahres 2023/24, die neueren Schulbiicher nach der Jahrtausendwende und die dlteren Schulbiicher zwischen
1985 und 1999. Mit * markierte Bezeichnungen werden als nicht in der Literatur etablierte gezihlt. Bezeichnungen, die nur
einmal genannt werden, scheinen nicht auf.

4.4.2 Die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

4 der 17 (23,5%) analysierten Schulbiicher fiihren keine Definitionsmerkmale fiir das Konzept
der Hochsprachlichkeit an, lediglich zwei nennen alle drei. Insgesamt 10 (58,8%) nennen ein
oder zwei Kriterien, 6 davon nennen keine weiteren, 4 zumindest ein weiteres Kriterium. Die
Formulierungen und davon abgeleiteten Merkmale konnen in Tabelle 4 nachvollzogen werden,
in Abbildung 33 ist die Verteilung der verschiedenen Kategorien nach Schulbuchgruppe sowie
insgesamt abzulesen. Wihrend die aktuellen Schulbiicher das Verhéltnis der Analysedaten recht

akkurat widerspiegeln, auch wenn die Verteilung innerhalb der beiden Kategorien mit jeweils
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ein bis zwei Kriterien unterschiedlich ist, dominieren bei den neueren Schulbiichern fast aus-
schlieBlich ein oder zwei Kriterien ohne weitere Kriterien. Bei den dlteren Schulbiichern gibt
es keine Nennung aller drei Kriterien.

Abbildung 34 stellt die Verteilung der einzelnen genannten Kriterien dar. Hervorzuheben
sind vor allem die insgesamt 9 Nennungen der Kodifizierung in den 13 Biichern, die Kriterien
enthalten. Uberregionalitit wird fiinfmal genannt, Prestige zweimal, allerdings indirekt iiber die
Auflistung prestigehaltiger miindlicher Kommunikationssituationen (s. Tabelle 4). Es werden 6

weitere Kriterien genannt, von denen nur das Kriterium Schriftlichkeit mehrfach vorkommt.

Nennung der Definitionskriterien in den Schulbuchern

7
6

6
° 4 4 4
4
3 2 2 2 2 2
2

1 1 1 1 I 1 1
1
. ‘ L]

Insgesamt o Aktuelle SB Neuere SB ) Altere SB
H Drei Kriterien ® 1 oder 2 Kriterien, weitere

1 oder 2 Kriterien, keine weiteren  Nur andere

Keine Kriterien
Abbildung 33: Aufteilung der verschiedenen Kategorien der Definitionskriterien auf aktuelle, neuere und dltere Schulbiicher
sowie insgesamt. Es wird nach den drei Kriterien Uberregionalitdt, Prestige und Kodifizierung gesucht. Somit sind Schulbiicher,

die beispielsweise Kodifizierung und Schriftlichkeit als Kriterium nennen, der Kategorie ,, 1 oder 2 Kriterien, weitere* zuzu-
ordnen.

Genannte Definitionskriterien nach Schulbuchgruppe
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Abbildung 34: Aufteilung der verschiedenen Kriterien auf die aktuellen (aus dem Schuljahr 2023/24), neueren (nach der Jahr-
tausendwende erschienen) und dlteren (zwischen 1985 und 1999 erschienen) Schulbiicher.
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Tabelle 4: Definitionskriterien des Konzepts der Hochsprachlichkeit nach den verschiedenen Schulbiichern

mit Aufschliisselung der Einordnung in Kategorien fiir die Analyse. Die Formulierungen sind nahe den in den

Schulbiichern verwendeten, aber teils paraphrasiert.

Schulbuch

Bezeichnungen im Schulbuch, wo sinnvoll

Kategorisiert

(Titel/Klasse, Jahr) paraphrasiert (Seitenzahl) als Einordnung
-Kompetenz: [Keine expliziten Nennungen] [Keine] Keine
Deutsch® 1, 2023
+Aktion Sprache* 3/4, | Dann allgemein verbindlich, wenn sie vom Staat | Kodifizierung 1, keine
2022 durch bspw. Lehrpléne unterstiitzt wird (185) weiteren
~wortwechsel” 6, 2022 | Durch Normen festgelegte Sprachform Kodifizierung 3

Mundlich z.B. an Schulen, Universitaten, Theater | Begrenzte
Mundlichkeit,
Prestige
Drei nationale Varietaten (84) Uberregionalitét
,Gedankenreich® 6, | Schriftlich verwendet Schriftlichkeit 1, weitere
2021 Umfangreicher Wortschatz Umfang
Normkorrekt verwendet (42) Kodifizierung
»ansprechend Sprache der Distanz Distanziertheit 1, weitere
Deutsch® 6, 2019 Uberregional Uberregionalitét
Aus Normen entwickelt (49, 69) Normorientie-
rung
~sprachreif* 4, 2018 [Keine expliziten Nennungen] [Keine] Keine
swortwechsel“ 2, 2018 | Durch Normen festgelegte Sprachform, auch | Kodifizierung 3

durch Nachschlagewerke wie Worterblcher
Grundlage fast aller schriftlicher Ausdrucksfor-
men

Mindlich z.B. an Schulen, Universitaten, Theater

Drei nationale Varietaten (84)

Schriftlichkeit

Begrenzte
Mindlichkeit,
Prestige
Uberregionalitét

+Aktion Sprache” 3/4,
2013

Dann allgemein verbindlich, wenn sie vom Staat

durch bspw. Lehrpléne unterstitzt wird (185)

Kodifizierung

1, keine weite-

ren

+Aktion Sprache“ 3/4,
2005

Dann allgemein verbindlich, wenn sie vom Staat

durch bspw. Lehrplane unterstitzt wird (139)

Kodifizierung

1, keine weite-

ren

+Aktion Sprache“ 3/4,
2001

Dann allgemein verbindlich, wenn sie vom Staat

durch bspw. Lehrplane unterstitzt wird (129)

Kodifizierung

1, keine weite-

ren

+Aktion Sprache* 3/4,

Dann verbindlich, wenn sie vom Staat unterstitzt

Kodifizierung

1, keine weite-

2000 wird (129) ren
,Aktion Sprache* 2, | Von fast allen Mitgliedern der Gesellschaft be- | Uberregionalitat | 2, weitere
1999 herrscht, im gesamten deutschen Sprachgebiet

mehr oder weniger einheitlich gebraucht
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Vor allem im Schriftlichen

Schriftlichkeit

Muindlich bei offiziellen Anlassen verwendet (153) | Begrenzte

Mindlichkeit

+Aktion Sprache“ 3/4,

Dann allgemein verbindlich, wenn sie vom Staat | Kodifizierung

1, keine weite-

1985

1999 durch bspw. Lehrplane unterstitzt wird (129) ren
~Sprache heute* 4, | [Keine expliziten Nennungen] [Keine] Keine
1992

.Sprache heute* 3, | Manche Worter haben regional begrenzte Ver- | Regionalitat Nur andere
1991 breitung (77)

.Deutsch 1 Teil 1% | Fir alle Deutschsprechenden verstandlich Uberregionalitat | 1, weitere
1985 Fehlerfreier Sprachgebrauch (29) Korrektheit

,Deutsch 1 Teil 2% | [Keine expliziten Nennungen] [Keine] Keine

4.4.3 Erklarung relevanter Fachbegriffe (1a)

In 15 der 17 Schulbiicher werden 539 fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit relevante Fach-

begriffe genannt, die beiden ohne Nennungen sind dltere Schulbiicher. 189 der Fachbegriffe
(35,1%) entfallen auf die aktuellen Schulbiicher des Schuljahres 2023/24, 227 (42,1%) auf die

neueren Schulbiicher nach der Jahrtausendwende und 123 (22,8%) auf die élteren Schulbiicher

zwischen 1985 und 1999 (s. Abbildung 39). Am hiufigsten genannt werden insgesamt Dialekt

mit 233 Nennungen (43,2%), Varietdt mit 89 Nennungen (16,5%) und Code beziehungsweise

Kode mit 62 Nennungen (11,5%). Die Verteilung der Begriffe auf die Schulbuchgruppen ist in
Abbildung 35 festgehalten.

Aufteilung der Zahl an Fachbegriffen auf die Schulbuchgruppen

= Aktuelle SB

= Neuere SB

Altere SB

Abbildung 35: Verteilung der Nennungen relevanter Fachbegriffe auf die verschiedenen Gruppen der Schulbiicher: Aktuelle
Schulbiicher des Schuljahres 2023/24, neuere Schulbiicher ab der Jahrtausendwende und dltere Schulbiicher zwischen 1985

und 1999.

76




Die Verteilung der Fachbegriffe (s. Abbildung 36) innerhalb der drei Gruppen weicht — abgese-
hen von der haufigsten Nennung, Dialekt — voneinander ab. So ist der zweithdufigste genannte
Begriff der aktuellen Schulbiicher Varietdt mit 37 von 189 Nennungen (19,6%), ebenso ist er
der zweithdufigste bei den neuen Schulbiichern mit 44 von 227 Nennungen (19,4%). Bei den
dlteren Schulbiichern hingegen kommt Hochdeutsch mit 31 von 123 Nennungen (25,2%) am
zweithdufigsten vor, bedingt durch die vertiefende Besprechung der deutschen Sprachge-

schichte im Schulbuch ,,Aktion Sprache® 2 (1999) und den daraus resultierenden Fachbegriffen

Aufteilung der Fachbegriffe auf die Schulbuchgruppen
Dial ekt e
T

Varietat
Code/Kode

0
Umgangssprache immm— 4
Hochdeutsch s’

Mundart R
Lekt Tmie
e

Variante

Alitagssprache By’
Plurizentrik B8
0 20 40 60 80 100

m Aktuelle SB mNeuere SB = Altere SB
Abbildung 36: Verteilung der Fachbegriffe auf die verschiedenen Schulbuchgruppen aktueller (des Schuljahres 2023/24),

neuerer (nach der Jahrtausendwende erschienen) und dlterer (1985 bis 1999 erschienen). Sieben Begriffe mit weniger
als fiinf Nennungen sind nicht aufgefiihrt.

Zahl der Erklarungen der Fachbegriffe in den Schulbichern

= Umgangssprache = Alltagssprache = Dialekt = Mundart = Varietat = Code/Kode = Lekt = Andere

Abbildung 37: Zahl der Erkldrungen der genannten Fachbegriffe. Pro Schulbuch wird nur eine Erkldrung gerechnet,
ab zwei Erkldrung scheint der Begriff im Diagramm auf.
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wie Neuhochdeutsch, Mittelhochdeutsch und Althochdeutsch. Die dritthdufigste Nennung ent-
fallt auf Code/Kode (62 Nennungen, 12,2%), durch die Buchreihe ,,Aktion Sprache* 3/4 bedingt.
Bei den aktuellen Schulbiichern wird am dritthdufigsten Mundart (10 Nennungen, 5,3%) ge-
nannt, bei den neueren Schulbiichern hingegen ebenfalls Code/Kode (38 Nennungen, 16,7%).
Insgesamt werden in allen drei Schulbuchgruppen 12 der 17 Begriffe nicht nur genannt, son-
dern auch erklért: Bei den aktuellen Schulbiichern sind es 9, bei den neueren und bei den alteren
jeweils 7. 5 der 17 Begriffe (29,4%) bleiben damit in allen untersuchten Schulbiichern ohne
Erklarung, bei den aktuellen sind es 4 von 13 (30,8%), bei den neueren 4 von 11 (36,3%) und
bei den élteren 5 von 11 (45,5%). Die am haufigsten erklarten Begriffe sind Umgangssprache
mit 10 von 17 Schulbiichern, die den Begriff erkldren, gefolgt von Varietdt mit 8 Erklarungen
und Alltagssprache mit 7 Erklarungen. Weitere Details konnen Abbildung 37 entnommen wer-

den.

4.4.4 Bewertung des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Die Bewertungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit gestalten sich sehr homogen: Von den
17 analysierten Biichern weisen 14 Nennungen des Konzepts auf, jeweils zwei aus den aktuel-
len Schulbiichern des Schuljahres 2023/24 und der dlteren Schulbiicher zwischen 1985 und
1999 weisen keine Nennungen auf. Von den 161 Nennungen sind lediglich 2 positiv-affektiv
(1,2%), der Rest entfdllt auf einen kognitiven Zugang zum Konzept der Hochsprachlichkeit.
Jeweils eine der beiden positiven Nennungen findet sich bei den aktuellen Schulbiichern und

den ilteren.

4.45 Darstellung der drei Vollzentren (1b)

Von den 17 analysierten Schulbiichern weisen 3 nicht genug Material auf, um eine Zuordnung
zu den Vollzentren oder ein Unterlassen dessen einzuordnen. Von den restlichen 14 geben 8
(57,1%) in keiner Weise Unterschiede der Standardvarietiten an, eines (7,1%) ldsst Unter-
schiede erahnen, spezifiziert jedoch kein Vollzentrum, zwei (14,3%) nennen neben Osterreich
auch Deutschland und 3 (21,4%) nennen alle drei Vollzentren (s. Abbildung 38). Dabei fallt die
Analyse der drei Gruppen unterschiedlich aus: Aktuelle Schulbiicher des Schuljahres 2023/24
geben bis auf eine Ausnahme — und ein Buch, das sich nicht ausreichend mit dem Thema be-
schiftigt — entweder zwei oder drei Vollzentren an, wohingegen neuere Schulbiicher nach der
Jahrtausendwende bis auf eine Ausnahme gar keine Vollzentren nennen und auch keine Unter-
schiede anklingen lassen. Bei den dlteren Schulbiichern gibt es zwei, die sich nicht ausreichend

fiir die Analyse mit dem Thema beschéftigen. Die restlichen 4 geben ebenfalls bis auf eine
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Ausnahme keine Unterschiede an. Bei den dlteren Schulbiichern zwischen 1985 und 1999 wer-
den einmal Unterschiede impliziert, bei den neueren Schulbiichern ab der Jahrtausendwende

einmal alle drei Vollzentren genannt. (s. Abb. 39)

Nennung der Vollzentren in den Schulblchern

= Drei Vollzentren Zwei Vollzentren Unterschiede = Keine Unterschiede

Abbildung 38: Aufteilung der Nennung der Vollzentren des Deutschen in den analysierten Schulbiichern. Bei drei Vollzentren
werden Deutschland, Osterreich und die Schweiz genannt, bei zwei Vollzentren lediglich Deutschland und Osterreich, bei ,, Un-
terschiede *“ wird zwar kein Zentrum explizit genannt, es kann aber angenommen werden, dass es mehr als eine Standardvarietdt
gibt.

Nennung der Vollzentren nach Schulbuchgruppe
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Drei Zentren Zwei Zentren Unterschiede Keine Unterschiede

m Aktuelle SB mNeuere SB = Altere SB

Abbildung 39: Verteilung der Nennungen der Vollzentren des Deutschen auf die verschiedenen Gruppen: Aktuelle Schulbiicher
aus dem Jahr 2023/24, neuere Schulbiicher nach der Jahrtausendwende und dltere Schulbiicher zwischen 1985 und 1999.
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4.4.6 Modellwahl (1b)

Insgesamt werden in den 17 analysierten Schulbiichern, von denen 14 relevante Textstellen

aufweisen, 23 Zuordnungen zu einem Modell getroffen. 9 dieser Zuteilungen (39,1%) entfallen
jeweils auf das plurizentrische und auf das monozentrische Konzept, die restlichen 5 sind dem
pluriarealen Konzept zugeordnet (21,7%). Dabei ist die Verteilung auf die drei Buchgruppen
nicht gleichmiBig: Die aktuellen Biicher des Schuljahres 2023/24 haben mit 7 von 14 Nennun-
gen den hochsten Prozentsatz an plurizentrischen Zuordnungen, der bei den alteren Schulbii-
chern zwischen 1985 und 1999 bei null liegt, bei den neueren ab der Jahrtausendwende bei 2
von 6. Monozentrische Zuteilungen finden sich in absoluten Zahlen dhnlich viele mit jeweils 4
bei den aktuellen und neueren Schulbiichern und 5 bei den élteren; sie nehmen bei den ilteren
allerdings 71,4% der Nennungen ein, bei den neueren 66,7% und bei den aktuellen 28,6% (s.
Abbildung 40). Post- oder supranationale Nennungen kommen nicht vor, pluriareale finden sich
hingegen bei den ilteren und den aktuellen Schulbiichern und nehmen jeweils zwischen 21,4%

und 28,6% der Zuordnungen ein.

Relative Verteilung der Modellwahlen nach Schulbuchgruppe
100
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Insgesamt Aktuelle SB Neuere SB Altere SB

¥ Plurizentrik  mPluriarealitat ®Monozentrik

Abbildung 40: Relative Verteilung der Modellwahlen auf die verschiedenen Buchgruppen: Aktuelle (des Schuljahrs 2023/24),
neuere (nach der Jahrtausendwende erschienene) und dltere Schulbiicher (erschienen zwischen 1985 und 1999).

4.4.7 Bewertung des OD (1c)

Von den 17 analysierten Schulbiichern weisen 12 (70,6%) keine Nennung von OD auf. Die
restlichen 5 erwéhnen den Begriff insgesamt 26 Mal, davon 20 Mal (76,9%) bei den aktuellen
Schulbiichern des Schuljahres 2023/24 und sechsmal bei den neueren Schulbiichern nach der

Jahrtausendwende. Von den 6 analysierten dlteren Schulbilichern zwischen 1985 und 1999
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erwihnt keines OD, von den 5 neueren nur eines und von den 6 aktuellen Schulbiichern 4. Der

Begriff wird bei jeder Nennung kognitiv dargestellt, in keinem Fall ist er affektiv behaftet.

4.4.8 Bezeichnungen fiir das OD (1c)
Von den 26 Erwihnungen des OD in den 5 Schulbiichern, die das Thema behandeln, entfallen

20 Nennungen (76,9%) auf OD. Jeweils zweimal (7,7%) werden die drei Bezeichnungen das
Osterreichische, dsterreichische Standardsprache und ésterreichische Varietit gewihlt. Alle
Bezeichnungen werden als in der Literatur etabliert eingeordnet, da durch den Kontext gesichert
ist, dass liber das Konzept der Hochsprachlichkeit gesprochen wird. Alle Nennungen bis auf 6
entfallen auf die aktuellen Schulbiicher des Schuljahres 2023/24, diese 6 bestehen aus 5 Nen-
nungen von OD und einer Nennung von dsterreichische Varietit und sind bei den neueren

Schulbiichern zu finden.

4.4.9 Abgrenzung des OD als Standardvarietit (1c)

Von den 5 Schulbiichern (eines aus den neueren Schulbiichern ab der Jahrtausendwende, 4 von
den aktuellen Schulbiichern des Schuljahres 2023/24) weisen alle eine prinzipiell aufrechter-
haltene Trennung zwischen dem OD als Standardvarietit und dsterreichischen Regiolekten und
Dialekten auf. Bei den aktuellen Schulbiichern kommt es jedoch bei zweien zu jeweils einer
punktuellen Abweichung; einmal wird die Standardvarietdt nicht klar genug von Regiolekten

getrennt, einmal wird sie auch mit Dialekt vermischt.

4.4.10 Art der Ubungsaufeaben (1d)

Abgesehen von zwei der 17 analysierten Schulbilicher enthalten alle zumindest eine relevante

Ubung zum Konzept der Hochsprachlichkeit, die beiden Biicher ohne Ubungen gehdren zu den
dlteren Schulbiichern zwischen 1985 und 1999. Insgesamt finden sich 60 Ubungen, davon ent-
fallen jeweils 19 (31,7%) auf iibersetzende und vertiefende Ubungen. 13 Ubungen (21,7%)
bauen eine Wissensgrundlage auf, 9 (15%) setzen auf einen kontrastiven Zugang (s. Abbildung
41).

Wie in Abbildung 42 zu sehen steigt die Zahl der Ubungen im Laufe der Zeit an. Kontrastive
Ubungen nehmen dabei nicht so stark zu wie die anderen Arten von Ubungen, auch iiberset-
zende Ubungen nehmen nur miBig zu. Gerade von den neueren auf die aktuellen Schulbiicher
ist jedoch bei den Ubungen, die eine Wissensgrundlage aufbauen, ein starker Zuwachs zu be-
obachten. Vertiefungsiibungen weisen generell eine starke Zunahme auf. Abgesehen von den

dlteren Schulbiichern nehmen kontrastive Ubungen die geringste Zahl an Ubungen ein, die
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groBte nehmen iibersetzende Ubungen ein, die erst bei den aktuellen Schulbiichern von vertie-

fenden Ubungen abgeldst werden.

Art der Ubungen in den Schulbiichern

= Kontrastiv = Ubersetzend = Wissensgrundlage Vertiefung

Abbildung 41: Art der Ubungen in den 15 Schulbiichern, in denen Ubungen zum Konzept der Hochsprachlichkeit vorhanden
sind.

Ubungsart nach Schulbuchgruppe
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mKontrastiv  ® Ubersetzend mWissensgrundlage Vertiefung

Abbildung 42: Art der Ubungen nach Schulbuchgruppe geordnet: Aktuelle Schulbiicher aus dem Schuljahr 2023/24, neuere
Schulbiicher nach der Jahrtausendwende und dltere Schulbiicher zwischen 1985 und 1999.

4.4.11 Die sprachliche Ebene der Aufgaben (1d)

Von den 15 analysierten Schulbiichern, die Ubungen aufweisen, kénnen die 60 Ubungen 75

Mal zu den Kategorien Lexik, Grammatik, Aussprache, Pragmatik und Metasprache zugeordnet
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werden, da Mehrfachzuordnungen moglich sind. 35 dieser Zuordnungen (46,7%) erfolgen zur
Lexik, 34 (45,3%) zur Metasprache. Die restlichen 8% teilen sich auf Grammatik, Aussprache
und Pragmatik auf (s. Abbildung 43).

Bei der Verteilung auf die Schulbuchgruppen (s. Abbildung 44) ist auffillig, dass erst aktuelle
Schulbiicher des Schuljahres 2023/24 andere Ebenen als Lexik und Metasprache behandeln.
Dennoch bleiben diese beiden Kategorien dominant; die Lexik wird jedoch als haufigste Zu-

ordnung von der Metasprache iiberholt.

Sprachliche Ebene der Ubungsaufgaben in den Schulblichern

= Lexik = Metasprache = Aussprache Pragmatik Grammatik

Abbildung 43: Zuordnungen zu den verschiedenen sprachlichen Ebenen, die durch eine Ubungsaufgabe angespro-
chen werden konnen, in den Schulbiichern.

Sprachliche Ebene der Ubungsaufgaben nach
Schulbuchgruppe
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mlexik ®mMetasprache ® Aussprache Pragmatik Grammatik

Abbildung 44: Aufteilung der Zuordnungen zu den verschiedenen sprachlichen Ebenen, die eine Ubungsaufgabe anspre-
chen kann, nach Schulbuchgruppe geordnet: Aktuelle Schulbiicher aus dem Schuljahr 2023/24, neuere Schulbiicher er-
schienen nach der Jahrtausendwende und dltere Schulbiicher erschienen zwischen 1985 und 1999.
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4.4.12 Abgrenzung des Konzepts der Hochsprachlichkeit von anderen Sprachebenen
(1d)
Von den 60 Aufgaben, die sich in 15 der 17 Schulbiicher finden, trennen 44 (73,3%) Standardva-

rietdten von Regiolekten und Dialekten. Bei 16 (26,7%) findet sich jedoch eine Vermischung.
Der Prozentsatz der Vermischungen betragt 12,5% fiir dltere Schulbiicher zwischen 1985 und
1999, 29,4% bei neueren Schulbiichern nach der Jahrtausendwende und 28,6% bei den aktuel-
len Schulbiichern des Schuljahres 2023/24 (s. Abbildung 45).

Vermischung von Standard und Nonstandard bei den
Ubungsaufgaben der verschiedenen Schulbuchgruppen
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Aktuelle SB Neuere SB Altere SB
m Vermischt Standard und Nonstandard ® Trennt Standard von Nonstandard

Abbildung 45: Verteilung der Vermischung beziehungsweise Trennung von Standard und Nonstandard bei den Ubungsaufgaben
der aktuellen Schulbiicher des Schuljahres 2023/24, neueren Schulbiicher nach der Jahrtausendwende und dlteren Schulbiicher
zwischen 1985 und 1999.

