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1 Einleitung

1.1 Zielsetzung der Arbeit

Die Vorstellung, dass Lernenden im Unterricht ,,Deutsch als Fremdsprache* unterschiedliche
Auspragungen des Deutschen vermittelt werden sollen, ist relativ neu und wird erst seit den
1980er Jahren (vgl. FISCHER 2010) mehr und mehr in den Unterricht und die Lehrwerke integ-
riert. Wahrend frihere Lehrwerksgenerationen ausschlie3lich den Sprachgebrauch und die
kulturellen Besonderheiten Deutschlands widerspiegelten, bemiht man sich heute, die vielen
sprachlichen und kulturellen Facetten des deutschsprachigen Raumes in die Lehrwerke zu
integrieren: ,,Ein Blick in die Neuerscheinungen der letzten 10 Jahre zeigt, dass es sich heute
kaum eine Autor(inn)engruppe mehr leistet, sich in Sprachgebrauch, Lexik, und Phonetik
ausschlieBlich auf Deutschland zu konzentrieren* (CLALUNA/FISCHER/HIRSCHFELD 2007:
39).

Das Konzept, regionale und nationale Unterschiede im DaF/DaZ-Bereich zu thematisieren
und die sprachlichen Zentren des Deutschen mdglichst gleichwertig darzustellen, wird ,,pluri-
zentrischer Ansatz“ genannt. Die linguistische Grundlage fiir die Entwicklung des plurizentri-
schen Ansatzes im DaF/DaZ-Kontext bilden allen voran der Forschungszweig der Variations-
linguistik sowie das Konzept der ,,Plurizentrik. ,Plurizentrik® oder ,Plurizentrizitiat* be-
zeichnet dabei ,,den Umstand, dass eine Standardsprache nicht iiberall, wo sie Nationalspra-
che oder Amtssprache ist, identisch ist, sondern der Variation unterliegt, so auch die deutsche
Standardsprache* (SCHMIDLIN 2011: 4). Um dem plurizentrischen Charakter des Deutschen
im DaF-/DaZ-Unterricht gerecht zu werden, sollten auch die Lehrwerke den plurizentrischen
Ansatz repréasentieren. Dies kann konkret erreicht werden, indem Lehrwerke unter anderem
nach folgenden Prinzipien (SHAFER 2015: 16f., Hervorhebungen im Original) konzipiert wer-

den:

e Es wird prinzipiell Bezug genommen auf ganz DACH(L) bzw. mehr als ein Land
[...].

e Die DACH(L)-Lander sind (einigermassen) gleichwertig einbezogen.

e Die Pluralitat des deutschsprachigen Kulturraums wird deutlich.

e Die Vielfalt an Varietaten der deutschen Sprache wird deutlich.

e Die Begriffe deutsch und deutschsprachig werden unterschieden.

e Alle Lander sind auf &hnliche Weise (z. B. positiv, kritisch, touristisch...) dargestellt.

e Gemeinsamkeiten und Unterschiede innerhalo DACH(L) werden deutlich.
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e Die Vielfalt der deutschen Sprache wird durch ((nah)authentische) Input-Texte flr die
Lernenden implizit erfahrbar/horbar/ersichtlich.

e Esgibt Lesetexte/Audio-/Video-Aufnahmen aus ganz DACH(L).

e Varianten aus den drei Standardvarietaten werden gleich behandelt (z. B. entweder al-

le unmarkiert oder alle markiert).

Allerdings zeigte sich in unterschiedlichen Untersuchungen (u. a. HAGI 2006, STUDER 2013),
aber auch wahrend meiner beruflichen Téatigkeiten in DaF-Kursen und Schulbuchverlagen,
dass der plurizentrische Ansatz bislang nur unbefriedigend in die Praxis umgesetzt werden
konnte. So werden Osterreich und die Schweiz in den meisten Lehrwerken zwar erwahnt,
doch noch immer primdr anhand touristischer und kulinarischer Klischees présentiert und ihre
standardsprachlichen Varianten als Abweichungen von der Norm oder dialektale Ausprégun-
gen dargestellt. Obwohl in Wissenschafts- und Fachkreisen Einigkeit dartber besteht, dass die
Erkenntnisse aus dem sprachwissenschaftlichen Plurizentrik-Diskurs in den Fremdsprach-
Unterricht integriert werden sollen, kann sich der plurizentrische Ansatz dort nicht oder nur

mangelhaft etablieren.

Die vorliegende Arbeit setzt an dieser Schnittstelle zwischen dem linguistischen Plurizentrik-
Diskurs und der praktischen beziehungsweise lehrorientierten Umsetzung des plurizentrischen
Ansatzes im DaF/DaZ-Bereich an: Zum einen soll untersucht werden, inwieweit der pluri-
zentrische Ansatz in aktuellen DaF- und DaZ-Lehrwerken zweier verschiedener Verlage um-
gesetzt wird beziehungsweise welche konkreten Méngel es hinsichtlich der Umsetzung gibt.
Da vergleichbare Arbeiten wie beispielsweise HAGI 2006 bereits ein Jahrzehnt zuriickliegen,
lohnt eine Analyse der gegenwaértigen Generation von Lehrwerken, um aktuelle Daten zur
Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in Lehrwerken zu bekommen und diesbeziglich
einen Status quo beschreiben zu kénnen. Damit verknupft soll zum anderen erhoben werden,
inwieweit das Konzept der Plurizentrik in den Spracheinstellungen derjenigen Personen, die
diese Lehrmittel entwickeln und herausgeben, ndmlich der Redakteurlnnen der Schulbuchver-
lage, représentiert ist. Die Ergebnisse sollen Anhaltspunkte daftr liefern, warum der pluri-

zentrische Ansatz in aktuellen Lehrwerken (zu wenig) umgesetzt wird.

Der Beitrag ist damit einerseits im Bereich der (germanistischen) Variationslinguistik ange-
siedelt, indem er sich mit dem Konzept der Plurizentrik des Deutschen auseinandersetzt. Da-
bei soll die Plurizentrik weniger aus einer historischen oder strukturalistischen Sichtweise,
sondern primar aus der Perspektive der angewandten Linguistik (vgl. SCHMIDLIN 2011: 7)

betrachtet werden. Andererseits ist die Arbeit aber auch im Bereich ,,Deutsch als Fremd- und
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Zweitsprache (DaF/DaZ) zu verorten, da sie die Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in
aktuellen Lehrwerken untersucht und die Perspektive der Schulbuchverlage in die Argumen-
tation einbezieht. Neben dem Bereich der Lehrwerkanalyse tangiert die Arbeit auch das Ge-
biet der Soziolinguistik, wenn es etwa um Spracheinstellungen von Redakteurlnnen geht.

Methodisch betrachtet wird in einem ersten Schritt die Thematik auf theoretischer Ebene be-
leuchtet, indem die zentralen Konzepte des Plurizentrik-Diskurses herausgearbeitet und kont-
rastiv dargestellt werden. Die theoretische Ausarbeitung der Thematik ist zudem auch rele-
vant, um geeignete Untersuchungsinstrumente, das hei3t einen Analyseleitfaden, der als Ver-
gleichsmal3stab fiir die anschlielende Lehrwerkanalyse dient, zu entwickeln.

In einem zweiten Schritt folgt dann die empirische Herangehensweise: Die erste Komponente
der empirischen Untersuchung stellt eine Lehrwerkanalyse dar. Die Grundlage der Analyse
bilden vier Lehrmittel, ndmlich je zwei DaF- und zwei DaZ-Lehrwerke. Dabei stammt jeweils
ein DaF- und ein DaZ-Lehrwerk von Klett, die anderen beiden Lehrmittel von Cornelsen.
Beachtet wurde bei dieser Auswabhl, dass die beiden Verlage beziiglich ihrer GroRRe und Be-
deutung auf dem Markt vergleichbar sind und sich die Lehrwerke hinsichtlich Erscheinungs-
datum, Zielgruppe, Sprachstufe und Umfang ahnlich sind. Als Unterscheidungskriterium
wurde darauf geachtet, dass ein Verlag im siidlichen Raum Deutschlands anséssig ist (Stutt-
gart) und der andere seinen Sitz in einer eher noérdlichen Region (Berlin) hat.

Der zweite Teil der empirischen Untersuchung erfolgt mittels eines standardisierten Fragebo-
gens, der anhand der Forschungsfragen und Hypothesen erstellt und online an die Redakteu-
rinnen der Abteilungen DaF und DaZ der Verlage Klett und Cornelsen verschickt wurde. Da
die Anzahl der Redakteurlnnen in diesen Abteilungen nicht grof? genug fur eine statistische
Auswertung ist und die Untersuchung damit nicht quantitativ reprasentativ ist, erfolgt die
Auswertung der Daten auf qualitativer und deskriptiver Ebene. Da es winschenswert ware,
mehr als vier Lehrwerke zu untersuchen sowie eine groRtmogliche Anzahl von Redakteurln-
nen in allen deutschsprachigen Schulbuchverlagen zu befragen, versteht sich die vorliegende
Arbeit als Pilotstudie, die auf einen etwaigen Zusammenhang zwischen der Tatigkeit in Ver-
lagsredaktionen und der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in Lehrwerken aufmerk-

sam machen mochte.