4.4.13 Zwischenfazit: Schulbicher

Die Behandlung des Konzepts der Hochsprachlichkeit sowie des OD weist bei den Schulbii-
chern keinen einheitlichen Zugang auf. Die Bezeichnungen fiir das Konzept der Hochsprach-
lichkeit sind einerseits iiberwiegend in der Literatur etabliert, die des OD immer. Die am héu-
figsten gewilhlte nicht etablierte Bezeichnung ist Hochdeutsch. OD wird fast immer von Regio-
und Dialekten getrennt, allerdings ist diese Trennung bei den Ubungsblittern nicht mehr im
selben AusmalB gegeben. Sowohl beim Konzept der Hochsprachlichkeit als auch beim OD wird
fast immer ein kognitiver Zugang gewéhlt.

Im Gegensatz dazu werden in 8 von 14 Schulbiichern, die das Thema ausreichend bespre-
chen, keine Unterscheide zwischen den Vollzentren des Deutschen angegeben oder impliziert,
bei den aktuellen Schulbiichern finden sich jedoch mehr genannte Zentren. Ebenso werden in

4 von 17 Schulbiichern keine Definitionskriterien angefiihrt, einmal bei den neueren und einmal
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bei den dlteren finden sich jedoch alle drei Kernkriterien. Am héufigsten werden ein oder zwei
Kernkriterien gelistet.

Am héaufigsten werden die Fachbegriffe Dialekt, Varietdit, Code/Kode und im Falle der &lte-
ren Schulbiicher Hochdeutsch verwendet, wobei insgesamt 12 Begriffe erklirt werden. Es fin-
det sich iiber alle Schulbiicher hinweg eine gleichméBige Verteilung mono- und plurizentrischer
Perspektiven, bei den aktuellen Schulbiichern gibt es jedoch einen Trend zur Plurizentrik.

Bei den Ubungsblittern sind die Aufgabentypen recht gleich verteilt, wobei Vertiefungsauf-
gaben am hiufigsten vorkommen, kontrastive Ubungen am seltensten. Die Ubungen sprechen
entweder die lexikalische oder metasprachliche Ebene an, andere Sprachebenen sind stark un-

terreprasentiert und kommen nur bei den aktuellen Schulbiichern vor.
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5 Interpretation

Nach der Darstellung der Analyseergebnisse in Kapitel 4 werden diese Ergebnisse hier nun
interpretiert. Zur besseren Lesbarkeit werden die verschiedenen analysierten Textquellen hdufig
nicht nach ihren Autor*innen zitiert, sondern nach Abkiirzungen, beispielsweise ,,Lehrplan
2019* oder ,,OWB, 36. Auflage*. Nach diesen Abkiirzungen sind die Textquellen auch im Pri-

mirliteraturverzeichnis sowie im Anhang zu finden.

5.1 Interpretation der Broschure

Hier findet sich die Interpretation der Analyseergebnisse, die aus der Broschiire des Bundesmi-
nisteriums (2018) gewonnen wurden. Falls nicht anders angegeben, wird mit Zitationen auf

ebenjene Broschiire verwiesen.

5.1.1 Das Konzept der Hochsprachlichkeit (1a)

Die Wahl der Bezeichnung fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit ist eine teils auch in der
Literatur diskutierte (s. Kapitel 2.1), weswegen es von besonderem Interesse ist, wie diese Wahl
in schulrelevanten Materialien ausfillt. Hervorzuheben ist dabei die mit 89% enorme Priferenz
fiir Bezeichnungen, die auch in der linguistischen Fachliteratur gingig sind, etwa Standardspra-
che, Standarddeutsch und Standardvarietit. Bei den Ubungsblittern — also jenen Abschnitten
der Broschiire, mit denen Schiiler*innen Kontakt haben werden — sind sogar nur 3 der 51 Be-
zeichnungen solche, die in der Literatur nicht verwendet werden wiirden.

Zwei dieser Nennungen — und auch am héufigsten in den Theoriekapiteln verwendet — sind
Hochdeutsch. Im Gegensatz zu Hochsprache rechne ich diese Bezeichnung nicht als etabliert,
da zusétzlich zu der auch in Hochsprache vorkommenden Konnotation mit Zoch und damit gut,
besser, gehoben auch eine zweite Bedeutung hinzukommt, die bei Hochsprache nicht vorhan-
den ist: Die geographische Verbreitung bestimmter Sprachformen mit den hochdeutschen im
Stiden und den niederdeutschen im Norden. Ich halte es nicht fiir sinnvoll, Hochdeutsch in ei-
nem Unterrichtskontext als eine Alternative zu Hochsprache oder Standardsprache zu vermit-
teln, da beispielsweise schulrelevante Begriffe wie Mittelhochdeutsch dann konfus werden.

Eine weitere nicht etablierte Nennung ist die der Schulsprache. Auch diese Bezeichnung ist
irrefiihrend — Standardsprachen finden sich zwar auch in Schulen, sind jedoch nicht die einzigen
dort verwendeten Varietiten und kommen auch auflerhalb von Schulen vor. Die Bezeichnung

ist zudem, im Gegensatz etwa zu Schrifisprache, nicht als Alternative in der Literatur etabliert.
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Insgesamt kann jedoch fiir die Bezeichnungen eine sehr positive Bilanz gezogen werden, da
nur selten Bezeichnungen verwendet werden, die in der Literatur nicht akzeptiert sind, was fiir

die Ubungsblitter in einem noch stirkeren Ausmal zutrifft als fiir die Theoriekapitel.

5.1.2 Die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

In Bezug auf die Theoriekapitel ist es bemerkenswert, dass kein einziges Mal alle drei tiblicher-
weise akzeptierten Definitionskriterien des Konzepts der Hochsprachlichkeit angesprochen
werden. Da sich die Broschiire an vorgebildete Lehrpersonen richtet, wére zu erwarten gewesen,
dass bei der Besprechung des OD das Konzept der Hochsprachlichkeit niher definiert wird.

Bei den Ubungsblittern wird so gut wie nie auf eine Definition eingegangen; lediglich zwei
Ubungsblitter sprechen das Thema an. Je nach Schulstufe ist allerdings eine genaue Definition
mit allen drei Kriterien — geschweige denn eine Diskussion dhnlich der in der Literatur — nicht
notwendig. Im Gegensatz zu den Theoriekapiteln werden bei einem Ubungsblatt zwei statt ei-
nem iiblichen Definitionskriterium genannt; zusitzlich zur Uberregionalitit kommt noch Kodi-
fizierung hinzu sowie eine daran nahe anliegende Normgebundenheit. In einem anderen
Ubungsblatt wird stark betont, dass Standardsprache viel Variation aufweist; der implizite Wi-
derspruch wird nicht wirklich bearbeitet, ist jedoch realititsgetreu. Das einzige Merkmal, das
nie angesprochen wird, ist das hohe Prestige.

Uberregionalitit scheint das Merkmal zu sein, das sich am hiufigsten in der Vermittlung zu
Schiiler*innen und Lehrer*innen durchsetzt — wohl auch, weil es sich in den Kontrast der lokal
gesprochenen Dialekte setzen ldsst. Kodifizierung wird gelegentlich erwédhnt, Prestige hinge-
gen nie. Die niedrige Zahl an expliziten Erwdahnungen der Definitionskriterien ist insbesondere
fiir die Theoriekapitel problematisch, da diese ein etwas tieferes Verstéindnis des OD vermitteln
sollten. Je nach Schulstufe und Ziel der Ubungsaufgabe ist der Mangel an Kriterien jedoch fiir
die Ubungsblitter weniger bedenklich.

5.1.3 Erklarung relevanter Fachbegriffe (1a)

Die Theoriekapitel verwenden eine recht gro3e Bandbreite an verwandten Begriffen, um das
Konzept der Hochsprachlichkeit zu erkldren. Es finden sich im Grunde alle Begriffe, die zu
erwarten sind — Umgangssprache, Dialekt, Varietdt, Variante, Variation, Plurizentrik und Mo-
nozentrik — allerdings keine Pluriarealitdt, auch wenn das Konzept an einzelnen Stellen sehr
wohl vermittelt wird. Dass die Plurizentrik der am hiufigsten zusétzlich genannte Begriff ist,
ist fiir die Vermittlung des Konzepts der Hochsprachlichkeit vorteilhaft. Zwar finden sich in der

Literatur reichlich Diskussionen in Bezug auf Plurizentrik versus Pluriarealitét; Plurizentrik
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bleibt jedoch der hdufiger genannte und verwendete Begriff, von dem dementsprechend eher
zu erwarten ist, dass er an (vorgebildete) Lai*innen weitergegeben wird. AuBBerdem bietet das
explizite Ansprechen der Plurizentrik ein Alternativkonzept zur teilweise vorherrschenden mo-
nozentrischen Ansicht, dass es ein gutes oder besseres Deutsch gibe.

Auch Varietdt und Dialekt als hdufig genannte Begriffe iiberraschen nicht, sind jedoch als
wichtige Begriffe in der Diskussion willkommen. Varietdt stellt einer der Grundbegriffe bei der
Besprechung des Konzepts der Hochsprachlichkeit dar; Dialekt als Gegenpol zum Konzept der
Hochsprachlichkeit ist als genannter Begriff zu erwarten. Sowohl Plurizentrik als auch Varietdt
werden in den Theoriekapiteln und den Ubungsblittern je zumindest einmal erklirt, nicht nur
genannt. Fiir die Theoriekapitel wiirde es reichen, wenn die wichtigsten Begriffe einmal defi-
niert werden, da die Broschiire nicht sonderlich lang ist und bei einem interessierten Lesenden
davon ausgegangen werden kann, dass dieser die gesamte Broschiire liest. Bei den Ubungsblit-
tern hingegen wire es vorteilhaft, die fiir die Ubungen verwendeten Begriffe — wenn diese
Grundwissen aufbauen sollen — tatsdchlich zu definieren. Haufig wird diese Aufgabe von der
Lehrperson {ibernommen werden miissen, da sich nicht allzu viele Erklirungen in den Ubungs-
blattern finden.

Zusammengefasst ist die Streuung der verwendeten Begriffe sowohl im erwarteten Bereich
als auch — in Bezug auf Plurizentrik und Varietdt — als iiberraschend tief in die Materie eindrin-
gend zu werten. Die tatsdchlichen Erkldrungen dieser Begriffe sind in den Theoriekapiteln zwar
etwas mager, jedoch zumindest teilweise vorhanden. Insbesondere bei den Grundwissen auf-

bauenden Ubungsblittern sollten sie allerdings hiufiger vertreten sein.

5.1.4 Bewertungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Idealerweise sollte bei der Besprechung des Konzepts der Hochsprachlichkeit — etwa im Ge-
gensatz zu Dialekten — eine kognitive Herangehensweise gewéhlt werden, da es sich bei Stan-
dardsprachen linguistisch um keine hoheren oder besseren Varietdten handelt als bei Dialekten
oder Regiolekten. Sowohl in den Theoriekapiteln als auch bei den Ubungsblittern wird diese
kognitive Herangehensweise liberwiegend gewahrt. Vereinzelt schwingt ein positiver Unterton

mit, im Groflen und Ganzen erfolgt die Darstellung jedoch kognitiv.

5.1.5 Darstellung der drei Vollzentren (1b)

Erwartet wurde fiir diese Analyse, dass die Schweiz hiufig als standardsprachliches Zentrum
nicht genannt wird. Die Ergebnisse widersprechen dem in zwar nicht dominanter, aber iiber-

wiegender Zahl: Bei den Theoriekapiteln werden bei der Hélfte alle drei Vollzentren erwihnt,
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bei den Ubungsblittern sogar bei knapp mehr als der Hilfte. Dennoch bleibt bei beiden in etwa
einem Drittel der Félle die Schweiz ausgespart, im Rest werden Vollzentren nicht angesprochen,
lediglich sprachliche Unterschiede impliziert. Anzumerken ist, dass in der Broschiire in jedem
Fall zumindest sprachliche Unterschiede impliziert werden.

Die Nennungen der Schweiz sind also zahlreicher als erwartet, es wére allerdings ideal, dass
bei plurizentrischen Besprechungen des Standarddeutschen prinzipiell davon ausgegangen wer-
den kann, dass alle drei Vollzentren erwihnt werden. Ausnahmen lassen sich fiir Ubungsblitter
machen, deren Fokus der Vergleich zwischen bundesdeutschem Standard und OD ist — als Aus-
gleich wiirden sich hier allerdings Vergleiche zwischen dem OD und der schweizerischen Stan-

dardsprache anbieten.

5.1.6 Modellwahl (1b)

Da Plurizentrik teils in den Titeln der jeweiligen Theoriekapiteln steht, iberrascht es nicht, dass

diese Modellwahl die dominante sowohl hier als auch bei den Ubungsblittern ist. Was aller-
dings hervorzuheben ist, sind die 4 Ubungsblitter, bei denen auch vermehrt pluriareale Aspekte
der deutschen Standardsprache angesprochen werden — was nur eines der 6 Theoriekapitel in
geringem Umfang ebenfalls macht. Ein recht neutraler Zugang zu pluriarealer und plurizentri-
scher Perspektive wiren empfehlenswert, da je nach betrachteter Varietét die eine oder andere
Darstellung sinnvoller ist (s. Kapitel 2.3). Dementsprechend wiinschenswert wére eine haufi-
gere Besprechung pluriarealer Aspekte; dass diese in 4 der 13 Ubungsblitter allerdings schon
enthalten ist, ist bemerkenswert. Ebenso hervorzuhebn ist die Abwesenheit des monozentri-
schen Sprachbildes. Dass post- oder supranationale Uberlegungen keine Beriicksichtigung fin-
den, ist wenig {liberraschend, da sie auch in der linguistischen Diskussion eine untergeordnete

Rolle spielen. (s. Kapitel 2.3)

5.1.7 Bewertung des OD (1c)

Ebenso wie bei dem Konzept der Hochsprachlichkeit generell wire auch bei der Besprechung
des OD wiinschenswert, dass dieses neutral dargestellt wird. Uberwiegend ist das auch der Fall
— fast alle Theoriekapitel und Ubungsblitter weisen einen kognitiven Zugang auf, der hdchstens
gelegentlich durch positive Einwiirfe unterbrochen wird.

Dass die iiberwiegende Darstellung kognitiv ist, ist zwar angemessen, es ist jedoch bedauer-
lich, dass in den an die Lehrpersonen gerichteten Kapiteln drei Beispiele vertreten sind, bei

denen diese kognitive Herangehensweise nicht eingehalten wird und das OD als etwas darstellt
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wird, das verschwinden konnte oder bereits am Verschwinden ist, da eine derartige Darstellung

des Sprachwandels nicht von der linguistischen Literatur gestiitzt wird.

5.1.8 Bezeichnungen fiir das OD (1c)

Die iiberwiegende Mehrheit der Bezeichnungen fiir das OD im Theoriekapitel ist, wie auch in
der Literatur bevorzugt, OD, mit der ebenfalls verbreiteten Bezeichnung Osterreichisches Stan-
darddeutsch an zweiter Stelle. Diese Ergebnisse geben den Kenntnisstand und die Bezeichnun-
gen der Linguistik recht akkurat wieder. In den Ubungsblittern wird hiufiger die allgemeine
Bezeichnung Standardsprache verwendet, um sich auf das OD zu beziehen, was zwar unspezi-
fisch, aber nicht falsch ist und aufgrund der verschiedenen Schulstufen durchaus auch ange-
messen sein kann.

Zu beméngeln sind vor allem die seltenen Verwendungen nicht in der Linguistik gebrauch-
licher Bezeichnungen, wobei bei den Ubungsblittern zweimal Hochdeutsch verwendet wird —
ebenso wie bei den Bezeichnungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit allgemein ist die Be-
zeichnung nicht angemessen; sie wird allerdings nur zweimal in der Gesamtheit der Ubungs-
blatter verwendet.

Ebenso nimmt Hochdeutsch 3 der 7 nicht in der Literatur etablierten Bezeichnungen bei den
Theoriekapiteln ein. Irritierend sind vor allem die Bezeichnungen richtiges Deutsch/Hoch-
deutsch und gutes/korrektes Deutsch. Manche von diesen werden in Anfithrungszeichen gesetzt
und sind dementsprechend nicht als gleichberechtigt in den Augen der Verfasser*innen zu Be-
zeichnungen wie OD zu verstehen, aber nicht alle Nennungen bekommen diese Behandlung,

was fiir eine kognitiv ausgerichtete Besprechung des OD nicht angemessen ist.

5.1.9 Abgrenzung des OD als Standardvarietat (1c)

Samtliche Teile der Broschiire, die das Thema ausreichend fiir eine Abgrenzung besprechen,
ziehen die Grenze zwischen OD und Dialekten beziehungsweise Regiolekten, wie es fiir eine

Wissenschaftskommunikation angemessen ist.

5.1.10 Art der Ubungsaufegaben (1d)

Aufgrund der bisher getétigten Analysen von Schulbuchaufgaben wurde erwartet, dass vor al-
lem kontrastive und iibersetzende Ubungen dominieren. Tatséchlich werden in der Broschiire
jedoch so gut wie keine Ubersetzungsiibungen verwendet, die anderen Ubungen sind gleich-
méBig aufgeteilt auf kontrastive und solche, die zur Wissengrundlage oder zur Vertiefung bei-
tragen. Da ich insbesondere Ubersetzungsiibungen als weniger hilfreich erachte, da sie sowohl

Dialekt- oder Regiolekt- als auch Standardsprachenkompetenz voraussetzen, die bei vielen
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Schiiler*innen und auch einigen Lehrer*innen nicht ausreichend gegeben sein diirfte, halte ich
die gleichméBige Verteilung der Aufgaben zwischen den anderen drei Kategorien fiir erstre-

benswert.

5.1.11 Die sprachliche Ebene der Aufgaben (1d)

Aus der Literatur ist bekannt, dass bei der Vermittlung von Dialekten, Regiolekten und dem
Konzept der Hochsprachlichkeit hidufig nur die Lexik herangezogen wird, da in ihr einige der
salientesten Unterschiede zu finden sind. Wihrend eine solche Fokussierung per se nicht
schlecht ist, ist es dennoch wiinschenswert, auch die anderen sprachlichen Ebenen miteinzube-
ziehen.

Die Aufgaben der Broschiire betonen mit deutlicher Mehrheit die Lexik, wie bereits auf-
grund der Literatur zu vermuten war. Es muss jedoch hervorgehoben werden, dass sich bei
einzelnen Ubungsblittern darum bemiiht wird, auch andere Ebenen anzusprechen — vor allem
die Aussprache und die Metasprache sind hier zu nennen.

Die Broschiire schlieit sich damit zwar iiberwiegend dem Trend an, das Konzept der Hoch-
sprachlichkeit auf die Lexik zu reduzieren, sie betreibt aber stellenweise aktiv Bemiihungen,
diesem Trend auch entgegenzuwirken. Eine groBere Zahl entsprechender Ubungen wire jedoch

vorteilhaft.

5.1.12 Abgrenzung des Konzepts der Hochsprachlichkeit von anderen Sprachebenen
(1d)

Ebenso wie bei einigen der vorherigen Kategorien wire auch bei den Ubungsblittern wiin-

schenswert, eine neutrale und klare Trennung zwischen dem Konzept der Hochsprachlichkeit
und anderen Varietdten zu vermitteln, zumal in der Literatur teils genau das beméngelt wird (s.
Kapitel 2.7.1). Diese Trennung wird auch prinzipiell umgesetzt — bis auf bei einem Ubungsblatt,
bei dem fast die Hilfte der Ubungen Dialekt und Standard vermischen. Insgesamt ist jedoch

eine positive, wenn auch nicht ideale Bilanz zu ziehen.

5.1.13 Zwischenfazit: Broschire

An der Broschiire gibt es einiges zu loben, auch wenn sie nicht perfekt ist. So werden sowohl
fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit als auch fiir das OD sehr hiufig etablierte Bezeichnun-
gen verwendet, insbesondere auch bei den Ubungsblittern, die besonders wichtig sind, da Schii-
ler*innen direkt mit ihnen Kontakt haben werden. Auch die zur Erkldrung dieser Konzepte her-
angezogenen Fachbegriffe werden akkurat verwendet. Die gesamte Besprechung sowohl des

Konzepts der Hochsprachlichkeit als auch des OD findet in einer sehr hiufig kognitiven
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Herangehensweise statt und die Abgrenzung zwischen dem Konzept der Hochsprachlichkeit
und den Dialekten, sowohl beim OD allgemein als auch spezifisch bei den Ubungsblittern, wird
gewabhrt.

Weiters ist hervorzuheben, dass die Schweiz in immerhin der Hélfte aller Beitrdge als Voll-
zentrum erwahnt wird. Generell dominiert eine plurizentrische Sichtweise, die nahe der in der
Linguistik vertretenen liegt, und auch pluriareale Konzepte werden vereinzelt angesprochen,
insbesondere von Ubungsblittern. Diese weisen eine gute Durchmischung verschiedener Auf-
gabentypen auf und bemiihen sich zumindest gelegentlich darum, diese Aufgaben nicht nur auf
die Lexik zu beschrénken.

Es sind aber auch einige Probleme festzuhalten. Der Fokus auf die Lexik ist eines davon,
ebenso der Mangel an Definitionskriterien fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit insbeson-
dere in den Theoriekapiteln, die eine theoretisch fundierte Grundlage fiir die Behandlung des
Themas im Unterricht schaffen sollen. Das OD als bedroht darzustellen — auch wenn dies nicht
hiufig geschieht — ldsst sich nur schwer mit linguistischen Grundsidtzen zum Sprachwandel
vereinen. Kleinere Méngel sind hingegen die vereinzelte Verwendung von Hochdeutsch zur
Bezeichnung des Konzepts der Hochsprachlichkeit und die teils wenig umfassende Erklérung
relevanter Fachbegriffe wie Varietit insbesondere bei den Ubungsblittern.

Insgesamt kann die Broschiire also in ihrem Auftrag, das OD Lehrpersonen néherzubringen
und Unterrichtsmaterial fiir dessen Behandlung zu schaffen, als erfolgreich angesehen werden
— mit einzelnen Abziigen vor allem bei dem Fokus auf Lexik, der mangelnden Definition des
zentralen Konzepts der Hochsprachlichkeit und der vereinzelten Darstellung des OD als etwas

Bedrohtes.

5.2 Interpretation der Lehrpléne

Im Folgenden werden die in der Analyse der Lehrplane gewonnen Daten interpretiert. Wo nicht
anders angegeben, verweisen die Jahreszahlen der Lehrpldne auf die Zitation im Anhang (s.
Kapitel 9.2). Wird eine weitere Zahl der Jahreszahl hinzugefiigt, beispielsweise bei 2023-09,

verweist diese auf den Ver6ffentlichungsmonat, in diesem Fall September 2023.

5.2.1 Das Konzept der Hochsprachlichkeit (1a)

Auffillig bei den Bezeichnungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit ist die gro3e Zahl an
Sprach-/Schreibnormen und Sprach-/Schreibrichtigkeit, die sich vor allem, aber nicht nur in
den Lehrstoff-Kapiteln findet. Aus dem Kontext ldsst sich schlussfolgern, dass mit beispiels-

weise Sprachnormen oder Schreibrichtigkeit nicht irgendwelche Normen gemeint sind, sondern
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die in der Schule zu erlernenden, also die der Standardsprache. Diese beiden Bezeichnungen
zusammen umfassen 70% der Nennungen und stellen damit eine sehr klare Priferenz fiir Be-
zeichnungen dar, die sich in der Literatur in diesem Kontext nicht finden lassen — Normen, auch
Sprachnormen, werden zwar besprochen, sie werden allerdings nicht zur Bezeichnung des Kon-
zepts der Hochsprachlichkeit herangezogen, Sprachrichtigkeit noch weniger.

Das ist deswegen problematisch, da Normen und Richtigkeit einerseits nicht definiert werden
— was genau ist als schreibrichtig anzusehen, was als Sprachnorm? —, andererseits sind beide
Begriffe stark wertend. Wenn die Schreibrichtigkeit nicht eingehalten wird, wird falsch ge-
schrieben — dass dieses falsche Schreiben nur dann falsch sein kann, wenn an Normen gemessen
wird, wird nicht angesprochen, es wird aber dennoch festgehalten, dass man Sprache falsch und
nicht normgerecht verwenden kann, ohne dabei Normen oder Richtigkeit zu definieren. Dahin-
gegen ist Standardsprache die mit Abstand am haufigsten verwendete Bezeichnung, der in der
Literatur etabliert ist, und nimmt dabei lediglich 21% der Nennungen ein.