Die Plurizentrik des Deutschen ist ein Forschungsfeld, zu welchem eine Vielzahl von Arbei-
ten existiert. Als zentrale Beitrage sollen hier unter anderem Ulrich AMMON (1995), MICHAEL
CLYNE (1992c), JAkoB EBNER (1998), PETER VON POLENZ (1999), PETER WIESINGER (2000)
und INGRID HOVE (2002) genannt werden. Dagegen ist die hier bearbeitete, auf den DaF-



/DaZ-Bereich ausgerichtete Perspektive, eher seltener Inhalt von Forschungsbeitragen. Im
Bereich der Lehrwerkanalyse hinsichtlich des plurizentrischen Ansatzes ist neben BRIGITTE
SORGER (2013), RuDOLF DE CILLIA (2006), RUDOLF MUHR (1996a), HELMUT SPIEKERMANN
(2007) und THOMAS STUDER (2002) vor allem auf die Untersuchung von SARA HAGI aus dem
Jahr 2006 hinzuweisen. Jedoch unterscheidet sich die vorliegende Arbeit in mehreren Punkten
von HAGIS Beitrag: Zum einen sollen hier systematisch aktuelle Lehrwerke zweier Verlage
verglichen werden, wahrend HAGI Beispiele aus zahlreichen Lehrwerken verschiedenster Ver-
lage und Jahrgange herangezogen hat. Zum anderen sind seit HAGIS Untersuchung bereits 10
Jahre vergangen, in welchen die Plurizentrik in Wissenschaft und Praxis stetig wachsende
Beachtung erfahren konnte. Da sich die Untersuchungsergebnisse deshalb mdglicherweise
ganzlich von jenen HAGIS unterscheiden werden, lohnt ein erneuter Blick auf die Umsetzung
der Plurizentrik in DaF-/DaZ-Lehrwerken.

Im Gegensatz zur Publikation HAGIS soll die vorliegende Arbeit zudem verstarkt auf die Rela-
tion zwischen der Tatigkeit der Schulbuchverlage und der Umsetzung des plurizentrischen
Ansatzen eingehen. Uber die Spracheinstellungen von Redakteurlnnen in Schulbuchverlagen,
deren Arbeitsweise und Hilfsmittel bezuglich der Erstellung von plurizentrizitatsbewussten
Lehrwerken, sowie deren Kriterien zur Aufnahme von bestimmten Varianten in Lehrwerke
und Lernmaterialien, liegen — nach aktuellem Wissensstand der Verfasserin — bislang keine
umfassenden Untersuchungen vor. Bezuglich der Spracheinstellungsforschung im plurizentri-
schen Kontext jenseits von (Schulbuch-) Verlagen soll jedoch auf die Arbeiten von REGULA
SCHMIDLIN (2011), JOACHIM SCHARLOTH (2005) und JUTTA RANSMAYR (2006) verwiesen

werden.
1.2 Aufbau der Arbeit

Grundlegend ist der Text in zwei Teile gegliedert, in eine theoretische Einflhrung in die
Thematik (Kapitel 2) und eine empirische Untersuchung (Kapitel 3 und 4), welche wiederum
aus zwei Teilaspekten besteht: Die Analyse von Lehrwerken (Kapitel 3) sowie die Untersu-

chung von Spracheinstellungen der Redakteurlnnen von Schulbuchverlagen (Kapitel 4).

Ein erster Schritt (Kapitel 2.1) erlautert zunéachst die zentralen Konzepte der Variationslingu-
istik und der Plurizentrik-Diskussion. Innerhalb dieser Ausfiihrungen sollen auch die die dem
Diskurs zugrundeliegende Terminologien erldutert und klar abgegrenzt werden. Von dieser
allgemeinen Betrachtung der Plurizentrik ausgehend richtet sich die Perspektive im folgenden
Kapitel (2.2) dann auf die Plurizentrik des Deutschen. Im Zuge dessen werden die Zentren des

Deutschen sowie deren Varietdten (Kapitel 2.2.1) beleuchtet. Ebenso stehen damit die
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Asymmetrie zwischen den nationalen Zentren (2.2.2) und die Kodifizierung der spezifischen
Varianten des Deutschen (2.2.3) in Zusammenhang. Diese Theoriekapitel sind insofern rele-
vant, als zum einen das Forschungsparadigma erlautert wird und zum anderen, wie bereits in
Kapitel 1.1 beschrieben, ein geeignetes Kategorieninventar fur die anschlielende Lehrwerk-
analyse herausgearbeitet werden kann.

Daran anschlieBend lenkt Kapitel 2.3 der Blick in Richtung DaF/DaZ, indem zun&chst die
Bedeutung des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache (2.3.1) erldutert wird, bevor auf die
konkrete Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes eingegangen wird. Hier finden die Argu-
mente fur und gegen einen plurizentrizitdtsbewussten Unterricht (2.3.2) und die bisherigen
Wegmarker fiir die Etablierung des Plurizentrizitats-Konzeptes (2.3.3) Erwdhnung. Aufgegrif-
fen werden hier beispielsweise die ABCD-Thesen oder das D-A-C-H-(L)-Konzept, aber auch
die Rolle von Schulbuchverlagen als Normautoritaten (2.3.4). Hier gilt es zu untersuchen,
inwieweit die nationalen Zentren tber eigene Verlage und spezifische Lehrmittel verfiigen
oder inwiefern diese auf Lernmaterialien aus anderen nationalen Zentren angewiesen sind. In
diesem Kapitel 2.3 soll neben der Entwicklungsgeschichte des plurizentrischen Ansatzes klar
herausgearbeitet werden, warum Lehrwerke Uberhaupt nach dem plurizentrischen Ansatz
konzipiert werden sollten beziehungsweise warum es fur die Lernenden wichtig ist, das Deut-

sche in einem plurizentrizitatsbewussten Unterricht zu erlernen.

Der empirische Teil ist in zwei Teile gegliedert: In einem ersten Schritt (Kapitel 3) erfolgt
eine Analyse von vier Lehrwerken unterschiedlicher Verlage. Aus der im Theorieteil behan-
delten Literatur sowie wahrend der Recherche nach zur Analyse geeigneten Lehrwerken ha-

ben sich folgende Hypothesen herausgebildet:

e GrofRtenteils wird in den DaF- und DaZ-Lehrwerken eine homogene Standardvarietat
des Deutschen suggeriert.

e Die Eigenvarianten bleiben oft unmarkiert, wahrend Fremdvarianten als Abweichung
markiert werden.

e Die dargestellte Variation beschrankt sich primar auf den Bereich der Lexik.

e Die Standardsprachlichkeit der dsterreichischen und deutschschweizer Varietat wird
nicht klar vermittelt.

e Inhaltlich wird Osterreich und die Schweiz priméar mit den Themen Tourismus und
Kulinarik in Verbindung gebracht.

e Die regionale/nationale Zuordnung der Varianten entspricht hdufig nicht der tatsachli-

chen regionalen Verteilung.



Nachdem die Hypothesen und Zielsetzungen in Kapitel 3.1 erlautert wurden, sollen diejenigen
Kodizes vorgestellt und begriindet werden, die als Malistab flr die Analyse dienen (3.2).
Auch soll in einem weiteren Schritt das methodische Vorgehen (3.3) und der Kriterienkatalog
(3.4) fur die Analyse vorgestellt werden. AnschlieBend wird dann beschrieben und begrindet,
warum welche Lehrwerke fur die Analyse ausgewahlt wurden (3.5), bevor diese schliel3lich
untersucht werden (3.6). Daran anknlpfend sollen in Kapitel 3.7 die Ergebnisse ausgewertet
werden, indem die Forschungsfragen beantwortet sowie die Hypothesen verifiziert oder falsi-

fiziert werden.

In einem zweiten Schritt der empirischen Untersuchung (Kapitel 4) werden dann Sprachein-
stellungen von Verlagsredakteurinnen anhand eines standardisierten Online-Fragebogens er-
mittelt und ausgewertet. Zundchst werden folgende Hypothesen, die sich wéhrend der Lehr-
werkanalyse herausgebildet haben, erlautert (4.1). In einem nachsten Schritt (Kapitel 4.2) er-
folgt ein theoretischer Exkurs zum Thema ,,Spracheinstellungen®. Darin soll definiert werden,
was Spracheinstellungen sind, warum es relevant ist, diese zu erheben und in welchem Kon-
text sich dieser Forschungsstrang entwickelt hat. In den Kapiteln 4.3, 4.4 und 4.5 soll dann
auf die methodische Vorgehensweise eingegangen werden, indem das Untersuchungsdesign
vorgestellt und begrindet, der Fragebogen présentiert und der Ablauf der Datenerhebung be-
schrieben wird. SchlielRlich werden die erhobenen Daten in Kapitel 4.6, gegliedert nach den
Frageblocken des Fragebogens, ausgewertet, bevor unter dem Punkt 4.7 die Forschungsfragen

beantwortet sowie die Hypothesen bestétigt oder widerlegt werden sollen.

Die Ergebnisse der Arbeit sollen im Kapitel 5 zusammengefasst und miteinander in Bezug
gesetzt werden, bevor ein abschlielendes Fazit gezogen wird. Darin soll primér die Unter-
richtspraxis thematisiert werden, indem beispielsweise verstarkt auf die didaktischen Diffe-
renzen zwischen DaF- und DaZ-Lehrwerken oder die Auswirkungen der Untersuchungser-
gebnisse auf die Lehrenden eingegangen wird. Zusammenfassend soll fur eine starkere Etab-
lierung des plurizentrischen Ansatzes in DaF-/DaZ-Lehrwerken pladiert werden, da dieser die
sprachliche und kulturelle Pluralitat des deutschsprachigen Raumes widerspiegelt und in den
Unterricht einbezieht. Auf diese Weise kdnnte zum einen ein realistischeres Bild der deut-
schen Sprache vermittelt und zum anderen ein sensibler und toleranter Umgang der Lernen-
den gegeniiber Variation gefordert werden, welcher auch tber die sprachliche Ebene hinaus

von groRer Relevanz ist.