Innerhalb der Lehrstoff-Kapitel, in denen der Lehrstoff der verschiedenen Schulstufen fest-
gelegt wird, ist die Diskrepanz sogar noch groBer: -normen und -richtigkeit vertreten hier 79,4%
der Nennungen, was vor allem aufrepetitive Abschnitte im Kapitel ,,Schriftliche Kompetenzen®,

Unterpunkt ,,Schreibprozess®, in den Oberstufenklassen zurilickzufiihren ist. Hier heil3t es:

- ywFormulieren: Sprachebene und Ausdruck an der Situation, an den Adressatinnen und Ad-
ressaten, an Schreibhaltung und Textsorte und an Sprach- und Schreibnormen orientieren
- Uberarbeiten: eigene und fremde Texte optimieren und dabei Schreibhaltung, Textsorte, Stil,
Leseerwartung, Verstindlichkeit, Sprachrichtigkeit und Schreibrichtigkeit beriicksichtigen
Rechtschreiben: bei orthographischen Problemen zielfiihrende Losungen finden; Einblicke in
den Wandel der Schreibnormen gewinnen . (z.B. Lehrplan 2019-09: 117, Hervorhebungen
original)
Standardsprache nimmt auch hier etwa 20% der Nennungen ein und somit den iiberwiegenden
Rest der Bezeichnungen. Durch das wiederholte Verwenden der oben zitierten Absétze werden
allerdings die kritisch zu betrachtenden Formulierungen Sprach- und Schreibrichtigkeit und
Sprach- und Schreibnormen in den Vordergrund gertickt.

AuBerhalb des Lehrstoffes ist die Verteilung zwar diverser, allerdings nicht vorteilhafter fiir
eine literaturnahe Bezeichnung des Konzepts der Hochsprachlichkeit: Standardsprache nimmt
erneut nur rund 21% der Nennungen ein, Sprach-/Schreibnormen und -richtigkeit dominieren
weiterhin mit rund 66% der Nennungen. Auffillig ist, dass die Formulierung sprachlicher Stan-
dard mit etwa 8% ebenfalls etwas haufiger verwendet wird. Die Bezeichnung liegt zwar sehr

nahe an Standardsprache, allerdings meint sie nur einen nicht spezifizierten sprachlichen Stan-

dard, der aufgrund des Kontextes als Standardsprache identifiziert werden kann.
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Es ist auBerdem auffillig, dass mit rund 87% fast alle Nennungen des Konzepts der Hoch-
sprachlichkeit auf die Oberstufe entfallen. Wéhrend {iber die Unterstufe hinweg gleichmifBig
selten liber das Thema gesprochen wird, ist ab der fiinften Klasse ein starker Anstieg an Nen-
nungen zu verzeichnen, der mit Abstand in der siebten Klasse seinen Hohepunkt erreicht und
in der achten Klasse wieder auf das Niveau der sechsten zurtickfillt. In den jahrgangsiibergrei-
fenden Erwdhnungen dominiert ebenfalls die Oberstufe, und erneut kommen die Erwdhnungen
vor allem in der siebten und achten Klasse vor.

Das ist allerdings nicht gleichzusetzen mit der erwarteten Menge an Besprechung im Unter-
richt. Zwar wird das Thema in der Oberstufe und insbesondere in der siebten Klasse im Lehr-
plan héaufig angesprochen, viele der Nennungen sind jedoch auf repetitive Textabschnitte zu-
rickzufiihren, vor allem beim oben zitierten Unterpunkt. Haufig wird das Konzept der Hoch-
sprachlichkeit also in dem Kontext erwihnt, dass seine Regeln erlernt und es bei der Textpro-
duktion beriicksichtigt werden soll; verhdltnisméBig selten wird es explizit als Thema in den
Fokus geriickt — auch wenn Formulierungen wie der ,,Wandel der Schreibnormen* (z.B. Lehr-
plan 2019-09: 117) zumindest geringfiigig an Sprachreflexion denken lassen.

Betrachtet man den Héufigkeitsverlauf der Nennungen im Laufe der Veroffentlichungen,
fallt auf, dass nach einer miBig grolen Zahl an Erwéhnungen im Lehrplan 1985 ein Einbruch
in der Haufigkeit stattfindet, der erst mit den Lehrpldnen 1993 und 1994 reversiert wird und in
den vier Lehrpldnen zwischen 2006 und 2016 in ein vorldufiges Plateau miindet. Die abneh-
mende Zahl an Erwdhnungen in den 80er-Jahren kann dadurch erklirt werden, dass viele der
analysierten Lehrpline — im Gegensatz zu den spiteren Jahrgingen — keine vollstindigen sind,
also nicht alle Jahrgédnge umfassen und teils auch nicht alle Abschnitte aulerhalb des Lehrstof-
fes. Der Sprung von den unter 10 Nennungen pro Lehrplan bis 2004 und etwas mehr als 15
Nennungen zwischen 2004 und 2016 ist jedoch bemerkenswert und hauptsichlich auf die Ein-
filhrung der oben zitierten repetitiven Textstelle zurlickzufiihren, also auf eine stirkere Beto-
nung pro Jahrgang, dass die Normen eingehalten werden miissen, allerdings nur in geringem
Rahmen auf eine Reflexion oder Besprechung des Konzepts der Hochsprachlichkeit per se.

In den Lehrplianen 2017 bis 2023 steigen die Nennungen des Konzepts der Hochsprachlich-
keit sprunghaft auf ein neues Plateau, das dieses Mal bei knapp tiber 25 liegt. Die Lehrpléne
zwischen 2017 und 2022 weisen keinerlei Abweichungen voneinander auf, weswegen die Ana-
lysedaten auch in den nachfolgenden Unterkapiteln bei diesen Lehrpldnen immer homogen sind.
Die beiden Fassungen des Lehrplans von 2023 halten zwar das Niveau ohne grof3e Abweichung,

sind jedoch mit denen bis 2022 nicht ident. Die repetitiven Textstellen bleiben im Lehrstoff
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erhalten, aber das Konzept der Hochsprachlichkeit wird zumindest gelegentlich explizit in den
Fokus geriickt — definitiv mehr als in den vorherigen Lehrpldnen, insbesondere in Kombination
mit der Besprechung von Dialekt und Bildungssprache.

Die Verteilung der drei hiufigsten Bezeichnungen auf die Lehrpline weist eine Anderung ab
dem Lehrplan 2000 auf: Davor wird vor allem Standardsprache verwendet, danach spielt diese
Bezeichnung nur noch eine untergeordnete Rolle, auch wenn er in den Lehrpldnen von 2023
wieder hdufiger vorkommt. Stattdessen dominiert Sprach- und Schreibnormen, gefolgt von
Sprach-/Schreibrichtigkeit, wobei beide in einem relativ gleichbleibenden Verhéltnis zueinan-
der tiber die Jahre hinweg anwachsen: Zwischen den Lehrplédnen aus 2006 und 2016 erreichen
sie ein Plateau dhnlich dem bereits besprochenen, zwischen 2017 und 2022 steigen diese Nen-
nungen sprunghaft an. 2023 wird Standardsprache haufiger verwendet, Sprach-/Schreibnor-
men und -richtigkeit etwas weniger, sie weisen jedoch immer noch ein recht gleichbleibendes
Verhiltnis von circa 1 : 2 fiir die Sprach- und Schreibnormen auf.

Festzuhalten bleibt, dass die bevorzugten Bezeichnungen der Lehrplidne ab der Jahrtausend-
wende Sprach- und Schreibnormen sowie Sprach- und Schreibrichtigkeit sind; nur mit etwa
einem Flinftel aller Nennungen folgt Standardsprache. Es ldsst sich in den verschiedenen Gra-
phen auBlerdem eine gewisse Phasierung der Lehrplidne ablesen: Eine friihe Phase zwischen
1985 und in etwa 2000, wobei je nach Fragestellung die genaue Grenze dieser Phase zwischen
1995 und 2004 liegt, einer daran anschlieBenden Phase nach 2000 bis 2016, die gleichbleiben-
den Lehrpldne zwischen 2017 und 2022 und die neuen Lehrpldane von 2023. Die frithe Phase
weist eine geringe Zahl an Nennungen auf, die jedoch fiir gewohnlich Standardsprache ver-
wenden, wiahrend die zweite Phase die Einfithrung der Sprach-/Schreibnormen und -richtigkeit
kennzeichnet, die mit der Zeit immer hdufiger verwendet werden, ebenso wie auch die Zahl der
Nennungen insgesamt steigt. Diese sind hauptsédchlich auf einen repetitiven Abschnitt in allen

Jahrgéngen des Oberstufen-Lehrstoffs zurlickzufiihren.

5.2.2 Die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Es werden in den Lehrpldnen keine Definitionen angefiihrt. Das ist jedoch nicht notwendiger-
weise negativ zu bewerten — fiir Lehrpléne ist es normal, Fachbegriffe als bereits bekannt vo-

rauszusetzen und von den Lehrpersonen zu erwarten, dass diese Begriffe verstanden werden.

5.2.3 Erkladrung relevanter Fachbegriffe (1a)

Wie bereits beim Konzept der Hochsprachlichkeit findet sich auch hier eine auffillige Vertei-
lung der Hiufigkeiten genannter Fachbegriffe auf die Lehrpldne: Nach dem vollstindigen
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Lehrplan von 1985 sind die Folgejahre mager, da es sich hauptsdchlich um Ergénzungen und
Anderungen an diesem Lehrplan handelt. Ab 2004 schwankt die Zahl jedoch nur noch wenig —
bis 2023, wo sehr viel mehr Begriffe genannt werden. Bis 2023 spielen Fachbegriffe eine un-
tergeordnete Rolle, erst im neuen Lehrplan werden sie expliziter in den Vordergrund geriickt.

Bei der Wahl der verwendeten Begriffe gibt es jedoch, im Gegensatz zur Broschiire, einige
Abweichungen von der Erwartung, dass vor allem Dialekt und Regiolekt erwidhnt werden. Mit
Abstand am héaufigsten genannt wird Varietdt — gefolgt von Register, ein Begriff, der sonst eine
untergeordnete Rolle spielt, und Herkunftssprache, der seit dem Lehrplan 1985 fast durchgén-
gig verwendet wird und erst 2023 nicht mehr gebriduchlich ist. Aus dem Kontext insbesondere
der alten Lehrplane ldsst sich schlieBen, dass Herkunfitssprache so viel wie Umgangssprache
oder Dialekt bedeutet — die Sprache, die zuhause gesprochen wird und die die Kinder in den
Unterricht mitbringen. Eine Definition erfolgt jedoch nicht. Gerade bei den Lehrpldnen nach
der Jahrtausendwende wire interessant zu wissen, ob Herkunfissprache auch ,,andere Erstspra-
che als Deutsch* bedeuten kann, da dieses Thema im Laufe der Jahrzehnte immer prasenter
wird, auch in den Lehrpldnen.

Erst an diese Begriffe anschlieBend werden Dialekt und Umgangssprache genannt — gemein-
sam mit Mundart, die fiir gewohnlich Dialekt meint, den Begriff allerdings nicht klar von den
Regiolekten trennt. Der Begrift wird zuletzt 1995 verwendet.

Auftillig ist, dass ab dem Lehrplan 2004 von den sieben ndher betrachteten Begriffen nur
drei regelmiBig verwendet werden, namlich Varietdt, Register und Herkunftssprache. Die Ver-
wendung ist, abgesehen vom Lehrplan 2004, bis zum Lehrplan 2022 komplett ident — was an
den repetitiven Stellen liegt.

2023 bringt der neue Lehrplan eine sehr viel groBBere Vielfalt an Begriffen mit sich. So wird
seit dem Lehrplan 1990 zum ersten Mal wieder Dialekt erwédhnt und der Begriff Plurizentrik
wird eingefiihrt. Auch die Gesamtzahl an Begriffen und Nennungen nimmt deutlich zu. Es ist
dementsprechend klar, dass der neue Lehrplan einen gréferen Fokus nicht nur auf das Konzept
der Hochsprachlichkeit als zu erlernende Sprachform, sondern auch als ein linguistisches Kon-
zept legt — es wird beispielsweise auch das Dialekt-Standard-Kontinuum zum ersten Mal er-
wihnt.

Zusammengefasst ist die Nennhdufigkeit von Begriffen homogener als die des Konzepts der
Hochsprachlichkeit, bleibt ab dem Lehrplan 2004 relativ gleich und nimmt beim Lehrplan 2023
enorm zu. Im neuen Lehrplan wird ein sehr viel groBlerer Fokus auf das Konzept der Hoch-

sprachlichkeit gelegt, was an den verschiedenen neu hinzugekommenen Begriffen, etwa
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Plurizentrik, zu sehen ist. In der Phase zwischen den Lehrplidnen aus 2004 und 2022 werden
dieselben Begriffe in denselben Textabschnitten verwendet; ein Fokus auf die verschiedenen
Standardvarietdten des Deutschen ldsst sich daraus nicht ableiten. Auffillig sind vor allem die
veraltet wirkenden Begriffe Mundart und Herkunftssprache — ersteres wird nur im 20. Jahrhun-

dert verwendet, letzteres findet sich noch im Lehrplan 2022.

5.2.4 Bewertung des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Wiinschenswert wire, dass die Besprechung des Konzepts der Hochsprachlichkeit in einem
neutralen Ton {iber einen kognitiven Zugang erfolgt. Es ist zwar zu erwarten, dass Lehrpldne
normativ tiber das Konzept der Hochsprachlichkeit als eine zu erlernende Sprachform sprechen,
jedoch nicht, dass sie diese dabei positiv-affektiv hervorheben.

Genau diese Erwartung ldsst sich in den Zahlen ablesen: Die positiven Nennungen nehmen
weniger als ein Prozent ein und finden sich erst bei den beiden Lehrplédnen aus 2023, in denen
auch vermehrt liber das Konzept der Hochsprachlichkeit gesprochen wird. Ebenso erwartet ist
das Fehlen negativer Bewertungen und vor allem das vollstindige Fehlen von Bewertungen,

die das Konzept der Hochsprachlichkeit als bedroht darstellen.

5.2.5 Darstellung der drei Vollzentren und Modellwahl (1b)

Die bereits oben erkennbaren Phasen der Lehrplidne sind bei diesen beiden Analysepunkten be-
sonders hervorstechend. Vor dem Lehrplan 2004 wird das OD nicht explizit erwihnt, ebenso
wenig die Standardvarietét der anderen Vollzentren — dementsprechend ldsst sich vor 2004 nur
ein monozentrisches Modell attestieren, nach 2004 ein plurizentrisches, das Unterschiede zwi-
schen den Varietdten zwar betont, allerdings nicht weiter ausfiihrt.

Dass eine Erwédhnung nicht nur des deutschen und schweizerischen Vollzentrums, sondern
auch des oOsterreichischen vor dem Lehrplan 2004 komplett fehlt, ist erstaunlich, wird doch
teilweise explizit auf das OWB verwiesen. Da die Diskussion rund um die Plurizentrik der
deutschen Sprache jedoch erst in den 90er-Jahren — unter anderem auch durch Ammon — pra-
senter wurde, ist es nicht weiter verwunderlich, dass in diesen Jahren ein monozentrisches Mo-
dell vertreten wird. Die Anderung 2004, neun Jahre nach Ammons bedeutender Verdffentli-
chung, kann als zu erwartende Zeitspanne fiir die Adaption der Lehrplidne an die linguistische
Diskussion betrachtet werden — auch wenn diese erst 2023 mehr Raum im Lehrplan einnimmt

als einzelne Hinweise.
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5.2.6 Bewertung, Bezeichnungen und Abgrenzung des OD (1c)

Ebenso wie im vorherigen Unterkapitel wird der Mangel an expliziten Nennungen des OD
durch diese Fragestellungen klar. Erst ab dem Lehrplan 2004 findet sich eine Nennung pro
Lehrplan, 2023 wird das OD explizit in den Fokus geriickt. Es ist nur schwer zu iibersehen, dass
bis zum Lehrplan 2023-01 trotz Einfiihrung des Begriffes kein Schwerpunkt auf dem Thema
OD liegt.

5.2.7 Zwischenfazit: Lehrplane

Insgesamt wird die Reprisentation des Konzepts der Hochsprachlichkeit und des OD im Laufe
der Zeit umfangreicher, was notwendig ist, da in den ersten Lehrplédnen kein Fokus darauf ge-
legt wird. Insbesondere der neue Lehrplan 2023 legt einen sehr viel groBBeren Schwerpunkt auf
beide Aspekte als die vorhergehenden Lehrpline, fiihrt Begriffe wie Plurizentrik und Dialekt-
Standard-Kontinuum explizit ein und verzichtet auf die dltere und nicht genau definierte Be-
zeichnung Mundart. Ahnliche Trends lassen sich auch in élteren Lehrplinen finden: Herkunfts-
sprache wird ab der Jahrtausendwende nicht mehr verwendet, ab 2004 wird OD explizit ange-
sprochen und damit die Plurizentrik implizit {ibernommen. Auch die Haufigkeit der Nennungen
des Konzepts der Hochsprachlichkeit und verwandter Begriffen nimmt zu.

Es ist allerdings festzuhalten, dass in den dlteren Lehrplidnen bis etwa 2004 vermehrt Stan-
dardsprache als Bezeichnung verwendet wird, die in den folgenden Jahren — auch in den Lehr-
pldnen von 2023 — iiberwiegend durch Sprach- und Schreibnormen sowie Sprach- und
Schreibrichtigkeit ersetzt wird. Auch finden sich die einzig positiv-affektiven Behandlungen
des Konzepts in den neuen Lehrpldnen aus 2023, allerdings kommt pro Lehrplan nur eine po-

sitiv-affektive Darstellung vor und ist damit vernachléssigbar.

5.3 Interpretation der Worterbicher

Im folgenden Kapitel werden die im Analysekapitel prasentierten Daten der Worterbiicher in-
terpretiert. Wie auch schon im Analysekapitel selbst wird fiir die Zitation jeweils nur die Auf-
lage des jeweiligen Worterbuchs genannt, beispielsweise 36. Auflage des OWB. Der Zitations-
beleg sowie die analysierten Textstellen jedes Worterbuchs sind im Primérliteraturverzeichnis

und im Anhang (s. Kapitel 9.3) zu finden.

5.3.1 Das Konzept der Hochsprachlichkeit (1a)

Dass die Mehrheit der Nennungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit auf die géngigste Be-

zeichnung Standardsprache entfillt, ist nicht weiter iiberraschend. Unerwartet ist dagegen die
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relativ hiufige Verwendung von Schriftsprache; die Bezeichnung ist zwar gut in der Literatur
als Alternative zu Standardsprache etabliert, wird jedoch eher selten verwendet. Dabei kommt
die Bezeichnung mit 30 der insgesamt 33 Nennungen fast ausschlieBlich in den OWB-Auflagen
vor, wo sie 11% der Gesamtnennungen einnimmt und dementsprechend einen relativ groflen
Anteil hat.

Auftillig ist allerdings auch die Zahl der Nennungen auf die beiden Worterbuchreihen ver-
teilt: Die neun analysierten Auflagen des OWB verwenden 261 Mal Bezeichnungen fiir das
Konzept der Hochsprachlichkeit, was bei gleichméBiger Verteilung einen Durchschnitt von 29
Nennungen pro Worterbuch ergeben wiirde, wohingegen die 3 Ebner-Duden-Bidnde 143 Nen-
nungen aufweisen, was einen Durchschnitt von fast 48 Nennungen pro Buch bedeuten wiirde.
Die Verteilung innerhalb der Reihen ist freilich nicht gleich; tendenziell sind die fritheren Wor-
terbiicher beider Reihen, insbesondere die dritte Auflage des Ebner-Dudens, d&rmer an Bezeich-
nungen als spitere Auflagen, da auch der Umfang relevanter Textstellen mit den Auflagen zu-
nimmt. Es ist in der Hinsicht besonders auffillig, dass das OWB innerhalb weniger Auflagen
eine relativ konstante Textmenge erreicht, wohingegen der Ebner-Duden in seiner dritten Auf-
lage noch wenig fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit Relevantes bespricht, in der vierten
und fiinften Auflage jedoch sehr viel ausfiihrlichere Texte aufweist als jedes individuelle OWB
(s. Kapitel 9.3).

Zuriick auf die Wahl der Bezeichnungen selbst kommend ist beim Ebner-Duden auffillig,
dass diese sehr viel homogener ausfillt als bei den OWB-Auflagen: Standardsprache nimmt
hier zwei Dirittel statt der Hélfte aller Nennungen ein. Eine &hnliche Homogenitit ist auch in
den frithen Auflagen des OWB bis zur 38. Auflage 1997 gegeben, nach der die Hiufigkeit der
Bezeichnungen Standardsprache einerseits abnimmt, andererseits Schriftsprache und vor allem
Standard hiufiger verwendet werden, letzteres insbesondere ab der 41. Auflage 2009, ab der
sich das Verhiltnis dieser drei hdufigsten Bezeichnungen nicht mehr wesentlich @ndert. Das
diirfte auch daran liegen, dass nach den ersten paar der analysierten Auflagen zunehmend die-
selben Texte in jeder Auflage neu verwendet werden, oft nur mit geringfiigigen Anderungen,
wobei es alle paar Auflagen etwas grobere Anpassungen an den relevanten Textpassagen gibt.

Nach der diinnen dritten Auflage des Ebner-Dudens, bei dem nach Standardsprache auch
noch héufig Standard verwendet wird, kommen die zwei sehr viel umfassenderen Auflagen.
Standard sinkt dabei in der Verwendung stark ab, wohingegen das ohnehin am haufigsten ver-
wendete Standardsprache noch leicht zunimmt. Im Laufe dieser drei Auflagen ist also eine

Homogenisierung der Bezeichnungen festzustellen.
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5.3.2 Die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Hervorzuheben ist die gro3e Haufigkeit, mit der die Worterbiicher die wichtigsten Definitions-
kriterien des Konzepts der Hochsprachlichkeit festhalten — ein Umstand, der einerseits deswe-
gen generell wichtig ist, da es sich bei Worterbiichern um Kodizes der Standardsprache handelt
und es dementsprechend sinnvoll wére, diese zumindest in groben Ziigen zu definieren, und der
andererseits fiir das OWB besonders relevant ist, da es das am hiufigsten verwendete Worter-
buch in der Schule ist und dementsprechend der Kodex, mit dem die meisten Schiiler*innen in
Beriihrung kommen. Zwar werden die randstindigen Texte wie das Vorwort und die Bespre-
chung der Sprachebenen nur sehr selten im Unterricht angesprochen, dennoch sind sie vorhan-
den und kdnnten miteinbezogen werden — oder den Lehrpersonen als Informationsquelle fiir
den Unterricht dienen.

In Bezug auf die OWB-Auflagen ist dabei festzuhalten, dass nach den friihesten drei Aufla-
gen immer alle Definitionskriterien in identen Textstellen beschrieben werden, auch wenn ins-
besondere beim Kriterium des hohen Prestiges Interpretationsarbeit bei der Formulierung ,,in
der Offentlichkeit allgemein giiltige, offiziell anerkannte Sprachform* (z.B. OWB, 42. Auflage:
840) geleistet werden muss. Bei den ersten drei Auflagen sieht die Situation noch anders aus:
Bei der 36. Auflage 1985 wird lediglich das Kriterium der Uberregionalitiit genannt — das das
am héufigsten genannte Kriterium aller Worterbiicher ist —, und das auch nur implizit. Die fol-
genden Auflagen verwenden iiberwiegend idente Textstellen, bei denen neben der Uberregio-
nalitét auch Schriftlichkeit und Formalitit genannt werden — beides Aspekte, die zwar eng mit
dem Konzept der Hochsprachlichkeit verkniipft sind und auch teils in der Literatur genannt
werden, jedoch nicht so hdufig wie die drei Kernkriterien.