2 Theoretische Grundlagen

Dieses Kapitel soll die theoretische Basis flr die empirischen Untersuchungen (Kapitel 3 und
4) darstellen, indem es die Grundlagen zum Konzept der Plurizentrik und des plurizentrischen
Ansatzes liefert. Die Ausfiihrungen gehen dabei — gemal? der Plurizentrik-Diskussion — von
der linguistischen Perspektive (Kapitel 2.1 und 2.2) aus und stellen im Kapitel 2.3 Praxisbe-
zug her, indem die Anwendung im DaF-/DaZ-Bereich und die Rolle der Schulbuchverlage in
die Diskussion einbezogen wird. Der sprachwissenschaftliche Hintergrund ist fir den anwen-
dungsorientierten Teil der Arbeit auch insofern wichtig, als er die Grundlage fir die Entwick-
lung eines geeigneten Untersuchungsrasters beziiglich der Lehrwerkanalyse bildet. Demnach
sollen die zentralen Konzepte des Plurizentrik-Diskurses theoretisch hergeleitet werden, um
ein spezifisches Forschungsparadigma flr die praktische Umsetzung im DaF-/DaZ-Bereich

herausarbeiten zu konnen.

Zum Einstieg wird deshalb der Plurizentrik-Diskurs (Kapitel 2.1.) vorgestellt, indem der Kon-
text der Diskussion, die verschiedenen Ansichten und Akteure, sowie die der Diskussion
zugrundeliegende Terminologie erléutert werden. Beispielsweise soll unter anderem die Kon-
troverse zwischen Plurizentrizitat, Plurinationalitat und Pluriarealitit, die Problematik der
Abgrenzung der Standard- von der Nonstandardvarietat sowie die Beziehung zwischen der
Standardschrift- und der Standardsprechsprache beleuchtet werden. Im Kapitel 2.2 wird dann
der Fokus auf die Plurizentrik des Deutschen gerichtet, die Situation der verschiedenen
Sprachzentren und deren spezifische Varietaten beleuchtet sowie die Beziehung zwischen den
einzelnen nationalen Zentren thematisiert. Ganz wesentlich ist die Asymmetrie zwischen den
Sprachzentren (Kapitel 2.2.2), da sich die Dominanz Deutschlands auch auf die Kodifizierung
des Deutschen (Kapitel 2.2.3) und auf DaF-/DaZ-Lehrwerke auswirkt. Als Standardwerk zur
Plurizentrik des Deutschen soll AMMON (1995) herangezogen werden, aufierdem sind unter
anderem die Arbeiten von CLYNE (1984, 1989, 1995), KLoss (1978), AUER (1997, 2011),
VON POLENZ (1999) und DE CILLIA (1997, 2006) zentral. Beriicksichtigt werden aber auch
kontroverse Beitrdge wie beispielsweise MUHR (1996, 1998, 2000), HERRGEN (2015) oder
MAITZ/ELSPAR (2013).

Nachfolgend wird dann das Konzept der Plurizentrik in Bezug zum Unterricht Deutsch als
Fremd- bzw. Zweitsprache (Kapitel 2.3) betrachtet. Nach einem kurzen Abriss Uber die Be-
deutung von Deutsch als Fremdsprache im Allgemeinen (Kapitel 2.3.1) sollen in Kapitel 2.3.2
die Grinde fur einen plurizentrizitatsbewussten Unterricht dargelegt, aber auch die Argumen-

te der Gegner eines solchen Unterrichts integriert werden. Des Weiteren wird dann erlautert
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werden, welche konkreten Mal3nahmen bereits getroffen wurden, um den plurizentrischen
Ansatz in DaF-Lehrwerke, -lernmaterialien und -unterricht zu integrieren (Kapitel 2.3.3), er-
wiahnt seien beispielsweise die ,,ABCD-Thesen® und das ,,D-A-CH-(L)-Konzept“. Ein nédchs-
ter Schritt (Kapitel 2.3.4) beleuchtet dann die Rolle der (Schulbuch-)Verlage, die als Norm-
autoritaten eine nicht zu vernachlassigende Grof3e hinsichtlich der Etablierung des plurizentri-
schen Ansatzes in die DaF-Praxis darstellen. Auch soll hier die aktuelle Situation in Oster-
reich, in der Deutschschweiz und in Deutschland hinsichtlich der Umsetzung eines pluri-
zentrizitats-sensiblen DaF-Unterrichts beschrieben werden. Relevant sind, neben den offiziel-
len Texten wie beispielsweise dem ,,gemeinsamen europdischen Referenzrahmen®, den
,ABCD-Thesen* oder dem ,,D-A-CH-(L)-Konzept“, unter anderem Forschungsbeitrdge von
BARLER/SPIEKERMANN (2001), HAGI (2006), STUDER (2002), RANSMAYR (2006), DE CILLIA
(2006), HACKL et al. (1997), DEMMIG/HAGI/SCHWEIGER (2013) und MUHR (1996).

2.1 Zum linguistischen Konzept der Plurizentrik

Im Folgenden soll zunéchst das Forschungsparadigma der Arbeit abgesteckt werden, indem
auf die Variationslinguistik und die Plurizentrik-Diskussion eingegangen wird. Das Kapitel
behandelt demnach die zentralen Konzepte dieses Forschungsfeldes und thematisiert den For-
schungsstand sowie die allgemein akzeptierten Ansichten beziehungsweise Kontroversen in-

nerhalb des Diskurses.
2.1.1 Die Plurizentrik-Forschung und ihre Kontroversen

Als Voraussetzung dafir, dass sich das Konzept der Plurizentrik entwickeln und verbreiten
konnte, bedurfte es eines Umdenkens beziiglich der Sichtweise auf Sprachen. Die in der ers-
ten Halfte des 20. Jahrhunderts vorherrschende Ansicht, dass Sprachen homogene Strukturen
darstellen, wurde von der Perspektive abgeldst, dass auch innerhalb der Einzelsprachen Hete-

rogenitat herrscht:

Nachdem man sich in der Sprachwissenschaft sehr lange — bis Mitte der 1960er Jahre — kaum fiir die
Variation in der Sprache und somit auch nicht fir ihre Varietaten interessiert hatte, kam es dann zu einer
verstérkten Auseinandersetzung mit der Heterogenitét der Sprache und der Inbezugsetzung von Sprach-
gebrauch und gesellschaftlichen Bedingungen und Umsté&nden; dies fiihrte zur Herausbildung

der Soziolinguistik bzw. der Sprachsoziologie [...]. Es erfolgte, verstirkt seit den 1970er Jahren, eine
»Art ;Wiederentdeckung’ der Heterogenitét der Sprache™ (Nabrings 1981: 9), nachdem man Einzelspra-
chen lange als homogene Strukturen betrachtet hatte (SINNER 2014:11).

Innerhalb der Soziolinguistik bildete sich — unter anderem durch die Arbeiten von WILLIAM
LABoV — die Teildisziplin der Variationslinguitik beziehungsweise Varietatenlinguistik her-
aus. Diese geht davon aus, dass sich eine nattirliche Sprache aus einer Vielzahl von Varietéten

zusammensetzt. Da in der Variationslinguistik die Konzepte der ,,Variablen®, ,,Varianten und
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»Varietdten™ ganz zentral sind und auch als Grundlage fiir die weitere Argumentation dieser
Arbeit nétig sind, sollen diese zunéchst erldutert werden. Dies ist auch relevant, weil in der
Literatur zuweilen keine terminologische Einheitlichkeit herrscht. So werden gerade im DaF-
/DaZ-Kontext Ausdriicke wie ,,Variante®, ,,Variable® und ,,Varietdt™ haufig vermischt oder

synonym verwendet.

,»Variablen“ bezeichnen abstrakte Platzhalter, welche verschiedene Werte, bezogen auf die

Plurizentrik also ,,Varianten‘, annehmen konnen. Ein Beispiel:
2 b

Die Variable, die man ,APRIKOSE® nennen kann, nimmt als Werte die beiden Varianten Aprikose und Ma-
rille an. Die erste Variante gilt in Deutschland und in der Schweiz, die zweite in Osterreich. Man beachte
die unterschiedliche Schreibweise: die Variable ist mit Grof3buchstaben, die beiden Varianten sind mit
Kleinbuchstaben geschrieben. Diese unterschiedliche Schreibweise soll verhindern, daR die (abstraktere)
Variable mit einer ihrer (konkreteren) Varianten verwechselt wird (AMMON 1995: 61).

Eine ,,Variable* ist demnach die Menge an Begriffen, welche dieselbe Bedeutung haben, aber
in verschiedenen Sprachzentren einer plurizentrischen Sprache in unterschiedlicher Form,
namlich als spezifische ,,Variante®, auftreten kénnen. AMMON (1995: 62) unterscheidet dies-
beziiglich je nach Blickwinkel ,,onomasiologische Variablen®, also verschiedene Ausdriicke
mit gleicher Bedeutung, von ,,semasiologischen Variablen®, das hei3t verschiedene Bedeu-

tungen eines gleichen Ausdrucks.

Unter einer ,,Variante* versteht man eine einzelne Einheit des Sprachsystems, welche eine
spezifische Besonderheit aufweist und sich damit von den Varianten der anderen Varietaten
einer plurizentrischen Sprache abgrenzen kann. Zum Beispiel stellt der Begriff Melanzani
eine Variante der Osterreichischen Varietat dar, wahrend dieselbe Variable in Deutschland
und der deutschsprachigen Schweiz mit der Variante Aubergine realisiert wird. Nationale Va-
rianten sind ,,die fiir eine Nation spezifischen Sprachformen, also Austriazismen, Helvetismen
und Teutonismen bzw. Deutschlandismen. Sie sind per definitionem standardsprachlich®
(HAGI 2006: 18). Nationale Varianten bilden sich dabei Gber mehrere Wege heraus, HAGI
nennt etwa die Etablierung Uber Dialekte oder Sprachkontakte. Melanzani, um das oben er-
wihnte Beispiel aufzugreifen, hat sich demnach in Osterreich tiber den Sprachkontakt mit
dem Nachbarland Italien etabliert, wahrend die Verwendung der Bezeichnung Aubergine in

Deutschland und der Schweiz lber den Sprachkontakt mit Frankreich zustande kam.

Varianten lassen sich weiter in ,,spezifische* und ,,unspezifische* Varianten einteilen, wobei
spezifische Varianten nur in einem Sprachzentrum vorkommen und unspezifische Varianten
in mehreren Zentren einer plurizentrischen Sprache verwendet werden. Melanzani stellt dem-

nach eine spezifische Variante dar, weil der Begriff nur in Osterreich gebraucht wird, wah-



rend der in Deutschland und der Schweiz gangige Ausdruck Aubergine eine unspezifische

Variante ist.

Eine ,,Varietdt” bezeichnet schlielich ein Sprachsystem einer plurizentrischen Sprache in
seiner Gesamtheit. Der Terminus stammt vom lateinischen Wort ,,varietas®, welches ‘Ver-
schiedenheit* oder ‘Subsystem* bedeutet. Nach AMMON (1995: 64) muss ein sprachliches

System mindestens eine der folgenden Bedingungen erflllen, um als Varietat zu gelten:
(i) uber wenigstens eine spezifische (einzelne) Variante verfligen, oder zumindest
(ii) eine spezifische Kombination von Varianten aufweisen.

So stellt etwa das dsterreichische (Standard-)Deutsch eine Varietat der deutschen Sprache dar,
weil es Uber zahlreiche spezifische Besonderheiten verfugt. Als Beispiel kann etwa das Le-
xem Marille genannt werden, welches als 6sterreichspezifische Variante zu einer Abgrenzung
gegenuber dem Sprachgebrauch in der deutschsprachigen Schweiz und Deutschland, in die-
sem Fall dem Gebrauch des Lexems Aprikose, beitragt und sich die Osterreichische Varietét
damit von den anderen Varietiten des Deutschen unterscheidet. Obwohl eine Varietat zwar
uber die Differenzen zu anderen Varietaten definiert wird, stimmt der Grof3teil des Sprachsys-
tems mit den anderen Varietdten gleichermalien berein. Der hohe Faktor an Homogenitat
bewirkt schliellich, dass Varietdten trotz aller Unterschiede zu derselben Sprache gezéhlt

werden kdnnen.

Obwohl in den vorhergehenden Ausfiihrungen nur Beispiele der lexikalischen Ebene aufge-
griffen wurden, ist es wichtig festzuhalten, dass Variation auf allen linguistischen Ebenen
stattfindet. So konnen sich nationale Varianten auch durch morphologische, phoneti-

sche/phonologische, syntaktische oder pragmatische Besonderheiten auszeichnen.

Die Beziehung zwischen Varietat, Variable und Variante kann also zusammenfassend wie
folgt beschrieben werden: ,,lhre Spezifik gewinnen [...] Varietdten durch die Auswahl von

Varianten aus Variablen. (AMMON 1995: 64)

Innerhalb der Variationslinguistik wird die Variation in vier Teilbereichen erforscht, welche

den vier Varietatenklassen nach EVA NEULAND (2008: 67f.) entsprechen:

e diachronische Varietaten: Bezug auf die unterschiedlichen Zeitabschnitte im Laufe der
Sprachentwicklung

e diatopische Varietdten: Bezug auf die unterschiedliche geographische Verteilung

e diaphasische Varietaten: Bezug auf die unterschiedlichen Situationen und Doméanen
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e diastratische Varietdten: Bezug auf unterschiedliche soziale Gruppen

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der diatopischen Ebene der Variation, indem die
Heterogenitat des Deutschen bezogen auf die raumliche Komponente thematisiert wird und
die regionalen und nationalen Unterschiede der Standardsprache im Zentrum der Untersu-
chung stehen. An dieser Stelle kniipft auch das Konzept der Plurizentrizitat beziehungsweise
Pluriarealitat an, welches sich mit der ,,diatopischen Heterogenitdat der Norm bzw. Standard-

varietédt™ (GLAUNINGER 2013: 460) auseinandersetzt.

Wissenschaftsgeschichtlich gesehen entstand das Konzept der Plurizentrik Gber zwei unter-
schiedliche Forschungsstrange: Zum einen pragte die russisch-sowjetische Linguistik die
Begriffe ,,Variante* bezichungsweise ,,Varietdt, zum anderen kam in der nordamerikani-
schen und deutschen Soziolinguistik der Terminus ,,plurizentrische Sprache* auf (vgl. Am-
MON 1995: 43). Der australische Germanist MICHAEL CLYNE hat die beiden Ansdtze schlief3-
lich zu einem Konzept verbunden und damit den heutigen wissenschaftlichen Sprachgebrauch
etabliert, indem er 1984 in seinem Text ,Language and society in the German-speaking
countries* schrieb: ,,German, like English, French, [...] and other languages is [...] a pluri-
centric language, i. e. a language with several national varieties, each with its own norms*

(CLYNE 1984: 1).

Von plurizentrischen Sprachen spricht man demnach dann, wenn sie in mehreren Sprachzent-
ren als offizielle Sprache verwendet werden und sich in den einzelnen Varietaten standard-
sprachliche Besonderheiten entwickelt haben. ,Plurizentrische Sprachen sind grenziiber-
schreitende Sprachen mit konkurrierenden, aber auch interagierenden, nationalen (und gar
Ubernationalen) Standardvarietaten mit verschiedenen Normen, die eine gemeinsame Traditi-
on teilen” (CLYNE 1995b: 7). Als monozentrisch gilt eine Sprache dagegen dann, wenn sie
ausschlieBlich in einem Sprachzentrum als offizielle Sprache gilt, wie beispielsweise das Is-

landische, Norwegische, Lettische oder Slowenische.

Die Sprachzentren, durch welche sich plurizentrische Sprachen definieren, kénnen dabei in
Voll-, Halb- oder Viertelzentren unterschieden werden. Vollzentren haben eigene Kodizes,
also amtlich autorisierte normative Nachschlagewerke, in welchen die standardsprachlichen
Besonderheiten des Sprachzentrums herausgearbeitet wurden (vgl. AMMON et al. 2004:
XXXI). Demnach stellen Osterreich, die deutschsprachige Schweiz und Deutschland Voll-
zentren des Deutschen dar. Um Halbzentren einer plurizentrischen Sprache handelt es sich

dann, wenn ein Sprachzentrum kein solches Nachschlagewerk aufweist. Bezogen auf den
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deutschsprachigen Raum sind hier zum Beispiel Luxemburg, Liechtenstein oder Ostbelgien
zu nennen. Ein Viertelzentrum ist schlieBlich ein Zentrum einer plurizentrischen Sprache, in
welchem die jeweilige Sprache zwar keine Amtssprache darstellt, es sich allerdings eine eige-
ne nationale Standardvarietdt herausgebildet hat. Als Viertelzentrum des Deutschen gilt bei-
spielsweise Namibia.

Zwar ist man sich in der Forschung tiber die grundsatzliche Heterogenitét von Einzelsprachen
einig, doch wird das Konzept der Plurizentrik oft auch kritisiert und kontovers diskutiert.
HERRGEN (2015: 4) merkt an, dass ,,das Plurizentrismus-Modell sehr weitreichende Annah-
men [macht], bei denen gefragt werden muss, ob sie von der Sprachrealitit abgedeckt sind*.
Demnach wird beispielsweise hdufig die Kontroverse ,,Plurizentrik — Pluriarealitit™ aufgegrif-
fen. Wahrend das Konzept der ,,Plurizentrik* lediglich die nationalen Unterschiede zwischen
den einzelnen Sprachzentren abdeckt, werden durch das Konzept der ,,Pluriarealitit* auch die
standardsprachlichen Binnenverietaten der einzelnen nationalen Zentren sowie grenziiber-
schreitende Varietdten berticksichtigt. Neben anderen pléadiert etwa PoHL (1997: 69) stark fr
die Ablosung des Konzeptes der Plurizentrik durch dasjenige der Pluriarealitat, da dieser An-
satz starker verdeutlicht, dass die Sprachzentren in sich keine einheitlichen Varietaten aufwei-
sen und dass die Grenzen eines Sprachzentrums oft nicht den Grenzen einer Nation entspre-
chen. Beispielsweise kann beziiglich der ehemaligen DDR und BRD nicht von nationalen
Sprachzentren gesprochen werden, da es sich hier lediglich um ,,staatsspezifische Varianten*
(AMMON 1998b: 314), nicht aber um nationale Varianten handelt. WoLF (1994b: 74f) betont
des Weiteren, dass die inhomogene Sprachlandschaft innerhalb der Sprachzentren fiir das

Konzept der Pluriarealitat spricht:

Auch als Osterreicher pladiere ich, zumindest im Augenblick beim derzeitigen Stand der Diskussion,
dafiir, dass es ,das Osterreichische Deutsch® als eine einheitliche Varietdt nicht gibt, sondern dass auch
innerhalb Osterreichs —wie im gesamten deutschen Sprachraum — mehrere Sprachlandschaften zu diffe-
renzieren sind. [...] Vorerst scheint es mir giinstiger und addquater zu sein, das Deutsche als pluriareale
Sprache zu bezeichnen.