Die Ebner-Duden stellen das Konzept der Hochsprachlichkeit dhnlich dar wie die OWB-
Auflagen: Auch hier ist die Nennung der Kriterien bei der frithesten Auflage 1998 mangelhaft,
wobei der Ebner-Duden keines der drei Kernkriterien nennt und generell keine Besprechung
des Themas anbietet. Die beiden spiteren Auflagen behandeln das Thema aber intensiver und
in identen Textstellen; auch hier finden sich alle drei Kriterien, erneut muss aber fiir das hohe

Prestige Interpretationsarbeit geleistet werden.

5.3.3 Erklarung relevanter Fachbegriffe (1a)

Von besonderem Interesse ist auch hier die Verteilung der 861 gefundenen Begriffe auf die
Warterbuchreihen: 463 entfallen auf die 9 OWB-Auflagen, also etwas mehr als 51 pro Buch
bei gleicher Verteilung, wohingegen die drei Ebner-Duden auf 398 Nennungen kommen, also

auf fast 133 Begriffe pro Buch. Das liegt vor allem daran, dass der relevante Seitenumfang bei
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der vierten und flinften Auflage des Ebner-Dudens sehr viel umfassender ist; Ebner bespricht
in sehr viel groBerem Detail verschiedene Aspekte des OD und des Konzepts der Hochsprach-
lichkeit in Osterreich generell.

Dass tiber alle 12 Worterbiicher hinweg die drei am haufigsten verwendeten Begriffe Dialekt,
Umgangssprache und Mundart sind, iberrascht wenig. Sie umfassen zwei Drittel der insgesamt
genannten Begriffe. Hervorzuheben sind die relativ haufigen Nennungen von Varietdt und Va-
riante. Uberraschend hingegen ist, dass nicht nur Austriazismus, sondern auch die Begriffe bai-
risch und gemeindeutsch haufiger genannt werden. Dies impliziert eine differenziertere Ausei-
nandersetzung mit Pluriarealitdt und den verschiedenen Sprachrdumen innerhalb des Deutschen,
die bei der Modellwahl bestdtigt wird.

Die drei hiufigsten Begriffe nehmen bei den OWB-Auflagen fast drei Viertel der Nennungen
ein, sind also noch dominanter als in der Gesamtiibersicht. Auf die OWB-Auflagen sind die
meisten Nennungen von bairisch zuriickzuftihren, ebenso werden alemannisch und gemein-
deutsch hiufiger genannt. Hier findet auch eine Differenzierung in mittelbairisch und siidbai-
risch statt — das OWB bespricht also die regionalen Sprachunterschiede in einem durchaus be-
achtenswerten Detail.

Dahingegen fillt beim Ebner-Duden auf, dass der zweithdufigste genannte Begriff statt Um-
gangssprache — der am dritthdufigsten genannt wird — Varietdt ist, einer der Grundbegriffe, um
das Konzept der Hochsprachlichkeit und die innere Vielfalt des Deutschen zu verstehen und
auszudriicken. Auch Variante wird recht hdufig genannt, was im Rahmen einer Erklarung oder
Definition von Varietdt Sinn ergibt. Bei den Ebner-Duden-Auflagen fillt hingegen auf, dass
zwar gemeindeutsch sehr hdufig genannt wird, bairisch und alemannisch jeder eher selten ver-
wendet werden. Gleichzeitig findet sich Dialekt sehr hiufig, das im OWB jedoch auch héher
frequentierte Mundart wird nur selten herangezogen, was vielleicht auch an seiner altertiimlich
anmutenden Konnotation liegt.

In Hinblick auf den Umfang der relevanten Textabschnitte {iberrascht es nicht, dass im Eb-
ner-Duden mehr der genannten Begriffe auch erklédrt werden, ndmlich etwa 79% im Gegensatz
zu den etwa 57% der im OWB genannten Begriffe. Bei beiden werden jedoch die am hiiufigsten
genannten Begriffe der jeweiligen Worterbiicher auch erklirt. Die fiir das OWB wichtigsten
Begriffe Dialekt, Mundart und Umgangssprache werden zumindest siebenmal erklart, wobei
Mundart als einziger Begriff in jedem OWB erklirt wird, gefolgt von Umgangssprache mit 8
Erkldrungen. Beim Ebner-Duden werden Umgangssprache und gemeindeutsch in allen Wor-

terblichern erklért, Dialekt und Varietdt in zwei von drei. Tendenziell finden sich in fritheren
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Auflagen weniger Erklarungen; es ist also anzumerken, dass sowohl ein genereller Trend fest-
zustellen ist, Fachbegriffe zunehmend zu erkldren, als auch die wichtigsten Begriffe erklart zu

haben.

5.3.4 Bewertung des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Die durchwegs kognitive Behandlung des Konzepts der Hochsprachlichkeit beim Ebner-Duden
ist beachtenswert. Auch die fast komplett kognitive Darstellung bei den OWB-Auflagen ist her-
vorzuheben. Die Assoziation zwischen Bildung und dem Konzept der Hochsprachlichkeit ist
zwar eine leicht positive, sie wird allerdings im Worterbuch in einem gewissen Rahmen aufge-
arbeitet; dariiber hinaus ist historisch betrachtet tatsidchlich eine Assoziation zwischen Bildung
und dem Konzept der Hochsprachlichkeit gegeben, da zu den Anfiangen der Entwicklung der

Standardsprache nicht von der allgemeinen Bevolkerung erwartet wurde, diese zu sprechen.

5.3.5 Darstellung der drei Vollzentren und Modellwahl (1b)
Die Schweiz wird ab der 39. Auflage des OWB in allen Wérterbiichern, auch im Ebner-Duden,

zusammen mit Osterreich und Deutschland als Vollzentrum genannt. Auch findet sich eine re-
lativ ausgewogene Positionierung sowohl beim OWB als auch beim Ebner-Duden in Bezug auf
die Debatte rund um Plurizentrik und Pluriarealitit, indem in allen Worterbiichern beide Posi-
tionen vertreten sind, wobei bis auf der 42. Auflage des OWB und der 4. und 5. Auflage des
Ebner-Dudens die Plurizentrik hiufiger genannt wird; bei den drei genannten Ausgaben sind
die Nennungen gleichmifig verteilt. Nur bei der flinften Auflage des Ebner-Dudens findet sich
eine Positionierung, die der Post- oder Supranationalitdt nahekommt, wohingegen eine Zuord-
nung zur Monozentrik bei der 36. Auflage des OWB 1985 gemacht werden kann. Dass die
Konzepte recht ausgeglichen vertreten werden und Monozentrik lediglich einmal in der dltesten

Auflage aufzufinden ist, ist sehr positiv zu werten.

5.3.6 Bewertung des OD (1c)

Prinzipiell hervorzuheben ist die starke Dominanz kognitiver Zugiinge zum OD, die allerdings
nicht iiberall gleichmiBig ausgebildet ist. Insbesondere die friihesten drei Auflagen des OWB
weisen verhéltnismédBig viele positive Darstellungen auf, und auch die restlichen Auflagen des
OWB weisen mehr affektive auf als jede der Ebner-Duden-Auflagen. Bei diesen kommt es nur
in der fiinften Auflage zu einer positiv-affektiven Nennung. Auffillig ist, dass die positiven
Darstellungen sehr hiufig mit der Tradition des OD zusammenhiingen. Beim OWB heiBt es
dariiber hinaus, dass dieses traditionsreiche OD den ihm gebiihrenden Platz in der Vielfalt deut-

scher Varietiten einnehmen miisse (vgl. OWB, 38. Auflage: 10). Ein gewisser Stolz, der mit
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der Existenz und Pflege des OD assoziiert wird, ist hier also festzuhalten — ob dieser in einem
Kodex des OD, der prinzipiell seinen Gegenstand neutral behandeln sollte, wirklich angemes-

sen ist, bleibt zweifelhaft, auch wenn die positive Grundgesinnung nachvollziehbar ist.

5.3.7 Bezeichnungen fiir das OD und Abgrenzung dessen als Standardvarietit (1c)

Beachtenswert ist die Wahl der Bezeichnungen, mit denen das Konzept des OD beschrieben
wird: Alle sind in der Literatur etabliert, auch wenn sich stellenweise komplexe Konstellationen
wie Standardvarietiit des Deutschen in Osterreich finden. Die absolute Mehrheit aller Nennun-
gen, fiir den Ebner-Duden mehr als fiir das OWB, ist jedoch OD. Das Osterreichische wird hier
als Bezeichnung fiir das OD geziihlt, da es sich im Kontext eindeutig auf das Konzept der Hoch-
sprachlichkeit bezieht. Die restlichen hidufigen genannten Bezeichnungen sind nicht weiter auf-
fillig oder iiberraschend. Ebenso wenig ist die klare Trennung des OD als eine Standardvarietiit
von Dialekten und Regiolekten; immerhin handelt es sich bei den analysierten Textstellen um

solche aus den Kodizes dieser Standardvarietit.

5.3.8 Zwischenfazit: Wérterblcher

Viele der Analyseergebnisse der Worterbiicher sind eine Hervorhebung wert: Das Konzept der
Hochsprachlichkeit wird insbesondere nach den éltesten Auflagen sehr hiufig definiert, wobei
vor allem auf Uberregionalitit eingegangen wird; neben Dialekt und Umgangssprache finden
sich auch hiufige Nennungen der Begriffe Varietdt und Variante; die Besprechung der Hoch-
sprachlichkeit erfolgt fast immer kognitiv; es werden fast immer alle drei Vollzentren inklusive
der Schweiz angegeben und das OD wird klar als Standardvarietit von anderen Varietiten ab-
getrennt.

Es gibt jedoch einzelne Punkte, die zu beméngeln sind. So muss zum Beispiel das Definiti-
onskriterium des Prestiges aus den Formulierungen hergeleitet werden, anstatt dass es genannt
wird. Die Bewertung des OD erfolgt gerade beim OWB zwar iiberwiegend kognitiv, es finden
sich jedoch auch in neueren Auflagen Formulierungen der Traditionsreichheit, was eine gering-
fligig positive Wertung mit sich bringt.

Dariiber hinaus finden sich Unterschiede zwischen dem OWB und dem Ebner-Duden sowie
zwischen neueren und dlteren Auflagen. Neuere Worterbiicher besprechen das Konzept der
Hochsprachlichkeit generell mehr — ein durchaus zu erwartender Trend. Der Ebner-Duden de-
diziert einen sehr viel groBeren Seitenumfang zur Besprechung des Konzepts der Hochsprach-
lichkeit sowie relevanter Konzepte, wodurch mehr Fachbegriffe genannt und mit rund 80% sehr

viel mehr als bei den OWB-Auflagen (rund 60%) erklirt werden; generell wird das Konzept
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der Hochsprachlichkeit beim Ebner-Duden sehr viel hiufiger erwiihnt. Die OWB-Auflagen hin-
gegen weisen eine eingehendere und iiber die Auflagen hinweg konsistentere Besprechung von
Begriffen wie bairisch und alemannisch auf und gehen damit mehr in die Tiefe der Pluriarealitét
als die Auflagen des Ebner-Dudens.

Insgesamt sind jedoch fiir beide Worterbuch-Reihen viele positive Aspekte festzuhalten. Am
wohl stirksten anzukreiden ist der Mangel expliziter Prestige-Nennungen zur Definition der
Hochsprachlichkeit, obwohl Prestige in der Fachliteratur so gut wie immer genannt wird, und
die durch den geringeren Seitenumfang zu erklirenden Abstriche, die die OWB-Auflagen in
Bezug auf Zahl und Qualitdt der Besprechungen relevanter Begriffe und des Konzepts der

Hochsprachlichkeit machen.

5.4 Interpretation der Schulbiicher

Im Folgenden werden die Daten der analysierten Schulbiicher interpretiert. Schulbiicher werden
mit ihrem Titel und dem Schuljahr abgekiirzt, meist auch mit dem Erscheinungsjahr. Letzteres
kann aber, wo es das Verstdndnis nicht einschrinkt, weggelassen sein. Eine vollstindige Auf-
listung der analysierten Biicher und Textstellen findet sich im Primérliteraturverzeichnis und

im Anhang (s. Kapitel 9.4).

5.4.1 Das Konzept der Hochsprachlichkeit (1a)

Mit rund 86% der Nennungen, die auf in der Literatur etablierte Bezeichnungen entfallen, neh-
men die nicht etablierten Bezeichnungen einen kleinen Anteil an den Gesamtnennungen ein.
Die hier am haufigsten verwendete Bezeichnung Hochdeutsch ist wenig iiberraschend, wird sie
doch auch in der Literatur selten fiir Hochsprache verwendet; es bleibt allerdings die Verwechs-
lungsgefahr mit der Bedeutung des Hochdeutschen im Gegensatz zum Niederdeutschen, die
auch in der Literatur sehr viel verbreiteter ist. Insgesamt macht die Bezeichnung aber weniger
als 4% der Nennungen aus, nimmt also nur einen kleinen Teil ein. Bei den Schulbiichern ab der
Jahrtausendwende gibt es sogar gar keine nicht etablierten Bezeichnungen — ein von den Er-
wartungen abweichender Fakt, da die geringste Zahl an nicht etablierten Bezeichnungen bei
den aktuellen Schulbiichern zu erwarten gewesen wire; diese weisen aber eine nur knapp ge-
ringere Zahl derer auf als die dlteren Schulbiicher zwischen 1985 und 1999.

Hauptséachlich wird jedoch bei allen drei Schulbuchgruppen Standardsprache als Bezeich-
nung verwendet, die auch sehr gut in der Literatur etabliert ist. Die Zahl der Nennungen geht
mit den Jahren nach oben — von 43 Nennungen bei den &lteren Schulbiichern zu 57 bei den

neueren zu 61 bei den aktuellen, was im erwarteten Rahmen ist, da das Thema seit 1985
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zunehmend mehr Hinwendung auch in den Lehrplénen erfiahrt. Unerwartet ist hingegen, dass
es nicht nur zwei Biicher ohne Nennungen bei den &dlteren Schulbiichern gibt, sondern auch bei
den aktuellen — obwohl gerade diese speziell danach ausgesucht wurden, eine mdglichst grof3e

Chance auf Besprechung des Themas zu haben.

5.4.2 Die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Eine vollstdndige Definition mit allen drei in der Literatur sehr hdufig genannten Kriterien
(Uberregionalitit, Prestige, Kodifizierung) ist nur in zwei der 17 Schulbiicher zu finden, einmal
in der Gruppe des aktuellen Schuljahres 2023/24, einmal in der der neueren nach der Jahrtau-
sendwende. Die Verteilung ist zwar wenig liberraschend; dass sich so wenige Biicher mit allen
drei Kriterien finden — Prestige wird dabei nie explizit genannt —, ist jedoch negativ zu werten.
Ebenso kritisch zu betrachten sind das fast eine Viertel der Schulbiicher, die keinerlei Definiti-
onskriterien fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit anfithren. Dieser Mangel findet sich bei
den &lteren und aktuellen Schulbiichern mehr oder minder im gleichen Ausmal, was wiederum
iiberraschend ist, wire doch anzunehmen, dass aktuelle Schulbiicher das Thema ausgiebiger
behandeln wiirden.

Mit Abstand am héufigsten nennen die Schulbiicher ein oder zwei Kriterien, wobei bei den
neueren Schulbiichern meist keine weiteren Kriterien zusétzlich zu diesen angefiigt werden, bei
den aktuellen und dlteren Schulbiichern hingegen schon. Hier stechen vor allem die Schriftlich-
keit und begrenzte Miindlichkeit heraus, da sie von mehreren Schulbiichern genannt werden,
ansonsten finden sich nur einmalige Nennungen. Ebenso wie Schriftlichkeit fallen darunter
hauptséchlich solche, die mit dem Konzept der Hochsprachlichkeit zwar verwandt sind, aber in
der Literatur seltener als Definitionskriterien angefiihrt werden, beispielsweise Distanziertheit
und Umfang. Besonders negativ fillt das Kriterium Korrektheit auf, das zwar den Vorstellungen
vieler Sprecher*innen zum Konzept der Hochsprachlichkeit entsprechen diirfte, sich jedoch
linguistisch nicht stiitzen ldsst.

In Bezug auf die drei Kernkriterien wird mit Abstand am hiufigsten auf die Kodifizierung
hingewiesen, nur bei den #lteren Schulbiichern findet sich stattdessen der Verweis auf Uberre-
gionalitit. In Bezug auf die verschiedenen Schulbuchreihen fillt auf, dass solche, die iiber ver-
schiedene Jahre hinweg analysiert wurden, fiir dieselben Schulstufen sehr konsistent dieselben
Kriterien angeben, so zum Beispiel die Reihe ,,Aktion Sprache* 3/4 (1999, 2000, 2001, 2005,
2013, 2022) und ,,wortwechsel* 2 (2018, 2022).
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5.4.3 Erklarung relevanter Fachbegriffe (1a)

Obwohl bei den neueren Schulbiichern nach der Jahrtausendwende lediglich fiinf anstatt der
sonst liblichen sechs Biicher analysiert wurden, entfallen auf diese die meisten Fachbegriffe,
gefolgt von den aktuellen Schulbiichern des Schuljahres 2023/24. Genannt werden am haufigs-
ten Dialekt, Varietdt und Code/Kode, wobei Dialekt bei den alteren Schulbiichern zwischen
1985 und 1999 nur knapp am hiufigsten genannt wird, gefolgt von Hochdeutsch, das aufgrund
eines sprachgeschichtlichen Exkurses wiederholt vorkommt. Dass Dialekt haufig genannt wird,
ist wenig liberraschend; positiv ist jedoch, dass Varietdt so hdufig vertreten ist, da es sich hierbei
um einen zentralen Begriff handelt, um nicht nur das Konzept der Hochsprachlichkeit zu erkli-
ren. Unerwartet ist hingegen die hdufige Verwendung von Code/Kode durch die verschiedenen
Auflagen der Schulbuchreihe ,,Aktion Sprache* 3/4, die hierauf einen besonderen Fokus legt
und in den Kontext von Differenz- und Defizithypothese stellt.

Erneut ist hervorzuheben, dass Varietdt auch bei den aktuellen und neueren Schulbiichern
am zweithdufigsten genannt wird. Die restlichen Verteilungen sind iiberwiegend wie erwartet,
so die hdufigen Nennungen bei den aktuellen Schulbiichern von Umgangssprache, Mundart
und — iiberraschender — Variante sowie Mundart bei den alteren Schulbiichern. Plurizentrik
findet sich zwar als Begriff bei den aktuellen und neueren Schulbiichern, ist jedoch stark unter-
reprasentiert.

Insgesamt werden iiber alle Schulbiicher hinweg 12 der 17 gesammelten Begriffe erklart, die
Verteilung ist dabei wie erwartet: Bei den élteren Schulbiichern werden fast die Hélfte der Be-
griffe nicht erklért, bei den neueren sind es immer noch mehr als ein Drittel, bei den aktuellen
Schulbiichern etwas weniger. Die Tendenz nicht erklarter Begriffe ist zwar abnehmend — von
knapp der Halfte aller Begriffe 1985 zu weniger als ein Drittel 2023 — es bleiben dennoch einige
Begriffe unerklirt. So wird Dialekt, obwohl es der mit Abstand am hédufigsten genannte Begriff
ist, nur in 5 der 17 Schulbiicher erklart; sehr viel hdufiger werden Umgangssprache und die
damit verkniipfte Alltagssprache angesprochen — eine wenig sinnvolle Entscheidung, da zur
Definition von Umgangssprache zuvor Dialekt und Standardsprache bekannt sein miissen. Po-

sitiv ist hingegen anzumerken, dass Varietdt ebentalls hiufig erklért wird.

5.4.4 Bewertung des Konzepts der Hochsprachlichkeit (1a)

Die Bewertung des Konzepts der Hochsprachlichkeit erfolgt fast durchgehend kognitiv und nur
sehr selten affektiv. Dass eine dieser positiv-affektiven Nennungen auf ein aktuelles Schulbuch
entfillt, ist zwar unerwartet, aufgrund der geringen Zahl an positiven Wertungen jedoch nicht

von grofBBer Bedeutung.
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5.4.5 Darstellung der drei Vollzentren (1b)

Die Nennung der drei Vollzentren Osterreich, Deutschland und Schweiz fillt sehr mangelhaft
aus: Allein die vollstaindige Abwesenheit der Vollzentren nimmt die iiberwiegende Mehrheit der
Schulbiicher ein; kombiniert man diese Kategorie mit der der implizierten Unterschiede, dass
also zwar keine Linder genannt werden, aber darauf hingedeutet wird, dass es Unterschiede
gibt, fallen fast zwei Drittel aller Schulbiicher unter diese Einordnung. Die meisten dieser man-
gelhaften Nennungen entfallen wenig iiberraschend auf die dlteren Schulbiicher zwischen 1985
und 1999.

Auf der positiven Seite ist anzumerken, dass von den Schulbiichern, die Vollzentren erwéh-
nen, mehr Biicher alle drei Zentren inklusive der Schweiz nennen als lediglich zwei. Hier do-
minieren hauptsichlich die aktuellen Schulbiicher des Schuljahres 2023/24, aber es finden sich
auch einige Nennungen bei den neueren Biichern nach der Jahrtausendwende. Es muss aller-
dings auch festgehalten werden, dass eines der aktuellen Schulbiicher ebenfalls keine Vollzen-

tren nennt, der positive Trend also zwar sehr ausgeprégt, aber nicht vollkommen ist.

5.4.6 Modellwahl (1b)

Generell ist festzuhalten, dass Pluriarealitit und Plurizentrik recht gleichméBig vorkommen —

etwa ein Fiinftel der Zuordnungen sind jedoch der Monozentrik anzurechnen. Das stammt
hauptsédchlich von den élteren Schulbiichern zwischen 1985 und 1999, bei denen nur selten die
monozentrische Sichtweise fiir eine pluriareale aufgegeben wird. Die Dominanz der monozent-
rischen Perspektive nimmt zu den aktuellen Schulbiichern des Schuljahres 2023/24 hin jedoch
stark ab. Die neueren Schulbiicher nach der Jahrtausendwende sind noch monozentrisch domi-
niert; die pluriarealen Ausnahmen der dlteren Schulbiicher sind hier durch plurizentrische er-
setzt. Plurizentrik ist bei den aktuellen Schulbiichern das am haufigsten gewéhlte Modell, hier
nimmt die Monozentrik nur noch etwas mehr als ein Viertel der Zuordnungen ein.

Die Tendenz ist also wie zu erwarten positiv, da sie sich immer mehr von einer einfachen
Darstellung der Monozentrik weg- und zu einer differenzierten Ansicht zwischen Plurizentrik
und Pluriarealitit hinwendet. Dennoch sind auch in aktuellen Schulbiichern noch genug Hin-

weise auf eine monozentrische Perspektive vorhanden.

5.4.7 Bewertung, Bezeichnungen und Abgrenzung des OD als Standardvarietat (1c)

Obwohl das Konzept der Hochsprachlichkeit in vielen der analysierten Schulbiicher behandelt
wird, wird das Konzept des OD lediglich in 5 Schulbiichern angesprochen, von denen bis auf

eines alle zu den aktuellen Biichern des Schuljahres 2023/24 gehdren. Auch dieser Trend ist
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zwar erwartet, es ist jedoch beachtenswert, dass das Thema in dlteren Schulbiichern zwischen
1985 und 1999 gar keine Relevanz hat und auch bei den neueren Schulbiichern nach der Jahr-
tausendwende lediglich in einem erwéahnt wird.

Wenn das OD angesprochen wird, ist die Besprechung meist sachlich: Es werden nur in der
Literatur etablierte Bezeichnungen verwendet, zumeist OD, und die Abgrenzung zu Dialekten
und Regiolekten ist gegeben. Ausnahmen dazu sind allerdings zwei Stellen bei den aktuellen
Schulbiichern — was insgesamt wenig iiberraschend ist, da zu einer Vermischung von Osterrei-

chischen Standard- und Nonstandard-Varietdten eine Besprechung dieser vorhanden sein muss.

5.4.8 Art der Ubungsaufeaben (1d)

Bemerkenswert ist die Tatsache, dass 15 der 17 analysierten Schulbiicher Arbeitsaufgaben zum
Thema der Hochsprachlichkeit und gegebenenfalls auch zum OD bereithalten. Insgesamt fillt
die Verteilung auf die Art der Ubungsblitter dabei recht gleichmiBig aus: Ubersetzende und
vertiefende Aufgaben kommen dhnlich hédufig vor und auch solche, die eine Wissensgrundlage
schaffen, kommen hiufig vor. Etwas weniger vorhanden sind kontrastive Ubungen. Diese Ver-
teilung erlaubt einen breiter gefacherten Zugang zum Thema, als es eine einseitigere Wahl der
Ubungsarten erlauben wiirde.