Des Weiteren sind die Grenzen Osterreich — Schweiz, Deutschland — Schweiz und Osterreich
— Deutschland tber weite Strecken nicht vollstandig deckungsgleich mit den Sprachgrenzen,
da die Sprachgebiete grenziberschreitend sind. Diskutieren lasst sich in diesem Fall allerdings
die Frage, ob eine Variante in jeweils beiden Landern in gleicher Weise als standardsprach-
lich eingeschatzt wird. Dazu MUHR (1998: 51):
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Natiirlich hort eine nationale Varietit nicht an der Grenze abrupt auf [...] — und daher wird in Bayern
ebenso wie in Osterreich z. B. ,Semmel‘ und ,Jinner* verwendet. Beides gilt aber selbst innerhalb Bay-
erns als Nicht-Standard und auRerhalb davon als Bavarismus, wahrend in Osterreich beide Ausdriicke
uber alle Stilschichten hinweg unzweifelhaft Standard sind und die auch in Bayern vorkommenden
Ausdriicke ,Brotchen® und ,Januar® uniiblich sind.

Dem pluriarealen Ansatz gegentber steht der plurinationale Ansatz, welcher widerum starker
betont, dass die verschiedenen Sprachzentren einer plurizentrischen Sprache oft auch unter-
schiedliche Nationen darstellen. Laut AMMON (1995: 97) wirde das Konzept der Plurinatio-
nalitdt zudem bereits auf begrifflicher Ebene eine Verbindung zum Konzept der nationalen
Varietat oder nationalen Variante aufzeigen. Da sich die Zentrums-Termini jedoch nicht in
jedem Kontext durch die Nations-Termini ablosen lassen, beispielsweise im Fall des Beg-

riffspaares ,,Sprachzentrum — Sprachnation®, gebraucht AMMON beide Begriffe parallel.

Gerade zu Beginn des Plurizentrikdiskurses war ebenfalls die Kontroverse ,,polyzentrische
Sprache* versus ,,plurizentrische Sprache* préasent, doch hat man sich inzwischen vom Kon-
zept der Polyznetrik zugunsten der Plurizentrik verabschiedet. KLoss (1978: 66) begriindet
diese Entwicklung damit, dass ,,polyzentrisch® und ,,plurizentrisch* keine echten Synonyme
darstellen: Wéhrend die Vorsilbe ,,poly-“ ‘viel, also ‘mindestes drei‘ bedeutet, meint ,,pluri-*
‘mehrere’, also ,mehr als eins‘. Demnach kann das Konzept der Plurizentrik auch fiir Spra-

chen mit zwei Zentren giltig sein und erweist sich damit praxisgerechter.

Die vorliegende Arbeit orientiert sich vorrangig am Konzept der Plurizentrik, da dies in der
Forschungsliteratur mehrheitlichen Zuspruch erfahrt und auch das einzige der vorgestellten
Konzepte ist, das sich auch im DaF-/DaZ-Bereich etablieren konnte. Gerade im Hinblick auf
die spateren Kapitel, welche die praktische Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes im DaF-
/DaZ-Bereich theamtisieren, erscheint ein weiteres VVorgehen mit diesem Konzept sinnvoll.
Gemal REGULA SCHMIDLIN (2011: 4) soll die Plurizentrik aber ebenso die regionale Variation
miteinbeziehen: ,,M. E. ist die Plurizentrik so lange kein Widerspruch zur Pluriarealitat, als
man nicht nur nationale Varianten, sondern auch regionale Varianten bertcksichtigt, deren

Geltungsareale {iber nationale Grenzen hinausgehen.

Waéhrend in diesem Kapitel Varietaten sehr allgemein thematisiert wurden, soll im Folgenden
ein ganz bestimmter Varietatentyp, ndmlich die standardsprachliche Varietat, beleuchtet wer-
den. Dies ist insofern relevant, als die standardsprachliche Varietat in der Plurizentrik-
Forschung im Fokus der Diskussion steht und das Kriterium der Standardsprachlichkeit au-

Rerdem ein wichtiges Analyseinstrument fur die spatere Lehrwerkanalyse darstellen wird.
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2.1.2 Die Standardvarietat als Konstrukt und Norm

Waéhrend die Variation des Deutschen auf der Dialektebene ein bekanntes Phanomen darstellt,
erfahrt die Variation im Bereich des Standarddeutschen weniger Popularitét:

Weniger allgemein bekannt ist dagegen, dass auch das Standarddeutsche (Hoch-/Schriftdeutsch) keine
Einheit bildet, sondern regionale und vor allem nationale Unterschiede aufweist. [...] Erst in jiingster
Zeit sind diese Unterschiede im Standarddeutschen eingehend wissenschaftlich untersucht worden. Sie
haben sich dabei als weit zahlreicher und in ihrer Funktion, vor allem als Nationalsymbol, bedeutsamer
erwiesen, als der oberflachliche Blick vermuten lasst (AMMON 2003: 356).

Die Variation des Standarddeutschen ist gerade im Hinblick auf DaF/DaZ und einen pluri-
zentrizitatsbewussten Unterricht relevant, da zum einen nationale Variation ein Phdnomen der
Standardvarietédten ist und Sprachunterricht zum anderen vorrangig Standarddeutsch vermit-
teln mochte. Da sich wahrend der Recherche herausgestellt hat, dass Lehrwerke zwar konzep-
tuell vorgeben, Standarddeutsch zu vermitteln (vgl. Kapitel 3.6), aber — gerade bezogen auf
die Osterreichische und deutschschweizer Varietaten — haufig dialektale Elemente enthalten
(vgl. Kapitel 3.6), sollen im Hinblick auf die Hypothese, dass Lehrwerke ,,Standard“ und
,,Nonstandard* nicht klar genug abgrenzen, die Standard- und Nonstandardvarietét in diesem
Kapitel linguistisch beleuchtet werden. Die Standardvarietat soll dazu zunéchst definiert und

von den Nonstandardvarietédten abgegrenzt werden.

,In der Bedeutung ,Einheitssprache‘ wurde der Begriff Standard im 19. Jh. aus dem Engli-
schen ins Deutsche iibernommen* (SCHMIDLIN 2011: 25). Im Unterschied zum englischspra-
chigen Raum, in dem die Standardvarietit als ,,sozialer Akzent der Mittel- und Oberklasse*
(TRUDGILL 1999, zitiert nach SCHMIDLIN 2011: 26) von Teilen der Gesellschaft tatséchlich als
Alltagssprache gebraucht wird, wird ein ganzlich normgetreues und einheitliches Standard-
deutsch nur von einigen professionellen Sprechern und Schreibern annéhernd praktiziert. Dass
selbst bei diesen zuweilen regional identifizierbare Elemente auftreten, zeigt die Dichotomie
der Standardvarietit auf: ,,Zum einen handelt es sich dabei um Standardvarietdten mit ent-
sprechendem Anspruch auf Transregionalitdt, gleichzeitig ist ihnen aber eine konkrete diato-
pische Zuordnung inhérent, wodurch in gewisser Weise auch der Geltungsbereich einge-
schrankt wird* (HAGI 2006: 35). Damit weist die Standardvarietat einen starken Konstrukt-

charakter auf und ist in naturlicher Sprache kaum anzutreffen.

Nach AUER (2011: 486) weist eine Standardvarietét drei Merkmale auf, anhand derer sie sich

von der Non-Standardvarietat unterscheidet:
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(a) a standard variety is a common language, i. e. one which (ideally) shows no geographical variation
in the territory in which it is used;

(b) a standard variety is an H variety, i. e. it has overt prestige and is used in situations which require a
formal way of speaking (if a spoken standard exists at all), as well as in writing; and

(c) a standard variety is codified, i. e. ‘right’ or ‘wrong’ plays an important role in the way in which
speakers orient towards it.

Die Standardvarietat grenzt sich dabei in mindestens zwei Richtungen von der Non-
Standardvarietat ab (vgl. AMMON 1995: 82): Zum einen muss sie sich von lokal oder regional
begrenzten Sprachformen, also Dialekten beziehungsweise Regiolekten/Umgangssprache,
separieren und demnach eine tberregional giiltige Norm darstellen. Zum anderen soll sie sich
von sozial oder stilistisch auf bestimmte Gruppen beschrénkte Sprachformen, also beispiels-

weise ,,Slang®, ,,Jargon‘ oder ,,Jugendsprache, abheben.

Die Standardvarietdt kann also dadurch charakterisiert werden, ,,da3 sie fiir die ganze Nation
bzw. die ganze betreffende Sprachgemeinschaft in einer Nation [...] gilt und daB sie in 6ffent-
lichen Situationen die sprachliche Norm bildet (AMMON 1995: 73). Weiter ist die Standard-
varietit ,,Lehrgegenstand in der allgemeinbildenden Schule [...] und zumeist auch Unter-
richtssprache® (AMMON 1995: 74). Damit geht einher, ,,daf sic in aller Regel kodifiziert ist*
(AMMON 1995: 74).

Der Konstruktcharakter der Standardvarietdt wird auch an Modellen des Dialekt-Standard-
Kontinuums deutlich, wenn der Standard als &uf3erster Pol eines Kontinuums zwischen Dia-
lekt und Standard dargestellt wird. So verdeutlicht etwa das Pyramidenmodell nach AUER
(1997: 131) (Abb. 1) den Standard als oberste Spitze eines Kegels, welche nur minimal Raum
innerhalb der geometrischen Figur einnimmt, sich ndmlich lediglich in einem Punkt konzent-
riert. Analog dazu weist die Standardvarietét die geringste Variation auf und wird sehr selten
sprachlich realisiert. Dass der regionale Standard bewusst von der Standardvarietat separiert

wird, zeigt deren Konstruktcharakter im Modell auf.
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Abbildung 1: Pyramidenmodell des Dialekt-Standard-Kontinuums (aus: Auer 1997: 131)

Neben der Rolle der Standardvarietét lassen sich aus dem Modell in Abbildung 1 noch weite-
re Informationen herauslesen: Das Fundament bilden die Basisdialekte, die die grofite Varia-
tionsbreite aufweisen. Der Raum zwischen der Grundflache und der Spitze besteht aus einem
Kontinuum zwischen Basisdialekten und Standard, hier sind etwa die Regiolekte und der re-
gionale Standard enthalten. Im Modell sind auch horizontale, vertikale und diagonale Pfeile
zu sehen, welche flr den Austausch zwischen den Varietdten und damit die Dynamik im
Sprachsystem stehen. Dabei zeigen die horizontalen Pfeile an, dass ein Austausch zwischen
den Varietéaten derselben Ebene stattfindet, also beispielsweise Elemente eines Dialektes den
Dialekt der angrenzenden Region beeinflussen. In diesem Kontext ist anzumerken, dass im
Bereich des Standards kein Ausgleich auf horizontaler Ebene stattfindet. Dies bedeutet, dass
die Standardvarietat keine regionalen Besonderheiten aufweist und eine vollstandig neutrale,
uberregionale und einheitliche Giltigkeit hat. Da dieser Standard ein Konstrukt ist, das keine
sprachliche Anwendung erfdhrt, handelt es sich in den meisten Féllen, in denen von ,,Stan-
darddeutsch* gesprochen wird, um regionalen Standard. Dieser wird in formellen Situationen

und auch von professionellen Sprechern praktiziert.

Die vertikalen Pfeile zeigen indes an, dass sich Elemente aus dem Dialekt in die Umgangs-
sprache beziehungsweise in den Standard bewegen kdnnen oder Elemente aus der Standard-
varietat in die Umgangssprache beziehungsweise Dialekte wandern kdénnen. Dies ist ein
Grund dafiir, dass Sprache nicht immer genau einer Ebene des Dialekt-Standard-Kontinuums
zugeordnet werden kann, sondern die Ubergiange zwischen Dialekt, Umgangssprache und
Standard flieRend sind:
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Zu einem betréchtlichen Teil beruhen die Unterschiede innerhalb der deutschen Standardsprache auf der
urspriinglichen Vielfalt der Dialekte, aus denen einzelne Formen ins Standarddeutsche tibergingen. Dies
fuhrt einerseits zu Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen standardsprachlichen und nichtstandard-
sprachlichen Varianten. Andererseits kann eine auf den gleichen Dialekt zuriickgehende, identische
Form auf der einen Seite der Staatsgrenze standarddeutsch sein, wohingegen auf der anderen Seite der
Grenze ihr Standardcharakter zumindest angezweifelt werden kann (HAGI 2006: 18).

Da eine genaue Beschreibung der Standardisierungsprozesse den Bezug zur Thematik der
Arbeit verlieren wirde, soll an dieser Stelle lediglich auf Texte von MATTHEIER (1997, 2000,
2003), sowie DANES (2006) verwiesen werden.

Entgegen der haufig anzutreffenden Meinung, dass Standardvarietiten auf eine lange und
stringente Entstehungsgeschichte zuriickgehen, stellen sie kulturelle Konstrukte dar, deren

Normen von zeitlichen, sozialen, politischen und regionalen Faktoren beeinflusst sind:

Es kann nicht oft genug betont werden, dass Sprachstandardisierungen und erst recht Sprachnormierun-
gen keine natlrlichen Entwicklungen darstellen, sondern das Produkt allgemeiner gesellschaftlicher
Prozesse sind. So ist auch die ausgepriagte ,Sprachnormenfrommigkeit® im Deutschen (von Polenz
1982) vor dem Hintergrund der politisch-sozialen Ursachen der Sprachnormierungen im 19. Jahrhun-
dert zu sehen (von Polenz 1999: 232-234) (MAITZ/ELSPAR 2013: 37).

An dieser Stelle soll auch darauf hingewiesen sein, dass sich die Normierung der Standard-
schrift- und Standardsprechsprache des Deutschen unterschiedlich entwickelt hat. Im Gegen-
satz zur Schriftsprache wurden Ausspracheregelungen erstmals 1898 eingefiihrt, um ,die
Aussprache an den deutschen Theaterbilhnen zu  vereinheitlichen® (Duden-
Ausspracheworterbuch 2015: 29). Erst ab den 1920er Jahren konnte sich unter Einfluss der
audio(-visuellen) Massenmedien eine standardisierte Aussprache verbreiten (vgl. Duden-
Ausspracheworterbuch 2015: 29).

Da die Sprachnormen einer Standardvarietét zu einem Grof3teil durch Kodizes festgelegt wer-
den, kdnnen Sprachnormautoritdten und Kodifizierer in einem bestimmten Rahmen bestim-
men, welche Sprachformen als Standard gelten und welche nicht. Dies bedeutet auch, dass
Kodizes haufig von praskriptiver und weniger von deskriptiver Natur sind: ,,Die Kodifikation
ist auch nicht nur Beschreibung von Sprachnormen, sondern deren Bekraftigung oder Bestati-
gung und auBerdem oft auch Setzung neuer Sprachnormen (Beispiel: neue Rechtschreibrege-
lungen)* (AMMON 1995: 75). Zu erwéhnen ist in diesem Kontext, dass geméaR des sozialen
Kraftefelds einer Standardvarietdt ebenso andere Faktoren an der Entscheidung, welche Ele-
mente zur Standardvarietat gehoren, beteiligt sind (vgl. Kapitel 2.2.3). Des Weiteren orientie-
ren sich gerade neuere Kodizes, wie beispielsweise das ,,Variantenworterbuch®, verstarkt an

einem deskriptiven Ansatz.
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Das Verhéltnis zwischen Dialekt und Standard kann, abhé&ngig von Zeit und Region, ver-
schieden strukturiert sein. AUER (2011) beschreibt funf Dialekt-Standard-Konstellationen,
namlich Typ O, Typ A, Typ B, Typ C und Typ D. Typ 0 steht fur die exoglosse Diaglossie,
also den Fall, dass eine von auBen kommende Standardvarietit neben den Heimatsprachen,
welche keine Standardvarietét aufweisen, existiert. Typ A, die mediale Diaglossie, liegt dann
vor, wenn abhé&ngig vom Medium entweder die heimischen Dialekte oder eine strukturell
verwandte Standardsprache praktiziert wird. Typ B beschreibt die gesprochene Diglossie, was
bedeutet, dass sowohl Dialekt, als auch Standardsprache in der gesprochenen Sprache ver-
wendet wird. Die Diaglossie wird als Typ C charakterisiert, welcher dann vorliegt, wenn Zwi-
schenformen wie Regiolekte oder Umgangssprache das Spektrum zwischen Dialekt und Stan-
dard erganzen. Typ D beschreibt schlieRlich den Dialektschwund. Die Dialekt-Standard-
Kontinua sind insofern auch flr einen plurizentrizitatsbewussten Sprachunterricht relevant,
als dieser auch auf die jeweilige Situation der verschiedenen Sprachzentren eingehen sollte.
Wird beispielsweise in einem Zentrum, in welchem die mediale Diaglossie vorherrscht, mit
standardsprachlichen Horverstehenstexten gearbeitet, werden die Lernenden neben pragmati-
schen Schwierigkeiten etwaige Verstandnisprobleme haben, wenn sie im alltdglichen Sprach-

gebrauch ausschlielich Dialekt horen.

Wird nun das per se neutrale Standard-Dialekt-Kontinuum mit Werturteilen gefulit, das heif3t
die Standardvarietét als besser und wichtiger erachtet als die Non-Standardvarietét, spricht
man von der Standardsprachenideologie, welche eng verknipft mit der Homogenitatsideolo-
gie ist:
Bei ersterer handelt es sich um die Uberzeugung, dass die Standardsprache eine besondere Bedeutung
hat: Sie sei das unerlassliche Mittel der Bildung, die wichtigste Varietat der Sprache, der MalRstab der

Sprachrichtigkeit und die Grundbedingung des gesellschaftlichen Fortschritts. Daher sei das elementare
Interesse eines jeden Sprechers, sie zu erlernen und zu verwenden (MAITZ/ELSPAR 2013: 35).

Die Homogenitatsideologie wiederum beinhaltet die Uberzeugung, dass die sprachliche Vielfalt ein ne-
gatives/abnormales/gefahrliches Phanomen darstellt, sodass die sprachliche Einheit zu Lasten der Vari-
abilitat gefordert werden soll. Obwohl die offizielle Sprachenpolitik der EU und auch Deutschlands ge-
rade der gegenteiligen Ideologie des Pluralismus verpflichtet ist, hat die Homogenitatsideologie sowohl
unter linguistischen Laien als auch unter Sprachpflegern Verbreitung gefunden (MAITZ/ELsPAR 2013:
36).

Gerade im Bereich ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache sind beide Ideologien weit ver-
breitet. Wie in Kapitel 2.1 festzustellen sein wird, prasentieren Lehr- und Lernmaterialien das

Deutsche hdufig als monozentrische Sprache mit einer homogenen Standardvarietit. ,,Die
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idealisierte Zielnorm wird als Istnorm dargestellt, wahrend die tatsachliche Istnorm dem Beg-

riff ,Umgangssprache* zugeschlagen wird“ (MUHR 1996: 140).