Es ist dabei auffillig, dass sowohl die dlteren Schulbiicher zwischen 1985 und 1999 als auch
die aktuellen Schulbiicher des Schuljahres 2023/24 eine relativ gleichméBige Verteilung auf-
weisen. Die dlteren haben allerdings einen groben Mangel an Ubungen, die eine Wissensgrund-
lage schaffen. Die aktuellen Schulbiicher sind hingegen weniger von kontrastiven Ubungen ge-
prigt und dafiir mehr von vertiefenden. Neuere Schulbiicher nach der Jahrtausendwende sind
deutlich dominiert von iibersetzenden und vertiefenden Ubungen.

Insgesamt widerlegt das in einem bestimmten Rahmen die Erwartung, dass insbesondere bei
dlteren Schulbiichern vor allem iibersetzende Aufgaben zum Tragen kommen — die stirkste Do-
minanz dieses Aufgabentyps ist bei den neueren Schulbiichern zu finden. Im Gegensatz dazu

liberrascht der starke Anstieg der Aufgabenzahl in jeder neuen Schulbuchgruppe nicht.

5.4.9 Die sprachliche Ebene der Aufgaben (1d)

Die Erwartung, dass Ubungen auf der Ebene der Lexik dominieren, wird nur teilweise erfiillt.
Fast gleich viele Aufgaben entfallen auf metasprachliche Ubungen; zusammen nehmen diese
beiden Kategorien die absolute Mehrheit ein, sodass alle anderen Sprachebenen nebensdchlich

sind. Aufgaben, die sich mit der Pragmatik befassen, sind dabei am seltensten. Diese starke
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Betonung auch der Metasprache hat ihre Vorteile — es wire allerdings wiinschenswert, dass
auch die anderen Kategorien mehr miteinbezogen werden.

Die Verteilung der Ubungen auf die Schulbuchgruppen ist wenig iiberraschend: Jiingere
Schulbiicher weisen mehr Ubungen auf als #ltere, und sowohl bei den ilteren als auch bei den
neueren Schulbiichern finden sich nur Ubungen zur Lexik und zur Metasprache, wobei lexika-
lische Ubungen hiufiger sind. Erst bei den aktuellen Schulbiichern aus dem Schuljahr 2023/24
finden sich auch andere Ubungsebenen sowie eine Dominanz der Metasprache, auch wenn le-
xikalische Ubungen immer noch sehr hiiufig vorkommen. Auch diese Tendenz — dass andere
Ebenen miteinbezogen werden und eher Metasprachliches als Lexikalisches betont wird — ist
positiv, da ein differenzierterer Zugang zu den besprochenen Themen ermoglicht wird; das én-
dert jedoch nichts daran, dass Ubungen zur Grammatik, Aussprache und Pragmatik stark unter-

reprisentiert sind.

5.4.10 Abgrenzung des Konzepts der Hochsprachlichkeit von anderen Sprachebenen
(1d)

Immerhin fast drei Viertel aller Ubungsaufgaben trennen das Konzept der Hochsprachlichkeit

von anderen Sprachvarietiten. Allerdings ist die Tendenz in Bezug auf die Schulbuchgruppen
ernlichternd: Zusammen mit der steigenden Zahl an Aufgaben scheint auch die Zahl der Vermi-
schungen zuzunehmen. Die élteren Schulbiicher zwischen 1985 und 1999 weisen einen recht
geringen Prozentsatz von rund 13% der Ubungen auf, die standardsprachliche und nicht-stan-
dardsprachliche Varietidten vermischen, die beiden jiingeren Gruppen nach der Jahrtausend-
wende und des aktuellen Schuljahres 2023/24 hingegen jeweils rund 29%. Die Zunahme konnte
teilweise mit dem Anstieg an Ubungen begriindet werden; er steigt jedoch bei den aktuellen
Schulbiichern nicht weiter an, was diesen Erkldrungsansatz nicht unterstiitzt. Immerhin ist eine

Stagnation festzustellen; wiinschenswert wire ein Zuriickgehen der Vermischungen.

5.4.11 Zwischenfazit: Schulblcher

Insgesamt finden sich bei den Schulbiichern viele Aspekte, die auf eine differenzierte Herange-
hensweise an das Konzept der Hochsprachlichkeit und das OD hindeuten. So werden in 86%
der Fille in der Literatur etablierte Bezeichnungen fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit ver-
wendet, wobei selbst die am hdufigsten auftretende Ausnahme Hochdeutsch selten ist, und die
Darstellung dieses Konzepts erfolgt fast komplett kognitiv. Mit vor allem Varietdt, aber auch
Dialekt in den am haufigsten verwendeten Fachbegriffen sind zwei wichtige Begriffe abgedeckt.

Auch die Tatsache, dass sowohl plurizentrische als auch pluriareale Perspektiven recht
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gleichméfBig verteilt sind, ist bemerkenswert — wenn auch ein paar Abstriche dafiir gemacht
werden miissen, dass sich bei den aktuellen Schulbiichern des Schuljahres 2023/24 noch ver-
einzelt monozentrische Ansétze finden.

Auch in Bezug auf die Ubungsaufgaben gibt es einige hervorhebungswiirdige Aspekte: Die
Verteilung der verschiedenen Aufgabentypen ist recht gleichméBig, und auch, wenn iiberset-
zende Aufgaben nach wie vor am héufigsten vorkommen, gibt es fast gleich viele vertiefende
Aufgaben. Wissensgrundlagen schaffende und kontrastive Aufgaben werden nicht unterrepra-
sentiert. Neben der zu erwartenden Dominanz der Lexik als behandelte Sprachebene kommt
eine fast ebenso ausgeprigte Dominanz der Metasprache hinzu, und obwohl die restlichen
Sprachebenen stark unterreprasentiert sind, kommen sie immerhin in den aktuellen Schulbii-
chern vor, was auf zukiinftige Verbesserungen hoffen lasst. Die Trennung von Standardvarieti-
ten und Nonstandardvarietéten fallt zwar mit 73% insgesamt eher gelungen aus; dass auch bei
den neueren und aktuellen Schulbiichern 29% der Aufgaben diese beiden Varietitengruppen
nicht trennen und dementsprechend der Trend stagniert, ist jedoch kritisch zu sehen.

Ebenso gibt es weitere Punkte, bei denen noch Verbesserungsbedarf besteht. So definieren
nur 75% der Schulbiicher das Konzept der Hochsprachlichkeit, lediglich zwei definieren es mit
den drei am héufigsten in der Literatur genannten Kriterien. Am héufigsten wird die Kodifizie-
rung als Kriterium genannt. Besonders negativ anzumerken — wenn auch nur selten auftretend
— sind wertende Kriterien wie etwa Korrektheit, die keinen Platz in einer linguistisch fundierten
Diskussion des Themas haben.

Auch die Behandlung der Vollzentren — und damit verkniipft der verschiedenen Varietéiten
der deutschen Standardsprache — ldsst zu wiinschen iibrig. Fiir gewdhnlich werden keine Voll-
zentren genannt, maximal Unterschiede zwischen den Nationen impliziert. Hier ist allerdings
festzuhalten, dass die neueren und aktuellen Schulbiicher zunehmend mehr auf das Thema ein-
gehen und vermehrt zwei oder drei Zentren nennen — es bleibt zu hoffen, dass sich diese Ent-
wicklung in den kommenden Jahren fortsetzt.

Es gibt noch eine Reihe weiterer Auffilligkeiten, was die Verteilung der erhobenen Daten
auf die drei Schulbuchgruppen aktueller Schulbiicher (des Schuljahres 2023/24), neuerer (nach
der Jahrtausendwende erschienen) und &lterer (zwischen 1985 und 1999 erschienen) angeht.
Insgesamt zeichnen sich hier positive Trends ab, bei denen die aktuellen, teils auch die neueren
Schulbiicher intensiver auf die Themen rund um das Konzept der Hochsprachlichkeit eingehen:
Der Begriff Varietdt beispielsweise wird bei diesen beiden Schulbuchgruppen wichtiger, ebenso

der Begriff Variante, und es werden generell mehr Fachbegriffe eingebaut — auch wenn der
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Trend zwischen den neueren und aktuellen Schulbiichern leicht riickldufig ist. Die Zahl der
Erklarungen dieser Begriffe nimmt mit den jiingeren Schulbuchgruppen zu. Ebenso finden sich
der Begriff und die Besprechung des Themas OD so gut wie nur in den aktuellen Schulbiichern;
die Behandlung dessen erfolgt sehr stark linguistisch fundiert und mit klaren Trennungen zu
DiO.

Zusammentfassend gibt es also noch einigen Nachholbedarf, vor allem bei den Vollzentren
und den Definitionen des Konzepts der Hochsprachlichkeit sowie bei Details wie den Aufga-
bentypen und den Sprachebenen der Aufgaben, die hohe Prozentsétze von iibersetzenden und
lexikalischen Aufgaben aufweisen. Dennoch sind sehr viele positive Aspekte vorhanden — etwa
dass ebenjene Aufgaben eine sehr viel gleichmiBigere Verteilung zwischen den Aufgabentypen
und Sprachebenen haben als erwartet, dass hauptsachlich linguistisch etablierte Bezeichnungen
fiir das Konzept der Hochsprachlichkeit verwendet werden und die monozentrische Perspektive

fast vollstidndig abgebaut ist.
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6 Fazit

In diesem abschlieBenden interpretierenden Kapitel werden die verschiedenen Analyseergeb-
nisse und Interpretationen aller vier analysierten Textquellen zusammengetragen und vergli-
chen, um die Forschungsfragen zu beantworten. Erneut werden diese Textquellen mit Abkiir-
zungen zitiert, unter denen sie auch im Primérliteraturverzeichnis sowie im Anhang (s. Kapitel

9) zu finden sind.

6.1 Inwiefern wird das Konzept der Hochsprachlichkeit bezeichnet, erklart und be-

wertet? (1a)

Um das Konzept der Hochsprachlichkeit und seine Darstellung, Bewertung und Bezeichnung

abzubilden, wurden verschiedene Daten erhoben. Eine dieser ist die Wahl der Bezeichnung fiir
das Konzept der Hochsprachlichkeit. Uber fast alle analysierten Texte hinweg ist die am hiu-
figsten verwendete Bezeichnung Standardsprache, fir gewohnlich gefolgt von anderen Wort-
bildungen mit Standard- wie Standarddeutsch und Standardvarietiit sowie weitere ebenfalls in
der Literatur etablierte Bezeichnungen wie Schriftsprache, wobei diese vor allem von den
OWB-Auflagen verwendet wird.

Den einzigen Ausreil3er stellen die Lehrpline dar, was bereits im Prozentsatz der etablierten
Bezeichnungen ablesbar ist: Die Broschiire des Bundesministeriums, die Worterbiicher und die
Schulbiicher weisen jeweils zwischen 86% und 99% etablierte Bezeichnungen auf, die Lehr-
plane hingegen nur 37%. Am hédufigsten verwendet wird hier Sprach-/Schreibrichtigkeit sowie
Sprach-/Schreibnorm. Problematisch ist daran nicht nur, dass keine der Bezeichnungen in der
Linguistik gleichgesetzt ist mit Bezeichnungen wie Standardsprache oder Schriftsprache, son-
dern im Kontext der Lehrplédne auch, dass Norm nicht definiert wird und dementsprechend
kaum eine Richtigkeit einhaltbar ist. Die verwendeten Bezeichnungen werden préskriptiv ge-
setzt: Schiiler*innen sollen sich in bestimmten Kontexten an diese Normen halten und diese
Richtigkeit erreichen; auch dadurch bedingt, dass das Konzept der Hochsprachlichkeit in den
Lehrplénen nicht definiert wird, ist jedoch unklar, welche Norm — und dementsprechend auch,
welche Richtigkeit — konkret zu verlangen ist.

Diese mangelnde Definition — in keinem der Lehrpldne wird darauf eingegangen, was Stan-
dardsprache ist oder an welchen Kriterien man sie festmachen konnte — ist jedoch nicht zwin-
gend negativ zu sehen, da Fachbegriffe in Lehrpldnen als bereits bekannt vorausgesetzt werden

konnen. Problematisch ist im Kontext von Normen, dass beim Verweis auf die Einhaltung
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dieser zuvor festgelegt werden muss, welche Normen einzuhalten sind und wie sie definiert
sind, beispielsweise auch iiber den Verweis auf verbindliche Nachschlagewerke.

In den anderen drei Textquellen sieht die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit
unterschiedlich aus. So wird in den meisten theorielastigeren Kapiteln der Broschiire des Bun-
desministeriums nicht darauf eingegangen, auch bei den Ubungsblittern finden sich nur selten
Definitionskriterien. Das ist jedoch kontextabhéngig nicht unbedingt negativ zu sehen; fiir den
Theorieteil wiirde bereits eine gute Definition reichen, die nicht in jedem Kapitel wiederholt
werden miisste, wohingegen bei Ubungsblittern dann eine Definition sinnvoll ist, wenn die
Aufgaben Grundlagenwissen zum Thema aufbauen wollen.

Die Worterbiicher und die Schulbiicher decken in vielen Féllen eine Definition ab: Bis auf
bei einem findet sie sich in jedem analysierten Worterbuch und auch 13 der 17 analysierten
Schulbiicher definieren das Konzept der Hochsprachlichkeit. Was die reine Zahl an Definitio-
nen angeht, stellt sich also insgesamt ein recht positives Bild dar: Schulbiicher und Worterbii-
cher, die beiden fiir den Unterricht akutesten Materialien, definieren das Konzept der Hoch-
sprachlichkeit sehr hdufig, die Broschiire des Bundesministeriums weist in den theorielastige-
ren Kapiteln und auch vereinzelt bei Ubungsblittern gelegentlich Definitionen auf, und an den
Lehrplénen lésst sich kritisieren, dass sie die Norm irgendwie definieren miissen, bevor sie sie
effektiv einfordern kdnnen — prinzipiell wiére es aber nicht ihre Aufgabe, das Konzept der Hoch-
sprachlichkeit zu definieren.

Weniger 16blich sind die verwendeten Definitionskriterien bei allen Textquellen aufler den
Warterbiichern. Letztere decken in zwei Dritteln der Fille alle drei Kernkriterien (Uberregio-
nalitdt, Kodifizierung, Prestige; s. Kapitel 2.1) ab. Den Schulbiichern gelingt das in lediglich
12% der Fille, der Broschiire des Bundesministeriums und dem Lehrplan nie. Dabei ist das am
hiufigsten verwendete Kernkriterium die Uberregionalitit, nur die Schulbiicher nennen die Ko-
difizierung hiufiger — was insofern Sinn ergibt, als dass die Schule einer der Orte ist, an der
eine Abweichung von dieser Norm am haufigsten geahndet wird, was den Verweis auf Kodizes
und die schriftlich festgehaltenen Regeln der Standardvarietét wichtiger macht. Ansonsten do-
miniert die Uberregionalitit — ein Kriterium, das wohl am leichtesten zu vermitteln ist, da le-
diglich auf den groflen Verbreitungs- und Verstandnisraum hingewiesen werden muss.

Es tiberrascht auch dementsprechend nicht, dass das wohl abstrakteste Kernkriterium Pres-
tige von allen Textquellen am seltensten genannt wird — bei den Worterbiichern gleichermallen
mit der Kodifizierung. Dabei ist festzuhalten, dass nie explizit das Wort Prestige verwendet

wird — es wird lediglich das Konzept dessen grob umschrieben und auf die negativen

113



Konsequenzen bei Missachtung der Kodizes verwiesen. Mdglicherweise liegt das tatsdchlich
auch an der Komplexitdt des Konzepts, das gerade fiir jlingere Schiiler*innen deutlich schwerer
zu verstehen sein diirfte als Uberregionalitit oder Kodifizierung — mdglicherweise liegt es al-
lerdings auch daran, dass den Texturheber*innen dieser Aspekt der Hochsprachlichkeit weniger
prasent oder wichtig ist oder er als ein fortgeschrittenerer Teil linguistischer Diskussionen an-
gesehen wird, der sich wenig fiir den Einstieg in das Thema eignet.

Ebenfalls interessant, wenn auch weniger gewichtig sind die anderen angefiihrten Kriterien,
wobei diese hdufig nur ein- oder zweimal genannt werden. Bei der Broschiire sind das bei-
spielsweise Amtssprache, Variation und Normgebundenheit — eine Mischung aus nachvollzieh-
barem Fokus auf staatliche Institutionen und widerspriichlichen Informationen zur Stabilitdt
des Konzepts der Hochsprachlichkeit —, bei den Worterbiichern wenig iiberraschend Schrift-
lichkeit und Formalitdt und bei den Schulbiichern ebenfalls Schriftlichkeit, aber auch begrenzte
Miindlichkeit, Umfang, Distanziertheit und Korrektheit. Bei den Schul- und Worterbiichern
werden also neben den Kernkriterien auch einige genannt, die eher eng mit dem Konzept der
Hochsprachlichkeit assoziiert sind, allerdings nicht konsistent in der Literatur als wichtige De-
finitionsmerkmale wiedergegeben werden. Das einzige Kriterium, das hier zu beméngeln ist,
ist Korrektheit — dieses wird zwar fiir viele Leute eng mit dem Konzept der Hochsprachlichkeit
assoziiert sein, ist jedoch aus linguistischer Sicht unangebracht.

Uber alle Textquellen hinweg ist einer der am hiufigsten verwendeten Begriffe Umgangs-
sprache, ebenso Varietdit bezichungsweise Sprachvarietdt. Dialekt zahlt auBlerhalb der Lehr-
plane ebenfalls zu den am hiufigsten verwendeten Begriffen — prinzipiell wenig iiberraschend,
allerdings ist die Verwendung von Varietdt sehr positiv zu sehen. Bei den Lehrpldnen findet
sich stattdessen sehr hiufig der Begriff Register. In diesen und in den Worterbiichern werden
auch veraltete Begriffe verwendet, vor allem Herkunftssprache und Mundart — beides Begriffe,
die auch in den idlteren Schulbiichern vorkommen, allerdings insgesamt iiber alle Schulbiicher
hinweg nicht zu den hdufigsten Begriffen zéhlen.

Bei den Erkldrungen dieser verwendeten Begriffe gibt es jedoch groBle Diskrepanzen zwi-
schen den Schul- und Worterbiichern sowie der Broschiire und den Lehrplénen. Erstere weisen
jeweils eine Erkldarungsrate von 71% der Begriffe auf — was nur iibergreifend fiir die gesamte
Textgruppe gilt, nicht fiir jedes individuelle Schul- oder Worterbuch. Dennoch findet sich bei
der Broschiire lediglich ein Prozentsatz von 29% etablierter Begriffe, der Lehrplan erkldrt gar

keine. Letzteres ist nicht unbedingt negativ aufzufassen, da auch hier Fachbegriffe als bekannt
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vorausgesetzt werden konnen; bei der Broschiire ist die geringe Zahl an Erkldrungen jedoch
auffillig.

Insgesamt werden am haufigsten Varietdt und Umgangssprache erklart, was vorteilhaft ist,
da beide Begriffe fiir eine Diskussion des Konzepts der Hochsprachlichkeit niitzlich sind. Ins-
besondere bei den Schulbiichern féllt jedoch auf, dass Dialekt im Verhéltnis zu seinen Erwéh-
nungen nur selten erkldrt wird; der Begriff féllt nur bei den Worterbiichern unter die am héu-
figsten erklarten Begriffe. Der Broschiire ldsst sich dafiir zugutehalten, dass Plurizentrik hdufi-
ger erklért wird, bei den Schulbiichern ist es hingegen Alltagssprache.

Generell wiren bei der Broschiire mehr Erkldrungen vorteilhaft; sowohl beim an die Lehr-
personen gerichteten Theorieteil als auch bei den Wissen aufbauenden Ubungsblittern. Ansons-
ten ist festzuhalten, dass bei beiden Worterbuchreihen auf verschiedene Weisen Zugang zur
Pluriarealitét gefunden wird, zumindest basierend auf der Wahl und Héufigkeit der verwendeten
und erklirten Begriffe: Die OWB-Auflagen betonen vermehrt Begriffe wie bairisch und ale-
mannisch, die Ebner-Duden hingegen Varietdt und Austriazismus.

Zu beméngeln sind also vor allem die verhdltnisméBig seltenen Erkldrungen des Begriffs
Dialekt, da es sich bei diesem um einen der zentralsten Begriffe in allen Textquellen handelt
und auch fiir die Erkldrung des Konzepts der Hochsprachlichkeit zentral ist. Dennoch stellt sich
ein eher positives Gesamtbild bei den Erklarungsraten der Schul- und Woérterbiicher dar, und
auch bei der Broschiire gibt es trotz der niedrigeren Rate einige Aspekte zu loben, so etwa die
Hervorhebung von Plurizentrik. Ein sehr viel konsistenteres Bild ergibt sich bei den Zugangs-
weisen und den Bewertungen: Diese sind fast immer kognitiv.

Es gibt also bei der Darstellung, Wahl der Bezeichnung und Konzeption der Hochsprach-
lichkeit einige Aspekte, die auf eine linguistisch fundierte Herangehensweise schlieBen lassen:
Uberwiegend werden in der Literatur etablierte Bezeichnungen verwendet und die am hiufigs-
ten nicht etablierte Bezeichnung Hochdeutsch ist dennoch eine naheliegende Wahl. Haufig er-
folgt keine Bewertung im positiven oder negativen Sinne, sondern eine sehr kognitiv geprégte
Darstellung des Konzepts der Hochsprachlichkeit. Die Zahl an Definitionen ist zwar ebenfalls
recht umfassend, die Kernkriterien werden jedoch auB3erhalb der Worterbiicher nur selten voll-
standig genannt und insbesondere das Prestige wird dabei hiufig ausgespart. Der Fokus auf
Varietdt und Umgangssprache bei den zusétzlich verwendeten Begriffen ist ebenfalls bemer-
kenswert; Dialekt wird hdufig verwendet, miisste aber dementsprechend auch haufiger erklirt
werden. Ein vermehrter Fokus auf Begriffe wie Plurizentrik und Pluriarealitdt wire ebenfalls

winschenswert.
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In Bezug auf die einzelnen Textquellen fillt auf, dass bei vielen Aspekten die Schul- und
Worterbiicher besser abschneiden, da sie in grolerem Umfang beziechungsweise mit einem ver-
stairkten Schwerpunkt auf das Konzept der Hochsprachlichkeit eingehen. Zu beméngeln ist vor
allem, dass die Broschiire des Bundesministeriums in Aspekten wie den Begriffserklarungen
hinter den Schul- und Woérterbiichern zuriickhdngt, obwohl sie Wissen fiir Lehrpersonen ver-

mitteln soll.

6.2 Inwiefern wird auf die verschiedenen staatsspezifischen Varietaten der deutschen
Standardsprache eingegangen? (1b)

Die Darstellung der drei Vollzentren Deutschland, Osterreich und Schweiz streut bei den ana-
lysierten Textquellen sehr stark: Die Schulbiicher repréasentieren alle drei Vollzentren in nur 18%
der Fille, die Worterbiicher hingegen in 75% der Auflagen. Es ldsst sich also kein einheitliches
Bild zeichnen, zumal die Broschiire des Bundesministeriums mit 53% in der Mitte dieser beiden
Werte liegt und die Lehrpléne bei 0%. Bei letzterem lésst sich allerdings die Frage stellen, ob
es die Pflicht eines Lehrplans ist, linguistisch gut etablierte Details eines Konzepts wie Pluri-
zentrik aufzuzihlen. Das kann zwar gemacht werden, allerdings erfiillt eine solch genaue Dar-
stellung meistens den Zweck, die genannten Details hervorzuheben und sicherzustellen, dass
auf diese einen Fokus gelegt wird. Unbedingt notwendig wére die Nennung der Vollzentren hier
also nicht, wenn sie auch wiinschenswert wire.

Wird das andere Extrem betrachtet — wie viel Prozent der analysierten Textquellen keine
Vollzentren nennen und auch keine sprachlichen Unterschiede implizieren —, ist das Ergebnis
zwar immer noch gemischt, aber deutlich einheitlicher. Die Broschiire und die Worterbiicher
weisen nie eine solche Zuordnung auf, die Lehrpléne sind hingegen mit 38% und die Schulbii-
cher mit 47% diesen beiden Kategorien anzurechnen. Es iiberrascht auch nicht sonderlich, dass
sich der Einfluss der Lehrplidne in den Schulbiichern bemerkbar macht — das Thema stellt keinen
Fokus des Lehrplans dar, also wird es hdufig nicht nédher behandelt.

Insgesamt muss also festgehalten werden, dass auBBerhalb der Worterbiicher die Vollzentren
nur mangelhaft genannt werden, was bedauerlicherweise insbesondere fiir die Schulbiicher zu-
trifft. Dieser Mangel an Nennungen kann zwar im Lehrplan teilweise entschuldigt werden, da
sich jedoch abzeichnet, dass sich dieser negativ auf die Schulbiicher auswirkt, kann auch hier
Kritik als gerechtfertigt betrachtet werden.

Bei den Schulbiichern spiegelt sich dieser negative Einfluss auch bei der Modellwahl wider.
Sie sind mit Abstand die Textquelle, die am seltensten ein plurizentrisches Modell vertritt, nim-

lich nur in 23% der Zuordnungen — selbst Lehrplédne weisen hier 62% auf. Tatsdchlich hat sich
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die plurizentrische Perspektive vor allem in den Schulbiichern noch nicht niedergeschlagen, in
den anderen Textquellen ist sie hingegen vermehrt zu finden — in den Worterbiichern mit zwar
nur 55%, bei der Broschiire des Bundesministeriums hingegen mit 74%.

Ahnlich stellt sich auch die Darstellung der Gegenseite dar, der Monozentrik: Die Broschiire
vertritt diese Betrachtungsweise an keiner Stelle und bei den Worterbiichern ldsst sich nur ein-
mal eine Zuordnung zur Monozentrik machen. Hingegen sind 39% der Zuordnungen von den
Schulbiichern monozentrisch, beim Lehrplan sind es 38% — die Verteilung auf die Jahreszahlen
ist hierbei von besonderem Interesse und wird weiter unten erldutert (s. Kapitel 6.5).

In Bezug auf eine in der Literatur zunehmend mehr besprochene Modellwahl, die der Pluri-
arealitét, lassen sich prinzipiell positive Entwicklungen nennen. So finden sich pluriareale Zu-
giinge in der Broschiire des Bundesministeriums bei den Ubungsblittern in 32% der Zuordnun-
gen — und monozentrische Betrachtungsweisen fehlen bei den Ubungsblittern ganz. Auch die
Worterbiicher wéhlen einen sehr ausgeglichenen Zugang zur Frage Plurizentrik versus Pluria-
realitdt, auch wenn bei den meisten Worterbiichern die Plurizentrik ein wenig hdufiger vertreten
ist als die Pluriarealitit. Dieser Trend ist bei den OWB-Auflagen etwas stirker ausgeprigt als
bei den Ebner-Duden, liegt jedoch bei beiden Reihen in einer sehr dhnlichen Groflenordnung.
Selbst Schulbiicher vertreten in 22% der Fille eine pluriareale Sichtweise.

Insbesondere Schulbiicher weisen also eine relativ gleichméBige Durchmischung von Pluri-
arealitét, Plurizentrik und Monozentrik auf. Letzteres ist vor allem bei den Schulbiichern und
Lehrpldnen zu hédufig reprasentiert, ansonsten ldsst sich eine vorsichtig positive Bilanz ziehen:
Der Prozentsatz plurizentrischer und pluriarealer Nennungen liegt insgesamt iiber der Hélfte
der Nennungen bei den meisten Textquellen und monozentrische Nennungen sind bei der Bro-
schiire des Bundesministeriums und bei den Worterbiichern selten. Supra- oder Postnationalitét
wird hingegen fast nie genannt; dieser Ansatz stellt jedoch auch in der Literatur einen selten
vertretenen dar.

Die Varietiten der deutschen Standardsprache werden also nicht immer erfolgreich genannt,
woflir vor allem die schlechten Quoten bei den Schulbiichern und den Lehrplidnen verantwort-
lich sind, da hier die Worterbiicher und die Broschiire des Bundesministeriums eine hdufig gute
Darstellung der drei Vollzentren bieten. Die Monozentrik dominiert vor allem noch bei (élteren)
Lehrplénen und Schulbiichern, ist aber bei der Broschiire und den Worterbiichern gar nicht oder
so gut wie gar nicht vorhanden. Plurizentrik ist vor allem bei Schulbiichern noch unterrepri-
sentiert, allerdings werden hier, ebenso wie bei der Broschiire und den Worterbiichern, auch

vermehrt pluriareale Betrachtungsweisen présentiert.
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6.3 Wie wird das OD gegeniiber anderen Standardvarietdten dargestellt und bewer-
tet? (1c)

Wenn das Konzept des OD angesprochen wird, geschieht das hiufig mit einem sehr kognitiven

Zugang: Bei den Schulbiichern gibt es hier keine Ausnahmen, bei den Worterbiichern und Lehr-
plinen nur sehr wenige, und auch die Broschiire des Bundesministeriums bespricht das OD in
73% der Fiélle kognitiv.

Abweichungen vom kognitiven Zugang finden sich nur vereinzelt. Sie sind typischerweise
positiv-affektiv — negativ-affektive Darstellungen gibt es keine, als bedroht wird das OD ledig-
lich in der Broschiire vereinzelt dargestellt —, und insbesondere bei den Worterbiichern ist die
positiv-affektive Sichtweise stark mit Tradition verkniipft.

Dieser kognitiv dominierte Zugang spiegelt sich auch in den Bezeichnungen wider, die fiir
das Konzept das OD verwendet werden. So finden sich keine nicht etablierte Bezeichnungen.
Die Broschiire, Lehrplidne, Worterbiicher und Schulbiicher verwenden ausschlieBlich etablierte
Bezeichnungen.

Dominant ist hierbei vor allem OD, das bei Schulbiichern zu 77% verwendet wird, bei Wor-
terbiichern zu 74%, bei der Broschiire noch zu 46% und bei den Lehrpldnen gar nicht. Diese
verwenden stattdessen osterreichische Standardsprache bei allen der sehr wenigen Nennungen.
Uber die restlichen drei Textquellen hinweg stellen sich die anderen verwendeten Bezeichnun-
gen sehr dhnlich dar: (Osterreichische) Standardsprache, (Osterreichisches) Standarddeutsch
und das Osterreichische werden verwendet; bei den Schulbiichern findet sich auch dsterreichi-
sche Varietdt. Die Wahl der Bezeichnung ist also iiber alle Textquellen hinweg sehr homogen
und weist nicht viele Abweichungen auf. Ebenso homogen ist die Trennung von OD und DiO,
also der Osterreichischen Standardvarietét von Osterreichischen Varietiten aus dem Nonstan-
dard. Diese gelingt bei allen Textquellen zu 100% — mit zwei Ausnahmen bei den Schulbiichern,
die in insgesamt 92% der Fille Standard von Nonstandard trennen.

Das Konzept des OD wird also hiiufig kognitiv angesprochen, immer mit in der Literatur
etablierten Bezeichnungen benannt, fiir gewdhnlich mit OD, und klar von den dsterreichischen

Dialekten und Regiolekten getrennt, und das tiber alle Textquellen hinweg.

6.4 Mit welchen Aufgaben wird das Konzept der Hochsprachlichkeit vermittelt? (1d)

Bei den Aufgabentypen lassen sich nur bei zwei der vier Kategorien halbwegs konsistente Zu-
ordnungen iiber die Schulbiicher und die Broschiire des Bundesministeriums hinweg beobach-
ten: Die Kategorien Wissensgrundlage und Vertiefung kommen beide in jeweils 20% bis 30%

der Aufgaben vor und nehmen damit meistens eine Position im Mittelfeld der hiufigsten
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Aufgabenstellungen ein. Bei den hiufigsten und seltensten Aufgaben zeichnen sich aber genau
gegensitzliche Ergebnisse ab: Die bei den Schulbiichern seltensten Ubungen, mit 15% kontras-
tive, sind in der Broschiire mit 42% die hiufigsten Ubungen, und die hiufigsten Ubungen der
Schulbiicher, Ubersetzungen und Vertiefungen mit jeweils 32%, sind bei der Broschiire im Falle
der Ubersetzungen mit nur 5% vertreten.

Hinzu kommt der Fakt, dass die Aufgabentypen der Schulbiicher relativ gleichméBig verteilt
sind. Der groBte Unterschied besteht zwischen kontrastiven Ubungen mit 15% und Ubersetzun-
gen sowie Vertiefungen mit 32%, was einen Unterschied von 17 Prozentpunkten ausmacht. Bei
der Broschiire des Bundesministeriums kommt hingegen ein Unterschied von 5% (Ubersetzun-
gen) zu 42% (kontrastiv) zustande, also 37 Prozentpunkte, wobei insbesondere die niedrige
Zahl an Ubersetzungen einen Ausreifler darstellen.

Prinzipiell wére eine recht gleichméfige Verteilung der Aufgaben anzustreben, um mdog-
lichst viele Zugdnge zum Konzept der Hochsprachlichkeit zu sichern, wobei das nur einge-
schrénkt fiir tibersetzende Aufgaben gilt, da diese Kompetenzen in mehreren Varietdten voraus-
setzen, die nicht unbedingt gegeben sind. Die Schulbiicher schneiden hier zwar besser ab; ab-
gesehen von der geringen Zahl an Ubersetzungen bei der Broschiire gibt es jedoch insgesamt
eine eher gleichmiBige Verteilung. Die haufigsten und seltensten Ubungen wechseln dabei zwi-
schen den beiden Textquellen; nur die Grundlagen- und Vertiefungsiibungen sind eher gleich-
malig verteilt.

Mit Abstand am hiufigsten werden bei den Ubungen die lexikalische und metasprachliche
Ebene angesprochen: Bei der Broschiire gehoren zu diesen beiden Kategorien 74% der Zuord-
nungen, bei den Schulbiichern sogar 92%. Dabei ist die Lexik insbesondere bei der Broschiire
hiufiger vertreten als die Metasprache. Die restlichen Sprachebenen werden selten angespro-
chen, wobei bei der Broschiire ein aktiver Versuch zu erkennen ist, das zu dndern: Hier nehmen
Aussprache und Pragmatik insgesamt 21% der Zuordnungen ein, zwei Sprachebenen, die bei
den Schulbiichern auf nur 4% kommen. Lediglich die Grammatik mit 5% der Zuordnungen bei
der Broschiire und 4% bei den Schulbiichern wird in dhnlichem Ausmall vertreten. Sie stellt
auch die hiufigste Sprachebene abgesehen von der Lexik und der Metasprache bei den Schul-
biichern dar, bei der Broschiire wird sie am seltensten verwendet. Die Schulbiicher hingegen
sprechen die Pragmatik am seltensten an.

Konsistent sind beide Textquellen bei der Trennung der Standardvarietdten von Nonstan-
dardvarietiten im Rahmen der Ubungsaufgaben: Bei der Broschiire vermischt lediglich ein

Ubungsblatt diese Varietiten, insgesamt trennen also 86% der Ubungen Standard von
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Nonstandard. Bei den Schulbiichern ist mit 73% auch hier ein schlechterer Prozentsatz zu ver-
zeichnen, wenn auch noch mehrheitlich eine Trennung erkennbar ist.

Bei den Ubungsaufgaben schneiden die Schulbiicher also etwas schlechter ab als die Bro-
schiire des Bundesministeriums, die es sich zum Ziel gesetzt hat, gute Ubungen fiir Lehrperso-
nen zur Verfligung zu stellen. Die Schulbiicher trennen Standard vom Nonstandard weniger
hdufig als die Broschiire und sind sowohl von lexikalischen als auch metasprachlichen Aufga-
ben fast vollstindig dominiert, wohingegen die Broschiire mehr Varietdt aufweist, allerdings
immer noch einen starken Fokus auf Lexik und Metasprache legt. Lediglich bei den Aufgaben-
typen sind beide Textquellen etwa gleichermaflen gut durchmischt; Grundlagen- und Vertie-
fungsiibungen sind bei beiden recht gleichmifig verteilt, kontrastive und iibersetzende Aufga-
ben hingegen gegensitzlich. Besonders negativ ist die Einheitlichkeit bei den verwendeten
Sprachebenen, wohingegen die iiberwiegende Trennung von Standard und Nonstandard positiv

hervorzuheben ist, wenn auch das Ausmal} zunehmen sollte.

6.5 Inwiefern dndern sich die Darstellung und Bewertung des Konzepts der Hoch-
sprachlichkeit diachron seit 19857 (1e)

Um sich die Datenmenge genauer anzusehen, wird zunéchst versucht, eine grobe Strukturierung
in Form von verschiedenen Phasen zu finden, die sich in moglichst vielen Datensets widerspie-
geln. Bei den Lehrplénen sind solche Phasen ablesbar: Eine frithe Phase, die 1985 beginnt und
ungefdahr um 2000 herum endet, dann eine zweite Phase bis 2016, eine dritte, bestehend aus
identen Lehrpldnen zwischen 2017 und 2022, und schlieBlich der aktuelle Lehrplan 2023 in
seinen beiden analysierten Fassungen.

Diese Phasen passen recht gut mit denen zusammen, die bei den Schulbiichern vorausgesetzt,
also nicht aus den Daten erhoben wurden. Der einzige Unterschied ist ein Phasenbruch 2016;
da die Lehrpldne 2017-2022 jedoch nicht allzu stark von den Trends davor abweichen, kann
hier im Rahmen eines zusammenfassenden Uberblicks dieser Bruch 2016 ignoriert werden. Nur
die Worterbiicher passen nicht in dieses Phasenmodell, da bei ihnen iiber die verschiedenen
Analysepunkte hinweg kaum Phasen erkennbar sind, die sich wiederholen: Als Wendepunkte
kommen je nach Fragestellung und Interpretation verschiedene Auflagen zwischen 1980 und
2009 in Frage, wobei selten eine Auflage als Wendepunkt fiir mehrere Datensets gewertet wer-
den kann. Um im Folgenden jedoch ein zusammenfassendes Bild der verschiedenen Jahrzehnte

wiederzugeben, werden auch hier die Phasen der Schulbiicher angewendet.
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6.5.1 Frihe Phase: 1985-1999

Diese erste Phase ist gekennzeichnet durch eine geringe Zahl an Nennungen des Konzepts der
Hochsprachlichkeit und noch weniger des OD, mangelhaften Definitionen und einer stark an
der Monozentrik ausgerichteten Perspektive auf das Deutsche, wenn diese auch nicht dominant
ist. Die Darstellung der Vollzentren ist mangelhaft und die Ubungsaufgaben sind von Uberset-
zungsaufgaben dominiert, trennen aber immerhin in den meisten Féllen Standard von Nonstan-
dard. Diese Phase ist aus linguistischer Perspektive recht mangelhaft, mit vielen fehlenden Dif-
ferenzierungen, Details und zweifelhaften Wahlen, was die dargestellten Modelle angeht. Her-
vorheben lassen sich vor allem gelungene Trennungen zwischen Standard und Nonstandard.
Der Kontext, in dem diese friihe Phase einzuordnen ist, sollte jedoch nicht vergessen werden:
Ammon ver6ffentlicht sein Werk zur Plurizentrik erst 1995. Er ist zwar nicht der erste Autor,
der sich mit diesem Konzept auseinandersetzt und dafiir pladiert, allerdings kann seine Verof-
fentlichung zur groben zeitlichen Einordnung der linguistischen Diskussionen dieses Themas
dienen.

Betrachtet man nun diese erste Phase bis 1999 néher, fillt auf, dass die Zahl der Nennungen
des Konzepts der Hochsprachlichkeit zwar generell niedrig ist, aber bei Worterbiichern tenden-
ziell zunimmt, wohingegen sie bei den Lehrpldnen bis 1990 aufgrund der kurzen Natur dieser
abnimmt. Es findet sich allerdings eine bemerkenswert grole Zahl an Fachbegriffen im ersten
analysierten Lehrplan 1985; generell dominieren hier Begriffe wie Dialekt, Herkunftssprache
und Mundart, die durch Hochdeutsch und Code/Kode der Schulbiicher erginzt werden.

Bei der Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit schneiden die Worterbiicher in die-
ser Phase am schlechtesten ab, da die dlteren insgesamt am wenigsten Kriterien angeben und
der dlteste analysierte Ebner-Duden, die dritte Auflage, keine Erkldrung anfiihrt. Auch bei den
Schulbiichern werden nie alle drei Kernkriterien genannt; es ist offenkundig, dass eine Defini-
tion der Hochsprachlichkeit keinen Fokus der Textquellen darstellt.

Die Worterbiicher beginnen bereits ihre relativ ausgeglichene Darstellung von Plurizentrik
und Pluriarealitét, weisen hier allerdings ihre einzige Nennung von Monozentrik auf. Bei den
Schulbiichern dominiert hingegen die Monozentrik und wird nur von der Pluriarealitit mit 29%
der Nennungen erginzt. Hinzu kommt eine fast gar nicht vorhandene Differenzierung bei den
Vollzentren, da die Schulbiicher nur in einem Fall Unterschiede implizieren. Die Worterbiicher
decken hier mit Deutschland und Osterreich immerhin zwei der drei Vollzentren konsistent ab;

der Lehrplan ldsst keine Zuordnungen zu.
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Das OD ist ausschlieBlich bei den Worterbiichern ein Thema, Lehrpline und Schulbiicher
erwihnen diese Varietit nicht. Die Worterbiicher stellen das OD teils positiv dar, wobei das vor
allem in den OWB-Auflagen geschieht, der Ebner-Duden weist von Anfang an eine stirker
kognitiv geprigte Darstellung auf.

Immerhin vier der sechs analysierten dlteren Schulbiicher enthalten Ubungen zum Thema
der Hochsprachlichkeit, wobei am seltensten eine Wissensgrundlage geschaffen wird und, we-
nig iberraschend, am hiufigsten tibersetzt wird. Es findet sich jedoch eine relativ gleichmaBige
Verteilung tiber die verschiedenen Aufgabentypen hinweg; auch die Verteilung zwischen Lexik
und Metasprache als adressierte Sprachebenen ist recht gleichméfBig und komplett dominant,
andere Sprachebenen werden nicht besprochen. Immerhin liegt die Vermischungsrate von Stan-
dard- und Nonstandard-Varietéten bei lediglich 13%.

Zusammenfassend wird also das Konzept der Hochsprachlichkeit weniger besprochen als
im Verlauf der restlichen Jahrzehnte, innerhalb dieser Phase gibt es dabei abgesehen von dem
negativen Trend der Lehrpline bis 1990 keine wesentlichen Anderungen der Nennungszahlen.
Die Definitionen des Konzepts der Hochsprachlichkeit sind mangelhaft, da bei den Schulbii-
chern nie alle drei angegeben werden und auch die Worterbiicher noch nicht auf dem Stand
sind, den sie spéter einnehmen werden. Monozentrik ist in dieser frilhen Phase am hiufigsten
von allen Phasen vertreten, sie dominiert aber nicht komplett. Bei den Worterbiichern beispiels-
weise finden sich bereits zusétzlich zu einzelnen monozentrischen Darstellungen, die im Ver-
lauf der néchsten beiden Phasen verschwinden werden, recht ausgeglichene Herangehenswei-
sen durch Plurizentrik und Pluriarealitét. Es ist jedoch zu kritisieren, dass die Vollzentren auch
bei den Worterbiichern nicht vollstdndig aufgezihlt werden; bei den Schulbiichern werden nur
Unterschiede impliziert, falls das Thema iiberhaupt angesprochen wird. OD wird selten benannt
und das nur von Worterbiichern. Dennoch dominiert eine kognitive Darstellungsweise. Bei den
Ubungsaufgaben finden sich vor allem Ubersetzungsiibungen, Ubungen zur Lexik und Meta-
sprache, es werden aber zu 87% die Standard- von den Nonstandard-Varietiten getrennt — ein

Spitzenwert, der in den Folgejahren nicht mehr erreicht wird.

6.5.2 Zweite Phase: Nach der Jahrtausendwende

Wihrend die untere Grenze durch das Jahr 2000 klar definiert ist, variiert die genaue obere
Grenze dieser Phase je nach Fragestellung und Textquelle. Bei den Schulbiichern beispielsweise
sind in der folgenden Phase des aktuellen Schuljahres 2023/24 auch noch Schulbiicher enthalten,
die 2016 veroffentlicht wurden. Fiir die Lehrplane und Worterbiicher wurde jedoch das Stich-
jahr 2021 herangezogen, Ausnahme stellt die fiinfte Auflage des Ebner-Dudens dar, die 2019
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herausgebracht wurde, sodass in der aktuellen Phase (s. Kapitel 6.5.3) ein OWB, ein Ebner-
Duden, zwei Lehrpldne und die 6 aktuellen Schulbiicher zu finden sind. Die Broschiire wird
hingegen der Phase nach der Jahrtausendwende zugeordnet, da sie 2018 erschienen ist.

Diese Phase ist gekennzeichnet durch mehr Nennungen, mehr relevanten Fachbegriffe fiir
eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Konzept der Hochsprachlichkeit und meist
kognitiven Herangehensweisen. Es sind auch Verbesserungen bei den Modellwahlen, Definiti-
onen des Konzepts der Hochsprachlichkeit und der Zahl der Vollzentren zu verzeichnen, wenn
diese Verbesserungen auch auflerhalb der Worterbiicher nicht ausreichend sind, um von einer
gelungenen Reprisentation zu sprechen. Das OD wird jetzt erstmals auBerhalb der Wérterbii-
cher genannt und auch hier hauptsédchlich kognitiv angesprochen. Es finden sich zudem auch
mehr Ubungen, die allerdings weiterhin nur wenig diverse Zuginge bieten und eine Verschlech-
terung in der Trennung zwischen Standard- und Nonstandardvarietiten aufweisen.

Im Detail betrachtet steigt bei den Lehrplédnen die Zahl der Nennungen nur bis 2017, danach
stagniert sie, da hier derselbe Lehrplan bis 2022 abgedruckt wird. Auch die Nennungen in den
Worterbiichern stagnieren nach 2001; bei den Schulbiichern finden sich nur geringfiigig mehr
Nennungen als in der ersten Phase. Die verwendete Bezeichnung ist hauptsidchlich Stan-
dardsprache bei den Worterbiichern und Schulbiichern und Sprach-/Schreibrichtigkeit oder
Sprach-/Schreibnorm bei den Lehrplanen, wobei diese ab 2004 auch vermehrt Sprachvariett
verwenden.

Die verwendeten Fachbegriffe wenden sich tiberwiegend von Begriffen wie Herkunftsspra-
che ab und verlegen sich auf Dialekt, Varietdt, Register und, in sehr viel geringerem Ausmal,
auf Variante und Plurizentrik. Es ist also eine differenziertere und auch begriffsgenauere Her-
angehensweise an das Thema der Standardsprachlichkeit ablesbar, die auch sehr kognitiv bleibt.
Sogar die Definition des Konzepts der Hochsprachlichkeit erfihrt eine deutliche Verbesserung:
Die Worterbiicher nennen in allen Auflagen alle drei Kernkriterien, Prestige allerdings nur in-
direkt, wihrend die Schulbiicher zum ersten Mal alle drei erwdhnen und sonst ein oder zwei
Kernkriterien aufweisen.

Auch die Modellwahl ndhert sich der im linguistischen Diskurs inzwischen dominanten
Plurizentrik an: In den Lehrpldnen ab 2004 werden immerhin Unterscheide impliziert, teilweise
sogar eine implizit plurizentrische Perspektive eingenommen, und auch die Schulbiicher erwih-
nen jetzt erstmals Plurizentrik, bleiben allerdings zu 67% bei ihrer monozentrischen Darstel-
lungsweise. Die Worterbiicher fiihren ihre gemischte Darstellung aus Plurizentrik und Pluria-

realitiit mit einer leichten Uberreprisentation von Plurizentrik fort, die sie bereits in der frithen
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Phase begonnen haben und auch noch in der aktuellen Phase halten werden. Sie stellen jetzt
immer alle Vollzentren dar, wohingegen bei den Schulbiichern lediglich eines der fiinf analy-
sierten diese Zuordnung schafft.