Mit dem Begriffspaar ,,Standard — Nonstandard* wird, wie AUER (2011: 486) betont, vor al-
lem in sprachwissenschaftlichen Diskursen operiert. Linguistische Laien verwenden dagegen
vorrangig Ausdriicke wie zum Beispiel ,,Hochdeutsch“l, ,Dialekt™ und ,,Umgangssprache®.
Dieser terminologische Unterschied zwischen Wissenschaftssprache und Laiensprache zeigt
sich auch ganz besonders im DaF-/DaZ-Kontext. Wéhrend gut ausgebildete Lehrer flr
Deutsch als Fremdsprache in der Regel mit der linguistischen Begrifflichkeit und deren Inhal-
te vertraut sind, gibt es zahlreiche Seiteneinsteiger, die nach einer teilweise sehr kurzen Ein-
arbeitungsphase beginnen, zu unterrichten. Dazu z&hlen auch ehrenamtliche Leiter von
Sprachkursen, die etwa fur geflichtete Menschen angeboten werden. Damit Texte aus dem
Bereich DaF/DaZ fur moglichst viele Rezipientlnnen verstandlich sind, werden auch in der
padagogisch-didaktischen Literatur primar die laienlinguistischen Termini herangezogen und
auch die von Schulbuchverlagen herausgegebenen Lehrmittel orientieren sich vordergriindig
an dieser Ausdrucksweise. Dies wird auch im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit inso-
fern Beachtung finden, als beispielsweise im Fragebogen nach dem ,,Hochdeutschen statt

dem ,,Standarddeutschen‘ gefragt wird.

Anhand der Tatsache, dass es nur sehr allgemeine Merkmale der Standardvarietat gibt, klingt
bereits an, dass eine exakte Abgrenzung des Standards vom Nonstandard problematisch ist
und verschiedene Positionen kontrovers diskutiert werden. Eine Schwierigkeit der Abgren-

zung liegt dabei darin begriindet, dass die Standardsprache einer Dynamik unterliegt:

Abgrenzungsfragen werden inshesondere dann virulent, wenn von der liebgewordenen Fiktion einer
durch Kodifikation konstanten Standardsprache Abschied genommen wird und die Tatsache akzeptiert
wird, dass auch die Standardsprache dynamisch ist. Diese Dynamik war jedoch nicht nur in der Vergan-
genheit, vor und in der Kodifizierungsphase, zu beobachten, sondern ist auch rezent trotz Kodizes beob-
achtbar. (HERRGEN 2015:1)

Weitere Ungenauigkeiten der Abgrenzung entstehen dadurch, dass ,,verschiedene Teile des
Sprachkodexes einander widersprechen kénnen® (AMMON 1995: 87) und auch in der Wissen-
schaft unterschiedliche Ansichten vertreten sind: ,,Was hier als ,Regionalstandard‘ bezeichnet
wird und damit als Teil der Standardsprache, gilt dort als ,Regionalakzent‘ und wird damit

dem Nonstandard zugordnet (,Regionalsprache*)* (HERRGEN 2015: 6).

1 Die Ausdriicke ,Hochsprache” oder, bezogen auf das Deutsche, ,Hochdeutsch” sind insofern problema-
tisch, da sie bereits auf Begriffsebene suggerieren, dass die Standardvarietat hoher oder hoherwertiger sei
als die Non-Standardvarietat. Seit den 1970er Jahren wird deshalb die neutrale Bezeichnung ,Standard-
sprache” bevorzugt.
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Problematisch ist eine klare Abgrenzung der Standardvarietat auch insofern, als auch auf das
Verhaltnis von Mundlichkeit und Schriftlichkeit eingegangen werden muss. Wéhrend es im
Deutschen eine Standardschriftsprache und eine Standardsprechsprache gibt, bezieht sich das
Konzept des Standards im Englischen einzig auf die geschriebene Form des Standards: ,,Any
vernacular (language or dialect) may be ‘standardized‘ by being given a uniform and con-
sistent norm of writing that is widely accepted by its speakers. It may then be referred to as a
,standard‘ language* (HAUGEN 1994: 4340). Wahrend die Standardschriftsprache — unter Be-
achtung der oben genannten Aspekte der Dynamik und Uneinheitlichkeit der Kodifizierung —
relativ gut greifbar ist, ist ein gesprochenes Standarddeutsch sehr schwer definierbar. Nach
der Position von MAITZ/ELSPAR (2013: 43ff.) kdnnte dieses nur — unter Beachtung von regio-
naler, situativer, stilistischer oder tempobedingter Variation — aus dem Gebrauchsstandard
hergeleitet werden. Eine Kodifizierung oder Vermittlung einer kodifizierten Standardsprech-
sprache halten die Autoren fiir ,,aussichtslos* und ,,eher schidlich®, da ,,die angesprochene
reale Variationsbreite es unmdglich erscheinen Iasst, hier einen auch nur einigermaRen uber-
schaubaren Kodex zu erstellen. Zudem tauge eine Orientierung an einer kleinen Gruppe von

Profi-Sprechern ,,als Modell fiir nicht aussprachegeschulte Sprecher [...] wenig®.

Gerade in Bezug auf den DaF-/DaZ-Bereich fallt auf, dass die hier kritisierte Vorgehensweise
flachendeckend praktiziert wird, indem den Lernenden durch die Hortexte der Lehrwerke die
Sprechweise einer kleinen Gruppe von professionellen Sprechern als gesprochenes Standard-
deutsch prasentiert wird. Der sehr regelbezogene Sprachgebrauch aussprachegeschulter Spre-
cher eliminiert jedoch Varation zugunsten eines homogenen Aussprachestandards. Missen
sich die Lernenden dann im sprachlichen Alltag der deutschsprachigen Lénder behaupten,
werden sie der erwahnten regionalen, situativen, stilistischen und tempobedingten Variation

ausgesetzt und maoglicherweise irritiert.

Des Weiteren ist das Verhéltnis der Standardschrift- zur Standardsprechsprache nicht in allen
Sprachzentren des Deutschen identisch. Da, wie bereits oben beschrieben, in der Schweiz eine
mediale Diglossie vorliegt, ist nicht die Standardsprache, sondern der Dialekt in der mindli-
chen Alltagskommunikation gebréuchlich. Da der Gebrauch von Dialekt in der Schweiz
,Hhicht sozial markiert (AMMON et al. 2004: XLII) ist und durchgéngig in mundlichen All-
tagssituationen gebraucht wird, herrscht ,.ein eher distanziertes Verhéltnis, teilweise sogar

eine negative Einstellung zum miindlichen Gebrauch der Standardsprache® (AMMON et al.
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2004: XLI1) vor. In Deutschland ist die Standardsprechsprache dagegen die ,,normale Form
offentlicher Rede und schriftlicher Texte® (AMMON et al. 2004: XLIV). Intendiert wird hier
eine ,,vOllige iiberregionale Einheitlichkeit (AMMON et al. 2004: XLV), obwohl es ,,schrift-
lich und erst recht miindlich“ regionale Unterschiede gibt. Im Gegensatz zur Schweiz gilt
auch auf miindlicher Ebene eine ,,unzureichende Beherrschung der Standardsprache bei Er-
wachsenen oft als Zeichen mangelnder Bildung® (AMMON et al. 2004: XLV). Ein Lehrwerk,
das konsequent dem plurizentrischen Ansatz folgt, musste diese unterschiedlichen Verhéaltnis-
se von Standardschrift- und Standardsprechsprache in den einzelnen Zentren den Deutschen
ebenfalls thematisieren, um die Lernenden optimal auf den Alltag in den deutschsprachigen
Landern vorzubereiten. Auf diese Weise kdnnten auch gangige Klischees und Missverstand-
nisse, beispielsweise dass Schweizerlnnen aufgrund des mindlichen Dialektgebrauchs fur
Menschen, die ausschlielich die Sitaution in Deutschland kennen, eher ungebildet klingen

konnen, angesprochen und aufgelst werden.

Es hat sich in diesem Kapitel gezeigt, dass die in den Lehrwerken haufig anzutreffende unkla-
re Abgrenzung von Standard und Nonstandard auch dadurch begriindet werden kann, dass
dies auch auf linguistischen Ebene problematisch sein kann und in verschiedenen Kodizes
deshalb oft unterschiedlich gekennzeichnet wird. Lehrwerke kdnnten damit allerdings inso-
fern besser umgehen, als sie dies — etwa in Lehrerhandbiichern — thematisieren und ihre Inhal-
te auf empirsichen Datengrundlagen aufbauen beziehungsweise Kodizes heranziehen, welche
die Frage nach der Standardsprachlichkeit aufgrund empirischer Daten beantworten. Zusétz-
lich kdnnte eine Konsolidierung von Nachschlagewerken, welche einen plurizentrischen An-
satz verfolgen, verhindern, dass Ausdricke, die aus dem @Gsterreichischem und deutsch-

schweizer Nonstandarddeutsch stammen, in Lehrwerke aufgenommen werden.

Nach diesem Fokus auf die Variationslinguitik und den Plurizentrik-Diskurs sowie den Aus-
fuhrungen zur Abgrenzung der Standardvarietdt soll nun das Deutsche als plurizentrische

Sprache eingehender beleuchtet werden.