Auch in Bezug auf das OD sind deutliche Verbesserungen zu verzeichnen, wenn sie auch
noch kein sonderlich iiberzeugendes Ergebnis liefern. So nennen die Lehrpliane 2004 erstmals
explizit das OD, und auch die Schulbiicher weisen 6 der insgesamt 26 Nennungen des OD auf.
Die Worterbiicher heben sich hier erneut positiv ab; sie behandeln das OD bereits seit der friihen
Phase, nennen es jetzt sehr viel hiufiger und stellen es mit immer weniger Ausnahmen sehr viel
kognitiver dar. Auch die Darstellung der Schulbiicher und Lehrpléne ist kognitiv. Alle drei Text-
quellen schaffen eine konsistente Trennung zwischen OD und DiO; nur der Broschiire des Bun-
desministeriums gelingt diese nicht immer.

In Bezug auf die Schuliibungen der Schulbiicher bleibt der Aufgabentyp Ubersetzung domi-
nant; zusammen mit der Vertiefung machen diese beiden Aufgabentypen 71% der Aufgaben
aus. Aufgaben, die eine Wissensgrundlage schaffen sollen, nehmen im Vergleich zu der ersten
Phase stark zu — generell finden sich sehr viel mehr Ubungen zu dem Thema. Dennoch gibt es
nur Ubungen zur Lexik und Metasprache, wobei Lexik iiberwiegt. Lediglich in der Broschiire
werden sehr viel ausgewogenere Zuginge gewéhlt, bei denen auch andere Sprachebenen ver-
mehrt verwendet werden. Eine Verschlechterung ist allerdings bei der Trennung von Standard-
und Nonstandard-Varietdten zu verzeichnen, die auf 71% sinkt.

Zusammenfassend ist diese Phase von positiven Entwicklungen gekennzeichnet, deren Er-
gebnisse jedoch hinter den Erwartungen zuriickbleiben: Es gibt zwar sehr viel mehr Nennungen
des Konzepts der Hochsprachlichkeit als vor der Jahrtausendwende und Begriffe wie Pluri-
zentrik und Sprachvarietdt kommen jetzt auf, die verbesserten Definitionen bei den Schulbii-
chern sind jedoch immer noch mangelhaft und trotz der Verbesserung bei der Modellwahl blei-
ben die Schulbiicher monozentrisch orientiert. Alle drei Vollzentren werden fast nur in Worter-
biichern angegeben. Das OD hilt jetzt Einzug in Lehrpline und Schulbiicher und wird auch bei
den Worterblichern mehr angesprochen — und das, bis auf bei den Lehrplénen, mit einem sehr
kognitiven Zugang —, Ubungen der Schulbiicher sind allerdings weiterhin durch Ubersetzungs-
iibungen und lexikalische Aufgaben dominiert. Zudem verschlechtert sich die Trennung zwi-

schen Standard- und Nonstandardvarietiten.

6.5.3 Aktuelle Phase: Schuljahr 2023/24
Zu dieser Phase zihlen die fiinfte Auflage des Ebner-Dudens, die 44. Auflage des OWB, die

sechs aktuellen Schulbiicher sowie die zwei Lehrpldne aus 2023. Sie sind geprdgt von
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geringfiigigen Verbesserungen, die das Niveau der Behandlungen des Konzepts der Hoch-
sprachlichkeit und OD anheben, jedoch immer noch an einigen Punkten Aufholbedarf aufweist.
So gibt es beim Lehrplan 2023 einen expliziten Fokus auf Plurizentrik und OD als Unterrichts-
thema, nicht nur auf die Standardnorm als zu erreichendes Lernziel — es finden sich allerdings
bei den Schulbiichern weniger Fachbegriffe, und obwohl inzwischen die Plurizentrik als ge-
wihltes Modell iiberwiegt, finden sich immer noch monozentrische Darstellungen. Dennoch
wird das OD bei den Schulbiichern nun sehr viel hiufiger behandelt und auch kognitiv darge-
stellt; zudem finden sich mehr Sprachebenen als nur Lexik und Metasprache vertreten und auch
die Aufgabentypen sind ausgeglichener gewéhlt, allerdings immer noch von Lexik und Meta-
sprache dominiert.

Genauer betrachtet nehmen die Nennungen des Konzepts der Hochsprachlichkeit bei allen
Textquellen nur wenig zu, bei den Schulbiichern am wenigsten. Dafiir findet sich so gut wie
keine positive Darstellung des Konzepts der Hochsprachlichkeit mehr — auf3er bei den Lehrpli-
nen, wo die Rate positiver Betrachtungsweisen minimal zunimmt. Die Definitionen des Kon-
zepts der Hochsprachlichkeit umfassen bei den Worterbiichern weiterhin alle drei Kriterien, bei
den Schulbiichern ist die Tendenz hingegen leicht riickldufig — neben einer Erwéhnung, die alle
drei Kernkriterien umfasst, finden sich auch zwei Biicher, bei denen keine Definition versucht
wird. Die restlichen Schulbiicher nennen ein oder zwei der Kernkriterien, meistens fligen sie
weitere Kriterien an.

Die beiden 2023 erschienen Lehrpline weisen eine gro3e Menge an verwendeten Fachbe-
griffen auf, da Plurizentrik und auch OD nun zum ersten Mal explizit in den Fokus geriickt
werden. Auch bei den Schulbiichern lassen sich einige positive Trends aufzeigen: Es werden 9
Begriffe erkldrt — mehr als bei den ersten zwei Phasen —, und Begriffe wie Variante, Varietit,
Plurizentrik werden verwendet, zusammen mit den erwarteten Begriffen Dialekt, Umgangs-
sprache und auch Mundart. Es ist allerdings anzumerken, dass insgesamt deutlich weniger
Fachbegriffe genannt werden als bei den Schulbiichern nach der Jahrtausendwende.

Auch bei der Modellwahl bleiben die Entwicklungen gemischt: Monozentrik nimmt nur
noch 29% der Zuordnungen bei den Schulbiichern ein, ist damit aber immer noch zu fast einem
Drittel vertreten. Neben einzelnen pluriarealen Nennungen dominiert aber nun erstmals die
plurizentrische Sichtweise. Die Worterbiicher bleiben konstant wie in der letzten Phase, der
Lehrplan erwdhnt zum ersten Mal explizit Plurizentrik.

Eine deutliche Verbesserung ist bei der Zahl der Vollzentren zu verzeichnen: In fast der

Hilfte der Fille nennen die Schulbiicher alle drei Vollzentren, in allen bis auf einen Fall
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mindestens zwei. Worterbiicher und Lehrplidne bleiben im Vergleich zur zweiten Phase unver-
andert — die Worterbiicher nennen alle drei, die Lehrplédne implizieren Unterschiede.

Noch eine positive Tendenz ist die Behandlung des OD. 20 der insgesamt 26 Nennungen des
OD in den Schulbiichern finden sich in den aktuellen Schulbiichern; bei den Lehrplinen und
Warterbiichern findet sich keine Anderung der Nennungshiufigkeit. Das OD wird fast immer
kognitiv dargestellt. Die Trennung des OD zum DiO ist iiberall bis auf bei zwei Fillen in den
Schulbiichern gegeben.

Bei den Schuliibungen lassen sich nicht nur sehr viel mehr Ubungen verzeichnen, sondern
auch ein starker Zuwachs an behandelten Sprachebenen — Lexik und Metasprache dominieren
zwar immer noch, werden jetzt aber auch auBlerhalb der Broschiire des Bundesministeriums
durch Grammatik, Pragmatik und Phonetik in den Ubungen ergiinzt. Mdglicherweise lisst sich
hier ein positiver Einfluss der 2018 erschienenen Broschiire auf die iiberwiegend nach diesem
Jahr erschienenen aktuellen Schulbiicher aufzeigen. Auch die Wahl des Aufgabentyps ist gleich-
méifiger verteilt, am hiufigsten sind erstmals Vertiefungsiibungen, die einen sehr groflen Zu-
wachs im Vergleich zu den Schuliibungen nach der Jahrtausendwende aufweisen. Der einzig
negative Punkt ist die Vermischungsrate von Standard- und Nonstandard-Varietdten von 29%,
die sich im Vergleich zu den neueren Schulbiichern nicht verschlechtert hat, jedoch deutlich
iiber den 13% der élteren Schulbiicher liegt.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Nennungen des Konzepts der Hochsprachlich-
keit zwar nur gering angestiegen sind, dafiir allerdings fast komplett kognitiv dargestellt werden.
Die Definitionen sind bei den Worterbiichern konstant gelungen, bei den Schulbiichern trotz
Verbesserungen durchwachsen. Bemerkenswert ist der enorme Zuwachs an Fachbegriffen bei
den Lehrpldnen, der durch den expliziten Fokus auf das Konzept der Hochsprachlichkeit und
das OD entstanden ist, der jedoch von der deutlichen Abnahme an verwendeten Fachbegriffen
in den Schulbiichern kontrastiert wird. Zum ersten Mal in den drei Phasen ist die Plurizentrik
die dominante Betrachtungsweise, auch bei den Schulbiichern, allerdings finden sich immer
noch viele Nennungen, die der Monozentrik zuzuordnen sind. Es ist jedoch eine enorme Ver-
besserung bei der Zahl an genannten Vollzentren zu verzeichnen — vor allem bei den Schulbii-
chern, da fast immer zumindest zwei genannt werden. Auch wird das OD sehr viel hiufiger von
den Schulbiichern behandelt, von den anderen Textquellen allerdings nicht; hier stagnieren die
Nennungen im Vergleich zur zweiten Phase. Die Behandlungen des OD sind auBerhalb der
Lehrpline sehr kognitiv und trennen das OD von DiO fast immer klar. Bei den Ubungen ist ein

enormer Zuwachs zu verzeichnen, zusammen mit mehr Diversitdt bei den Sprachebenen und

126



einer gleichméafigeren Verteilung der Aufgabentypen. Die Aufgaben werden dennoch weiterhin

von der Lexik als behandelte Sprachebene dominiert.
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7 Diskussion

Im folgenden Kapitel werden die Probleme und Grenzen der hier produzierten Daten und ihrer
Interpretationen aufgezeigt. Zunichst wird auf Limitierungen der Arbeit hingewiesen, danach
Probleme und moégliche aufgetretene Fehler beim Auswerten der Daten dargelegt. AnschlieBend
wird sich auf die Literatur riickbezogen und die Analysedaten mit den dort gefundenen Ergeb-
nissen verglichen. Zuletzt werden Anschlussoptionen fiir weitere Arbeiten aufgezeigt und mit

aus dieser Arbeit offen gebliebenen Fragen verkniipft.

7.1 Limitierungen

Viele der Limitierungen hdngen direkt mit der Auswahl des Korpus zusammen. So wurde nur
der Zeitraum zwischen 1985 und 2023 beleuchtet, der zwar einige Jahrzehnte abdeckt, dennoch
nur einen Teil der Geschichte der Behandlung des Konzepts der Hochsprachlichkeit darstellt.
Auflerdem wurde die Auswahl der Schulbiicher auf solche fiir den muttersprachlichen Unter-
richt und Sprachbiicher beschrinkt, also solche, die im Schulunterricht zum Erkldren von Kon-
zepten verwendet werden, nicht etwa Ubungs- oder Arbeitshefte.

Bei den Schulbiichern bleibend ist festzuhalten, dass die analysierten Biicher nur einen klei-
nen Einblick in die Forschungsfragen erlauben, da mit insgesamt 17 Schulbiichern {iber fast
vier Jahrzehnte nur eine sehr kleine Stichprobe untersucht wurde. Dabei ist das aktuelle Schul-
jahr 2023/24 mit 6 Biichern verhéltnismiBig gut vertreten — hier wurden allerdings konkret
solche ausgewihlt, die die zu untersuchenden Themen mit hoher Wahrscheinlichkeit behandeln.
Das fithrt zwar zu interessanten Ergebnissen, ist jedoch nicht zwingend reprédsentativ fiir die
Schulbiicher, die am hédufigsten im Unterricht verwendet werden — solche Analysen wurden
beispielsweise von de Cilia & Ransmayr (2019: 76-89) durchgefiihrt.

Bei dlteren Schulbiichern bis 1999 ist die Verfiigbarkeit verschiedener Biicher trotz Mobili-
sierung sowohl der Osterreichischen Nationalbibliothek als auch des Schulbucharchivs der Uni-
versitit Wien recht gering. Dadurch ist von vornherein ein eingeschrinkter Einblick gegeben;
er wird noch weiter dadurch eingeengt, dass das ideale Zielschulbuch eines Sprachbuchs fiir
die Oberstufe Gymnasium nicht immer verfiligbar ist. Bei den neueren Schulbiichern ab 2000
ist zwar die Textverfiigbarkeit sehr viel besser, gerade hier habe ich mich aber auch aufgrund
dieser Datenflille auf lediglich fiinf Biicher aus den Schulbuchreihen beschrénkt, die ich auch
im aktuellen Schuljahr analysiert habe und die verldsslich in den beiden Bibliotheken zu finden
sind. Es stellt also keine der drei Schulbuchkategorien in seiner Auswahl eine reprisentative

Stichprobe fiir die jeweilige Zeit dar.
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Bei den Lehrplédnen ist es auBerdem moglich, dass trotz eingehender Suche nicht alle rele-
vanten Lehrplédne und Lehrplanzusitze oder -anhénge gefunden wurden. Fiir die generelle Da-
tenauswertung gilt, dass eine rein deskriptive Statistik durchgefiihrt wurde — es wurden Hochst-,
Mindest- und Mittelwerte ermittelt und relevante Prozentsétze ausgerechnet. Aufgrund dieser
Datenauswertungen kann jedoch nicht auf Kausalititen geschlossen werden, {iber solche kann
nur spekuliert werden. Es wurde auch fiir keinerlei Relationen eine statistische Signifikanz er-

mittelt.

7.2 Probleme und gegebenenfalls aufgetretene Fehler

Prinzipiell konnen bereits durch die gewéhlten Datenerhebungs- und Analysemethoden Prob-
leme entstehen, die bestimmte Daten ignorieren oder sie ihres Kontexts berauben. So wurde bei
den Worterbiichern stets eine Vorauswahl der potenziell relevanten Textteile tiber das Inhalts-
verzeichnis und der dort festgehaltenen Titel getroffen. Das hat moglicherweise relevante Text-
stellen auBerhalb dieser Kapitel fiir diese Arbeit ausgeschlossen.

Die Wahl der Methodik, dass die Daten in Kategorien recht kontextfrei ausgewertet werden,
erlaubt zwar durch die Kombination verschiedene Kategorien wie ,,Nennung* und ,,Bewer-
tung“ ein recht vollstdndiges Bild, es blendet allerdings den genauen Kontext sowohl einzelner
Sédtze und Absétze als auch spezifischer Erklarungen aus. Es wird nicht erhoben, wie und in
welchem Kontext {iber beispielsweise das OD gesprochen wird — lediglich die verwendete Be-
zeichnung, der kognitive oder affektive Zugang und die Trennung von DiO werden erhoben,
nicht aber eine genaue Definition oder mit welchen Worten OD assoziiert oder erklirt wird.
Dabei handelt es sich nicht um einen Fehler der Arbeit, auch wenn diese Methodik in einzelnen
Fidllen den Kontext verfialschen kann — vielmehr handelt es sich um eine Limitierung, die in
konkreten Textbeispielen zu Problemen fiihren kann.

Weiters wird bei den Aufgabentypen der Schuliibungen nur jeweils eine Zuordnung zuge-
lassen, bei den Sprachebenen hingegen Mehrfachzuordnungen. Letzteres ist dadurch notwendig,
dass sich ohne diese Mehrfachzuordnungen haufig keine dominante Kategorie finden lésst. Fiir
den Aufgabentyp gilt das nicht im selben AusmaB; die Ergebnisse, wenn derselbe Zugang fiir
die Aufgabentypen verwendet worden wére, wiirden aber zweifelsfrei in einem geringen Rah-
men von den gewonnenen abweichen.

Ahnlich gestaltet sich die Auswertung der Bewertungen des OD und des Konzepts der Hoch-
sprachlichkeit als kognitiv oder affektiv bei der Broschiire: Hier wird aufgrund der besseren
Uberschaubarkeit des Textes die lingstmogliche Texteinheit herangezogen, um eine Zuordnung

zu zéhlen, nicht jede Bezeichnung, wie das fiir lingere und weniger zusammenhéngende
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vorteilhaft ist. Da sich jedoch bei der Broschiire des Bundesministeriums nur wenige affektive
Zuordnungen gefunden haben, sollte das die Prozentsitze nicht stark beeinflussen.

Ein Problem mit der Art, wie der Prozentsatz der Erkldrungen von Fachbegriffen ausgewer-
tet wurde, liegt in der enormen Fahigkeit eines einzelnen Ausreiflers, die gesamte Statistik zu
verzerren. Gezdhlt wird ndmlich, wie oft ein Begriff iiber die verschiedenen Texte einer Kate-
gorie, beispielsweise ,,neuere Schulbiicher*, erklart wird. Fiir jedes Buch und jeden Begriff wird
nur eine Erkldarung gezdhlt. Erkldren die meisten Biicher beispielsweise nur zwei oder drei Be-
griffe, eines jedoch siebzehn, kann dieses eine Buch den Prozentsatz der bei den neueren Schul-
biichern insgesamt erklirten Begriffe enorm nach oben verfélschen. Hinzu kommt, dass bei den
Worterbiichern eine Diskrepanz in der Verteilung der erklarten Fachbegriffe vorliegt: Diese Er-
klarungen finden bei den Ebner-Duden hdufig in den Kapiteln statt, die analysiert wurden, wo-
hingegen bei den OWB-Auflagen diese Erklirungen teils in eigenen Kapiteln ausgegliedert sind,
die aus dem Inhaltsverzeichnis heraus nicht als fiir die Arbeit relevant erkannt wurden. Es kann
also sein, dass die Erklirungsraten bei den verschiedenen OWB-Auflagen héher ist als bei den
Analyseergebnissen besprochen.

Es wurden auBerdem nicht alle Fachbegriffe mitgezahlt, die potenziell hétten gezihlt werden
konnen. Die genaue Definition von relevanten Fachbegriffen fiir die Themen Hochsprachlich-
keit und des OD kann durchaus strittig sein; es wurde jedoch darauf geachtet, die gezéhlten
Begriffe konsistent zu halten und wichtige Begriffe, die definitiv zu diesen relevanten Fachbe-
griffen gehoren, zu inkludieren. Dennoch konnen Begriffe fehlen, die zwar in den Textquellen
vorhanden sind, jedoch nicht notwendigerweise als relevant gewertet werden kdnnen.

Bei diesem Zihlen und Erheben der Begriffe findet sich ein weiteres potenzielles Problem.
Da die analysierten Texte nur in Ausnahmefillen digital vorhanden sind und auch dann nicht
immer in Formen, die eine computergestiitzte Textsuche erlauben wiirden, wurden sdmtliche
Begriffe manuell gezihlt. Viele dieser Zdhlungen wurden iiberpriift, insbesondere, wenn zwi-
schen dhnlichen Texten nicht idente Zahlen entstanden. Es ist dennoch nicht auszuschlief3en,
dass die tatsdchlichen Zahlen von den hier préisentierten abweichen — aufgrund des Ausmalies,
in dem Korrekturen bei Uberpriifungszihlungen vorgenommen wurden, diirften diese jedoch
im geringen einstelligen Bereich liegen und damit bei den meisten Analysepunkten nicht ins
Gewicht fallen.

Ein weiteres Problem einer anderen Zihlmethode betrifft den Datensatz der Modellwahl.
Hier wird, sofern nicht wie bei Lehrpldnen von voneinander unabhéngigen Textstellen auszu-

gehen ist, fiir jedes Kapitel eine neue Zidhlung durchgefiihrt. Endet also ein Kapitel mit
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plurizentrischen Darstellungen und beginnt das darauffolgende Kapitel ebenfalls mit einer
plurizentrischen Darstellung, wird diese eigens gezdhlt. Das ist zwar nicht inhdrent problema-
tisch, es ist jedoch trotzdem darauf hinzuweisen, dass bei einem Ignorieren dieser Kapitelgren-
zen leicht andere Ergebnisse beziiglich des Verhiltnisses zwischen Plurizentrik und Pluriarea-
litdt herauskommen konnten.

Beziiglich Kategorien ist auch anzumerken, dass nicht alle méglichen Sprachebenen bei der
Auswertung der Ubungsaufgaben beachtet wurden — in Angesicht der Dominanz von Lexik und
Metasprache diirfte das jedoch keine groBe Auswirkung auf die Daten haben. Relevanter konnte
dagegen sein, dass eine scharfe Abgrenzung bei den Kategorien des OD zu Regiolekt, zum
Dialekt oder zu Regiolekt und Dialekt nicht immer eindeutig méglich ist, zumal die Grenzen
zwischen diesen Varietiten ebenfalls flieBend sind.

Zuletzt ist anzumerken, dass bei den Definitionskriterien des Konzepts der Hochsprachlich-
keit nicht immer genau das Stichwort verwendet wurde, nach dem im Rahmen dieser Arbeit
gesucht wurde. Die Formulierungen mussten also bereits bei der Analyse zur Zuordnung der
Kriterien interpretiert werden. Um diese potenziell strittigen Zuordnungen transparent zu halten,
wurde immer in Tabellen die urspriingliche Formulierung paraphrasiert, wobei sich nah an den
Originaltext gehalten wurde. Alternative Zuordnungen zu den Kategorien sind dennoch mog-

lich und ohne Interpretation bei dieser Analyse nicht umsetzbar.

7.3 Anschluss an die Literatur

Durch simtliche Literatur, die sich mit der Darstellung des OD und der Darstellung des Kon-
zepts der Hochsprachlichkeit in dsterreichischen Schulbiichern befasst, ist ein genereller Kon-
sens festzustellen, dass es zu diesen konkreten Themen nicht genug Daten gibt. Die vorliegende
Arbeit soll hierzu einen Beitrag leisten.

Ein genereller Vorwurf von Kilian (2021: 512) und Weil3 (2016: 265) ist, dass die Variation
der (geschriebenen) Standardsprache zwar vermehrt im Unterricht behandelt werden sollte, je-
doch nicht wird. Im Rahmen dieser Arbeit kann keine Aussage zum gesamten Unterrichtsge-
schehen getroffen werden, sehr wohl aber zu den Schulbiichern, die diesem zugrunde liegen.
Die Variation der geschriebenen Standardsprache kann auch teilweise iliber die verschiedenen
Standardvarietidten wiedergegeben werden. Diese findet sich vermehrt in den als aktuell klassi-
fizierten Schulbiichern, die aus 2016 bis 2023 stammen. Gerade in Schulbiichern vor diesen
Jahren wird jedoch sehr wenig iiber OD gesprochen und auch die Darstellung der verschiedenen
Vollzentren ldsst zu wiinschen iibrig. Insofern kann der Behauptung, dass Varietdten und Vari-

anten des Konzepts der Hochsprachlichkeit unterrepréasentiert sind, bedingt zugestimmt werden
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—in den letzten Jahren ist hier eine deutliche Zunahme an Besprechungen zu verzeichnen, auch
wenn immer noch Verbesserungsbedarf herrscht. In diesen Kontext ldsst sich auch die Forde-
rung Bliimls einordnen, dass Plurizentrik vermehrt in Schulbiichern angesprochen werden soll
(vgl. Heinrich 2010: 137). Fiir die aktuellen Schulbiicher ist dieses Vorhaben zumindest teil-
weise gelungen — sie sprechen das Thema vermehrt an, es konnte allerdings ausfiihrlicher und
verlésslicher behandelt werden.

Im Literaturkapitel wurde elaboriert, dass verschiedene Schulbiicher bereits analysiert wur-
den. Bereits von anderen analysierte Biicher und Reihen, die auch hier analysiert wurden, sind:
,Kompetenz:Deutsch* (von mir analysiert: 1, von anderen analysiert: 5-8), ,,wortwechsel (von
mir analysiert: 2, von anderen: 1-4) und ,,Aktion Sprache* (von mir analysiert: 2, 3/4, von an-
deren: 7/8). Bei zwei dieser Buchreihen wurden auch éltere Versionen analysiert. Neu von mir
analysiert sind die Biicher ,,ansprechend Deutsch* 6, ,,sprachreif“ 4, ,,gedankenreich 6, ,,Spra-
che heute 3 und 4, ,,Deutsch 1 Teil 1 und ,,Deutsch 1 Teil 2*“. Es wurden also 5 neue Schul-
biicher analysiert, zusitzlich zu den élteren Auflagen der bereits genannten Schulbiicher.

Bei den bereits im Literaturkapitel wiedergegebenen Schulbiichern finden sich verschiedene
Abstufungen derselben Beobachtungen, die auch in den von mir analysierten auffallen: Es fin-
det manchmal eine Vermischung von Dialekt und Standard statt (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019:
81), wobei die Vermischung zwar im Laufe der Jahre auf 29% zugenommen hat, jedoch in der
Minderzahl ist.

Ebenfalls kritisiert wird, dass Plurizentrik haufig nicht behandelt wird. (vgl. de Cilia & Rans-
mayr 2019: 86; Simhofer 2021: 127) Durch meine Auswahl aktueller Schulbiicher nach genau
dem Merkmal, ob sie das Thema ansprechen, und der davon geleiteten Auswahl von Schulbii-
chern ab 2000 ldsst sich das in meinen Daten weniger intensiv wiederfinden; es sind dennoch
einige Biicher vorhanden, die das Thema gar nicht ansprechen, und wire nicht spezifisch da-
raufhin selektiert worden, wire es gut moglich, dass dieser Prozentsatz sehr viel hoher wire.

In Bezug auf die Plurizentrik findet sich bei meinen Analysen dieselbe Mischung verschie-
dener Stufen der Reprisentation wie bei den von den verschiedenen Autor*innen durchgefiihr-
ten Analysen (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 76—89; Heinrich 2010: 64—124; Schiefermiiller
2023: 70-87; Simhofer 2021: 56—-69): Manchmal finden sich nur Andeutungen auf verschie-
dene standardsprachliche Varietiten, bei mir als ,,sprachliche Unterschiede* bezeichnet, teils
werden nur zwei Vollzentren genannt, gelegentlich aber auch Pluriarealitdt erwéhnt. Die
Ubungsaufgaben legen ihren Schwerpunkt auf der lexikalischen Sprachebene, was sich auch in

meinen Daten widerspiegelt.
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Ein letzter Bezugspunkt zur Literatur liegt bei den Lehrpldanen. Diesen wird von mehreren
Autor*innen vorgeworfen, sie wiirden das Konzept der Hochsprachlichkeit nicht genau defi-
nieren (vgl. de Cilia & Ransmayr 2019: 71-72; Heinrich 2010: 61; Legenstein 2008: 28-29).

Eine Definition kann auch von mir in keinem der Lehrplidne gefunden werden.

7.4 QOffen gebliebene Fragen und Anschlisse fUr weitere Arbeiten

Aufgrund des begrenzten Rahmens dieser Arbeit konnten nicht alle Aspekte und Textquellen
ndher beleuchtet werden, die fiir die Forschung von Interesse wéren. Das betrifft vor allem
verschiedene Textmaterialien. So wurde sich hier auf in Osterreich verwendete Biicher kon-
zentriert, es wére aber prinzipiell auch interessant, nicht nur die Darstellung des Konzepts der
Hochsprachlichkeit, sondern auch des OD in Schulbiichern anderer Linder zu betrachten. Auch
wiére es von Interesse, nicht nur die wenigen Buchreihen, die ich analysiert habe, {iber die Jahre
hinweg zu bearbeiten, sondern auch andere. Ebenso wire es sinnvoll, sich verschiedene Klas-
senstufen von denselben Reihen anzuschauen — auch wenn der Fokus auf hauptsédchlich Ober-
stufenbiicher insbesondere durch die Lehrplanvorgaben berechtigt ist. Ebenfalls sehr viel Text-
material, das noch nicht gesichtet ist, findet sich in den Jahren nach der Jahrtausendwende —
und natiirlich in weiteren Schulbiichern, die im Laufe der nédchsten Jahre erscheinen werden
und sich an dem neuen Lehrplan 2023 ausrichten.

Von den Schulbiichern weggehend wire auch interessant, die Erstauflage der Broschiire des
Bundesministeriums aus 2014 zu analysieren, sofern sie doch verfiigbar ist. In Bezug auf die
analysierten Worterbiicher wurden zwar die meiner Ansicht nach fiir die Fragestellung wich-
tigsten Reihen, das OWB und der Ebner-Duden, analysiert, es bleiben aber noch andere inte-
ressante Reihen unangetastet, so vor allem das Variantenworterbuch (beispielsweise Ammon et
al. 2004), das zwar wenig in den Schulen verwendet werden diirfte, allerdings fiir Linguist*in-
nen von Interesse ist und so auch andere Worterbiicher und Lehrpléne beeinflussen kann.

In Bezug auf die Methodik gibt es auch einige Aspekte, an die angeschlossen werden konnte.
So wurden beispielsweise die Kategorien der Aufgabentypen nicht grundlos gewihlt, andere
Konzeptionen wiren aber denkbar und wiirden gewiss auch interessante Informationen liefern.
Zuginge, wie sie auch schon von anderen Autor*innen gewahlt wurden, die mehr auf den Text-
kontext und insbesondere auch auf die Qualitit von Definitionen und Erklarungen achten, wi-
ren ebenfalls weiterhin wiinschenswert.

Es bleibt zu hoffen, dass die diversen offen gebliebenen Zugidnge und Forschungsfragen
noch von anderen Autor*innen aufgegriffen und beantwortet werden, um das OD und seine

Stellung in der Konstellation der Standardsprachen zu untersuchen.
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hohere Schulen. Wien: Bundeskanzleramt der Republik Osterreich. https://www.ris.bka.gv.at/Doku-
mente/Bundesnormen/NOR40192783/NOR40192783.pdf (Abruf 21. Janner 2025).
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dende hohere Schulen. Wien: Bundeskanzleramt der Republik Osterreich.
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40214226/NOR40214226.pdf (Abruf 21.
Janner 2025).

Lehrplan 2019-12 — Bundeskanzleramt der Republik Osterreich. 2019. Lehrpline — allgemeinbil-
dende héhere Schulen. Wien: Bundeskanzleramt der Republik Osterreich.
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40219812/NOR40219812.pdf (Abruf 21.
Janner 2025)
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héhere Schulen. Wien: Bundeskanzleramt der Republik Osterreich. https://www.ris.bka.gv.at/Doku-
mente/Bundesnormen/NOR40234974/NOR40234974.pdf (Abruf 21. Janner 2025).

Lehrplan 2022 — Bundeskanzleramt der Republik Osterreich. 2022. Lehrpline — allgemeinbildende

héhere Schulen. Wien: Bundeskanzleramt der Republik Osterreich. https://www.ris.bka.gv.at/Doku-
mente/Bundesnormen/NOR40245350/NOR40245350.pdf (Abruf 21. Janner 2025).
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Lehrplan 2023-09 — Bundeskanzleramt der Republik Osterreich. 2023. Lehrpline — allgemeinbil-
dende héhere Schulen. Wien: Bundeskanzleramt der Republik Osterreich.
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40255195/NOR40255195.pdf (Abruf 21.
Janner 2025).

Moser-Pacher, Andrea. 2018. Beispiel: Standardisierte Reife- und Diplompriifung Deutsch (miind-
lich). In Burka, Alexander, Rudolf de Cilia, Jakob Ebner, Ilona E. Fink, Dagmar Gilly, Andrea Moser-
Pacher, Jutta Ransmayr, Hannes Schweiger & Gerti Zhao-Heissenberger. 2018. Osterreichisches
Deutsch als Unterrichts- und Bildungssprache, 42—44. Neuauflage. Wien: Bundesministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung. https://pubshop.bmbwf.gv.at/index.php?rex me-
dia_type=pubshop download&rex media_file=oedeutsch2018.pdf (Abruf 15. November 2023).

OWRB, 36. Auflage — Back, Otto, Erich Benedikt, Maria Hornung & Ernst Pacolt (Hgg.). 1985. Os-
terreichisches Worterbuch. 36., iiberarbeitete Auflage. Wien: OBV. 9—-13.
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OWRB, 37. Auflage — Back, Otto, Erich Benedikt, Maria Hornung & Ernst Pacolt (Hgg.). 1990. Os-
terreichisches Worterbuch. 37., iiberarbeitete Auflage. Wien: OBV. 9-15.

OWRB, 38. Auflage — Back, Otto, Erich Benedikt, Karl Bliiml, Jakob Ebner, Maria Hornung, Her-
mann Mécker, Ernst Pacolt & Herbert Tatzreiter (Bearbeiter). 1997. Osterreichisches Worterbuch. 38.
Auflage, Neubearbeitung. Wien: OBV. 7-14, 795-800.

OWB, 39. Auflage — Back, Otto, Erich Benedikt, Karl Bliiml, Jakob Ebner, Maria Hornung, Her-
mann Mécker, Heinz-Dieter Pohl & Herbert Tatzreiter (Bearbeiter). 2001. Osterreichisches Worter-
buch. 39. Auflage, Neubearbeitung. Wien: OBV. 7-8, 737-746, 968-973.

OWRB, 40. Auflage — Back, Otto, Erich Benedikt, Karl Bliiml, Jakob Ebner, Maria Hornung, Her-
mann Mécker, Heinz-Dieter Pohl & Herbert Tatzreiter (Bearbeiter). 2006. Osterreichisches Worter-
buch. 40., neu bearbeitete Auflage. Wien: OBV. 7, 803-804, 806-809, 1003—1007.

OWRB, 41. Auflage — Back, Otto, Erich Benedikt, Karl Bliiml, Jakob Ebner, Maria Hornung, Her-
mann Mocker, Heinz-Dieter Pohl & Herbert Tatzreiter (Bearbeiter). 2009. Osterreichisches Worter-
buch. 41., aktualisierte Auflage. Wien: OBV. 7, 803—809, 988-991.

OWRB, 42. Auflage — Back, Otto, Erich Benedikt, Karl Bliiml, Gerhard Budin, Jakob Ebner, Manf-
red A. Fischer, Christian Fridrich, Siegfried Fussy, Isolde Hausner, Franz Lanthaler, Peter Lessky, Jo-
hannes Lindner, Hans C. Luschiitzky, Hermann Mdocker, Herbert Moschitz, Christiane M. Pabst, Franz
Patocka, Heinz-Dieter Pohl, Georg Rappold, Walter Rauter, Stefan Schéfer, Richard Schrodt, Christa
Staudinger, Herbert Tatzreiter & Ulrike Thumberger (Bearbeiter und Konsulenten). 2012. Osterreichi-
sches Worterbuch. 42., neu bearbeitete Auflage. Wien: OBV. 7, 867-873, 1052—1055.

OWRB, 43. Auflage — Bliiml, Karl, Gerhard Donhauser, Jakob Ebner, Peter Ernst, Siegfried Fussy,
Sorin Gadenau, Isolde Hausner, Peter Lessky, Hans C. Luschiitzky, Hermann Mocker, Franz Patocka,
Heinz-Dieter Pohl, Georg Rappold, Walter Rauter, Richard Schrodt, Herbert Tatzreiter & Philipp
Vyhnanek (Konsulent*innen). 2016. Osterreichisches Worterbuch. 43. Auflage. Wien: OBV. 5-6,
867-873, 1052-1055.

OWRB, 44. Auflage — Dollinger, Stefan, Jakob Ebner, Peter Ernst, Sorin Gadenau, Isolde Hausner,
Frank Hopfel, Hans C. Luschiitzky, Hermann Mdcker, Franz Patocka, Heinz-Dieter Pohl, Richard Sch-
rodt, Ulrike Thumberger, Herbert Tatzreiter, Philipp Vyhnanek & Manfred Wieninger (Konsulent*in-
nen). 2022. Osterreichisches Worterbuch. 44. Auflage. Wien: OBV. 5-9, 840841, 844848, 1051—
1055.

Schweiger, Hannes. 2018. Osterreichisches Deutsch in der Literatur. In Burka, Alexander, Rudolf
de Cilia, Jakob Ebner, Ilona E. Fink, Dagmar Gilly, Andrea Moser-Pacher, Jutta Ransmayr, Hannes
Schweiger & Gerti Zhao-Heissenberger. 2018. Osterreichisches Deutsch als Unterrichts- und Bil-
dungssprache, 38—41. Neuauflage. Wien: Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung. https://pubshop.bmbwf.gv.at/index.php?rex_media type=pubshop download&rex me-
dia_file=oedeutsch2018.pdf (Abruf 15. November 2023).

Zhao-Heissenberger, Gerti. 2018. Osterreichisches Deutsch aus Sicht von Kultur und Sprache. In
Burka, Alexander, Rudolf de Cilia, Jakob Ebner, Ilona E. Fink, Dagmar Gilly, Andrea Moser-Pacher,
Jutta Ransmayr, Hannes Schweiger & Gerti Zhao-Heissenberger. 2018. Osterreichisches Deutsch als
Unterrichts- und Bildungssprache, 4-6. Neuauflage. Wien: Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung. https://pubshop.bmbwf.gv.at/index.php?rex media_type=pubshop_down-
load&rex media file=oedeutsch2018.pdf (Abruf 15. November 2023).
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8.2 Primarliteratur anderer Autor*innen

Hier angefiihrt sind die Primdrquellen anderer Autor*innen, die in Kapitel 2.7.1 und 2.7.2 be-
sprochen werden. Dabei handelt es sich um Lehrpldne und Schulbiicher. Da die Primarquellen
in ihren jeweiligen Bibliographien teils nach anderen Zitierkonventionen angefiihrt werden,
fehlen vereinzelt bibliographische Angaben. Wo moglich, wurde die Originalquelle ausfindig
gemacht, um diese Angaben zu erginzen — wobei bestimmte Biicher zwar auffindbar, aber nicht
mehr bestellbar sind und deswegen nur die unvollstdndigen, online vorhandenen Informationen
erginzt werden konnten. Bei den Schulbiichern finden sich in diesem Kapitel, sofern die Origi-
nalquelle nicht auffindbar ist oder aber alle bibliographischen Angaben vorhanden sind, diesel-
ben bibliographischen Angaben wie in der Original-Bibliographie, wobei am Ende des Belegs
auf das Original verwiesen wird.

Lehrpléne sind bei den meisten Autor*innen nur mit Links zur Seite des damals jeweils ak-
tuellen Bundesministeriums angegeben und enthalten sonst keine bibliographischen Angaben.
Da diese Links nicht mehr funktionieren, soll hier kurz wiedergegeben werden, welche
Deutsch-Lehrpldne von wem analysiert wurden: Lehrpldne der AHS Sekundarstufe 1 aus dem
Juli 2010 sowie der NMS aus dem Mai 2012 (de Cilia & Ransmayr 2019), Lehrplan der Haupt-
schulen Mérz 2009 (Heinrich 2010) und Lehrplan der AHS Mai 2008 (Legenstein 2008).

»Aktion Sprache 7/8 — Rainer, Eva & Rainer, Gerald. 2012. Aktion Sprache. Sprachbuch 3-4. 5.
Auflage. Veritas. (Zitiert nach de Cilia & Ransmayr 2019)

,Deutschstunde 4 — Pramper, Wolfgang, Helmut Hammerschmid, Stefan Hochwind & Elisabeth
Nomair. 2012. Deutschstunde. Sprachbuch fiir die 8. Schulstufe. Basisteil Plus 4. 3. Auflage. Linz:
VERITAS.

,Deutschstunde 4 — Pramper, Wolfgang, Helmut Hammerschmid, Stefan Hochwind & Elisabeth
Nomair. 2008. Deutschstunde 4. Basisteil. Sprachbuch fiir die 8. Schulstufe. 6. Auflage. Linz: Veritas.
(Zitiert nach Heinrich 2010)

»ganz klar: Deutsch* 4 — Gruber, Wolfgang & Gertraud Hilger. 2007. ganz klar: Deutsch 4. Ar-
beitsbuch. Wien: Jugend&Volk. (Zitiert nach Heinrich 2010)

»ganz klar: Deutsch® 4 — Gruber, Wolfganz & Gertraud Hilger. 2007. ganz kiar: Deutsch 4. Sprach-
buch. Jugend und Volk. (Zitiert nach de Cilia & Ransmayr 2019)

»Kompetenz:Deutsch* 5 — Aichner, Herlinde & Wolfgang Schorkhuber. 2020. KOMPE-
TENZ:Deutsch — modular. Sprachbuch fiir allgemein bildende héhere Schulen. Basisteil 5. 1. Auflage.
hpt. (Zitiert nach Schiefermiiller 2023, Angaben teilweise ergénzt)

»~Kompetenz:Deutsch* 5 allgemeines Trainingsbuch — Aichner, Herlinde & Wolfgang Schorkhuber.
2020. Kompetenz:Deutsch — modular. Sprachbuch fiir allgemein bildende hohere Schulen Trainingsteil
5./6. Klasse. 1. Auflage. hpt. (Zitiert nach Schiefermiiller 2023, Angaben teilweise erginzt)
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»~Kompetenz:Deutsch* 6 — Aichner, Herlinde & Wolfgang Schorkhuber. 2020. Kompetenz: Deutsch
— modular. Sprachbuch fiir allgemein bildende héhere Schulen. Basisteil 6. 2. Auflage. hpt. (Zitiert
nach Schiefermiiller 2023, Angaben teilweise erginzt)

»~Kompetenz:Deutsch* 7/8 — Aichner, Herlinde & Wolfgang Schorkhuber. 2021. Kompe-
tenz:Deutsch — modular. Sprachbuch fiir allgemein bildende hohere Schulen. Basisteil 7/8. 2. Auflage.
hpt. (Zitiert nach Schiefermiiller 2023, Angaben teilweise ergénzt)

»~MEHRfach Deutsch* 1 — Ogrisek, Barbara, Bianca Neidl, Eva Voitic & Elisabeth Worter. 2019.
MEHRfach Deutsch 1. Teil 1 — Wissen & Verstehen. 2. Auflage. Linz: VERITAS.

~MEHRfach Deutsch 2 — Ogrisek, Barbara, Bianca Neidl, Eva Voitic & Elisabeth Woérter. 2019.
MEHRfach Deutsch 2. Teil 1 — Wissen & Verstehen. 2 Auflage. Linz: VERITAS.

»~MEHRfach Deutsch* 3 — Ogrisek, Barbara, Bianca Neidl, Eva Voitic & Elisabeth Worter. 2020.
MEHRfach Deutsch 3. Teil 1 — Wissen & Verstehen. 2. Auflage. Linz: VERITAS.

»~MEHRfach Deutsch 4 — Ogrisek, Barbara, Bianca Neidl, Eva Voitic & Elisabeth Worter. 2020.
MEHRfach Deutsch 4. Teil 1 — Wissen & Verstehen. 1. Auflage. Linz: VERITAS.

»Sprachbuch® 4 — Killinger, Robert, Karl Bliiml & Gerald Haas. 2004. Sprachbuch 4. Deutsch ﬁtr
die 4. Klasse der Hauptschulen und der allgemein bildenden hoheren Schulen. 1. Auflage. Wien: OBV
& hpt. (Zitiert nach Heinrich 2010)

»dprachbuch® 4 Lehrerheft — Killinger, Robert, Karl Bliiml & Gerald Haas. 2004. Sprachbuch 4.
Deutsch fiir die 4. Klasse der Hauptschulen und der allgemein bildenden hoheren Schulen. Ausgabe
fiir Lehrerinnen und Lehrer. 1. Auflage. Wien: OBV & hpt. (Zitiert nach Heinrich 2010)

»dprachbuch® 7/8 — Schacherreiter, Christian & Ulrike Schacherreiter. 2012. das Sprachbuch 3 bis
zur Matura. 2. Auflage. Linz: VERITAS.

» L reffpunkt Deutsch* 4 — Figl, Ursula, Gudrun Natter & Stefan Schifer. 2007. Treffpunkt Deutsch.
Sprachbuch. 1. Auflage. OBV. (Zitiert nach de Cilia & Ransmayr 2019)

. [reffpunkt Deutsch® 4 Arbeitsheft — Figl, Ursula, Gudrun Natter & Stefan Schéfer. 2007. Treff-
punkt Deutsch. Arbeitsheft. 1. Auflage. OBV. (Zitiert nach de Cilia & Ransmayr 2019)

»wortwechsel“ 1 — Totschnig, E. & K. Feiner. 2017. Wortwechsel. Deutsch fiir die Oberstufe 1. 1.
Auflage. VERITAS, Gemeinsam besser lernen. (Zitiert nach: Schiefermiiller 2023)

»wortwechsel 2 —Totschnig, E., K. Hansmann & K. Feiner. 2018. Wortwechsel. Deutsch fiir die
Oberstufe 2. 1. Auflage. VERITAS, Gemeinsam besser lernen. (Zitiert nach: Schiefermiiller 2023)

»wortwechsel“ 3 — Totschnig, E., K. Hansmann & K. Feiner. 2018. Wortwechsel. Deutsch fiir die
Oberstufe 2. 1. Auflage. VERITAS. (Zitiert nach: Schiefermiiller 2023)

,wortwechsel“ 4 — Hansmann, K. & J. B. Schwaz. 2019. Wortwechsel. Deutsch fiir die Oberstufe 4.
1. Auflage. VERITAS, Gemeinsam besser lernen. (Zitiert nach: Schiefermiiller 2023)

Lehrplan 1985 — Lehrpline der allgemeinbildenden héheren Schulen; Bekanntmachung der Lehr-
pléne fiir den Religionsunterricht an diesen Schulen. BGBI. Nr. 88/1985.
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9 Analysierte Textquellen

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit und Verstandlichkeit werden fir die meisten der hier auf-
geflihrten Quellen im Text Abkiirzungen verwendet. Diese stehen vor der bibliographischen

Angabe.
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9.3 Worterbiicher

Die analysierten Seiten werden am Ende der bibliographischen Angabe angefiihrt.
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9.4 Schulbicher
Wo am Ende der bibliographischen Angabe keine Seiten angefiihrt sind, gibt es im gesamten
Schulbuch keine Nennung des Konzepts der Hochsprachlichkeit. Ansonsten werden die analy-

sierten Seitenzahlen genannt.
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12 Abstract

Sowohl das Konzept der Hochsprachlichkeit als auch das Osterreichische Deutsch sind Themen,
die im muttersprachlichen Deutschunterricht hdufig unterreprisentiert sind. Es wird untersucht,
inwiefern diese beiden Aspekte besprochen und wie sie dargestellt werden. Hierzu werden vier
Textquellen zwischen 1985 und 2023 analysiert, darunter eine zum Thema passende Broschiire
des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, die verdffentlichten Lehr-
pline des genannten Zeitraums, die entsprechenden Worterbuchauflagen des Osterreichischen
Worterbuchs und des von Jakob Ebner verfassten und im Duden-Verlag erschienenen Worter-
buchs der osterreichischen Sprache sowie siebzehn Schulbiicher. Es wird erhoben, inwiefern
das Konzept der Hochsprachlichkeit bezeichnet, erklart und bewertet wird, inwiefern auf die
verschiedenen staatsspezifischen Varietiten eingegangen wird, wie das Osterreichische
Deutsch bezeichnet und bewertet wird, mit welchen Ubungsaufgaben die beiden Themen im
Deutschunterricht vermittelt und welche sprachlichen Ebenen dabei angesprochen werden. Zu-
letzt findet ein Vergleich der verschiedenen Analyseergebnisse des Zeitraums 1985 bis 2023
statt, um auf diachrone Entwicklungen der analysierten Aspekte aufmerksam zu werden.
Dabei stellt sich heraus, dass bis 1999 das Osterreichische Deutsch nur selten in den ver-
schiedenen Textquellen angesprochen wird und auch das Konzept der Hochsprachlichkeit in
erster Linie von Worterbiichern behandelt wird. Ab der Jahrtausendwende nehmen die Nennun-
gen beider Konzepte zu und erreichen teilweise einen Hochststand. In den Textquellen, die dem
Schuljahr 2023/24 zugeordnet werden, finden sich nur noch geringfiigige Anderungen hin zu
einer linguistisch orientierten Darstellung und Besprechung beider Konzepte, die sich zwar

deutlich vom Stand bis 1999 unterscheidet, jedoch immer noch Verbesserungsbedarf aufweist.
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