2.2 Das Deutsche als plurizentrische Sprache

Die deutsche Sprache ist Amtssprache in sieben Staaten: Deutschland, Osterreich, Schweiz,
Luxemburg, Liechtenstein, Belgien und Italien (Stdtirol). In manchen Staaten (zum Beispiel

in Osterreich) ist sie nationale Amtssprache, in anderen (beispielsweise in Italien bezie-
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hungsweise Sudtirol) lediglich regionale Amtssprache. AMMON (1995: 12) unterscheidet au-
Rerdem den solo-offiziellen Status, das heilt wenn das Deutsche die einzige Amtssprache
eines Landes ist, vom ko-offiziellen Status. Dieser liegt vor, wenn, wie beispielsweise in der
Schweiz, Deutsch neben anderen Sprachen nationale Amtssprache ist. Aufféllig ist, dass die
Amtssprachregion des Deutschen in einem zusammenhangenden Territorium liegt, wobei die
Amtssprachregion von der Muttersprachregion unterschieden werden muss. So zahlt etwa
Luxemburg nicht zur Muttersprachregion, da dort das Letzeburgische als Erstsprache gelernt
wird. Dagegen stellen die deutschsprachigen Minderheiten auf der ganzen Welt, die Deutsch
als Muttersprache haben, obwohl es in der jeweiligen Nation keine Amtssprache darstellt,
Teile der Muttersprachregion dar (vgl. AMMON 1995: 12-14).

Da das Deutsche mehrere Sprachzentren mit jeweils spezifischen Standardvarietaten aufweist,
gilt es als plurizentrische Sprache. Diese Sprachzentren sollen im Folgenden n&her erldutert

werden.

2.2.1 Die Sprachzentren des Deutschen und ihre nationalen Varietaten

Die folgende Grafik (Abb. 2) stellt die nationalen Vollzentren (Osterreich, die deutschspra-
chige Schweiz und Deutschland) sowie Halbzentren (Liechtenstein, Ostbelgien, Luxemburg

und Sudtirol) des Deutschen in ihrer geographischen Verteilung dar:
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Abbildung 2: Die nationalen Zentren der deutschen Sprache (aus: Ammon et al. 2004: XXXI11)

Da fiir die Untersuchungen der vorliegenden Arbeit Normen, Normautoritdten und Kodizes
eine zentrale Rolle spielen, wird der Fokus auf den Vollzentren des Deutschen, namlich Os-
terreich, der deutschsprachige Schweiz und Deutschland liegen, da diese eigene Kodizes ihrer

Standardvarietét publiziert haben.

Die sprachlichen Unterschiede auf der Ebene der Standardvarietat wurden in diesen Regionen
beziehungsweise Nationen schon friih erkannt und erforscht, genannt seien beispielsweise die
Texte ,,Das Osterreichische Hochdeutsch. Versuch einer Darstellung seiner hervorstechends-
ten Fehler und fehlerhaften Eigentiimlichkeiten“ von HERMANN LEwI (1875) oder ,,Zum
schweizerischen Schriftdeutsch® von HUGO BLUMNER (1892). Bereits am Titel wird evident,
dass ,,viele der ilteren Untersuchungen in dezidiert sprachpolitischer Absicht geschrieben
[sind], fir oder gegen die Bewahrung oder Pflege nationaler Sprachbesonderheiten. Beschrei-
bung und Wertung sind daher oft fast untrennbar gekoppelt (AMMON 1995: 49). Auch fallt
insgesamt auf, dass die spezifische Standardvarietét Deutschlands sehr viel weniger Beach-
tung in der Forschung erfédhrt, was wohl an der der asymmetrischen Wahrnehmung des
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deutschléandischen Deutsch als dominante Varietédt liegt. Die eigentliche Untersuchung des
Deutschen als plurizentrische Sprache begann jedoch erst in jungerer Vergangenheit, nach-
dem sich — wie im Kapitel 2.1 erwéhnt — die Terminologie des Plurizentrik-Diskurses etabliert
hatte.

Im folgenden Abschnitt sollen die eigentiimlichen Besonderheiten Osterreichs, der deutsch-
sprachigen Schweiz und Deutschlands auf der Ebene der Standardvarietét beleuchtet werden.
Terminologisch gesehen werden spezifisch Osterreichische Varianten als Austriazismen und
spezifisch deutschschweizer Varianten als Helvetismen bezeichnet. Varianten, die die spezifi-
sche Standardvarietit Deutschlands charakterisieren, werden in der Literatur unterschiedlich
benannt: Wahrend die Forschungsliteratur, beispielsweise AMMON (1995), mehrheitlich den
Ausdruck Teutonismus verwendet, bevorzugt unter anderem VON POLENZ die Bezeichnung
,,Deutschlandismus®, da der Bezug zu den Teutonen an den ,historischen deutschen Radikal-
nationalismus‘ (VON POLENZ 1999a: 422) ankniipfe. Auch das Adjektiv ,,binnendeutsch* be-
zieht sich auf die Varietat Deutschlands und wird gerade in Worterblchern héufig gebraucht.
Es bezieht sich dabei sowohl auf die zentrale geographische Lage Deutschlands im Sprachge-
biet des Deutschen, als auch auf die zentrale Stellung beziehungsweise Dominanz des Landes
iiber die anderen Sprachzentren. Kritisiert wird der Terminus ,,binnendeutsch* unter anderem
von CLYNE (1984: 4f). Um mit einer einheitlichen Begrifflichkeit zu operieren, soll sich die
vorliegende Arbeit auf den Ausdruck ,,Teutonismus® festlegen, da dieser in der Forschungsli-

teratur am haufigsten gebraucht wird.

Als Austriazismus gilt nach AMMON (1995: 143-145) eine Variante dann, wenn sie im Oster-
reichischen Worterbuch erscheint, im Rechtschreib-Duden als ,,0sterr.“ markiert ist, als un-
markiertes Lemma in EBNER (1980) verzeichnet ist, in SIEBS (1969) als ,,6° markiert ist oder
sich gemal einer anderen Quelle als Austriazismus identifizieren lasst. Die Definition von
nationalen Varianten, neben Austriazismen auch von Helvetismen und Teutonismen, erfolgt
demnach (ber eine entsprechende Markierung in den Kodizes. Die vorliegende Arbeit soll
sich jedoch nicht auf die von Ammon genannten Kodizes beziehen, sondern als Austriazis-
mus, Helvetismus oder Teutonismus ansehen, was im ,,Variantenwdérterbuch*“ (AMMON et al.

2004) als solcher gekennzeichnet ist.

Da eine volistandige Auflistung aller Besonderheiten des Osterreichischen, deutschschweizer
und deutschlandischen Deutsch den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde und zudem fir
deren zentrale Fragestellung nicht direkt relevant ist, sollen fir die jeweiligen linguistischen

Teilgebiete nur ein bis zwei Beispiele genannt werden.

24



Nationale Varianten auf der Ebene der Lexik sind ausflhrlich untersucht und allgemein sehr
bekannt, deshalb soll an diesem Punkt stellvertretend nur mehr auf das oben genannte Bei-
spiel Marille — Aprikose verwiesen werden. Spezifische Varianten im Bereich der Grammatik
sind dagegen weniger gelaufig und werden erst in letzter Zeit zunehmend zum Untersu-
chungsgegenstand, erwéhnt sei etwa das derzeit laufende Projekt der ,,Variantengrammatik

des Standarddeutschen‘?

. So konnen als morphologische Besonderheiten des 6sterreichischen,
schweizerdeutschen und deutschlandischen Deutsch unter anderem etwa Unterschiede im
Genusgebrauch von Substantiven (z. B. A: das E-Mail vs. D, CH: die E-Mail), in der Plural-
bildung von Substantiven (A: Erlasse vs. D, CH: Erlasse), in der Diminutivbildung (A: Sa-
ckerl vs. D: Sackchen, CH: Sackli) (vgl. AMMON et al. 2004: LXXII1I) oder bei Fugenelemen-
ten (A: Schweinsbraten vs. D: Schweinebraten) genannt werden. Auf syntaktischer Ebene
wird in den verschiedenen Varietaten zuweilen eine andere Reihenfolge verbaler Elemente
gewidhlt (A: ,,Weil er die Geschifte auffliegen hatte lassen* vs. D: ,,Weil er die Geschifte
hatte auffliegen lassen®) (vgl. MUHR 2000: 67). Weiter kann die Rektion und Valenz be-
stimmter Verben als spezifisch dsterreichisch erachtet werden, zum Beispiel in ,,Sie présidiert

eine Versammlung® (A, CH) vs. ,,Sie prisidiert einer Versammlung® (D) (vgl. AMMON et al.
2004: LXII).

Ebenso zeichnen sich die unterschiedlichen Varietdten im Bereich der Pragmatik durch spezi-
fische Besonderheiten aus, so etwa in folgenden Osterreichischen Beispielen bezuglich der
Anrede oder dem Titelgebrauch: ,,Servus, Herr Direktor* oder ,,Sehr geehrter Herr Professor,
licber Hans* (DE CILLIA 2006: 53). In der Schweiz ist es des Weiteren Ublich, ein unterbro-
chenes Telefongesprich mit der Frage ,,Sind Sie noch da?“ wieder aufzunehmen (vgl.
SCHMIDLIN 2011: 72). Auch die Phonologie der jeweiligen Standardsprachen weicht in gewis-
sen Aspekten von der Aussprache in den anderen Varietaten des Deutschen ab, so wird bei-
spielsweise in Osterreich ein <s> am Wortanfang stimmlos ausgesprochen, wahrend der Laut
in Deutschland groRtenteils stimmhaft artikuliert wird (vgl. MUHR 2000: 46). Des Weiteren
tritt in Osterreich, der Schweiz und Siiddeutschland die in den restlichen Gebieten Deutsch-
lands vollzogene Auslautverhartung von einsilbigen Wartern auf /b/, /d/ und /g/ nicht auf (vgl.
SCHMIDLIN 2011: 72).

2In diesem trinationalen Projekt werden die grammatischen Unterschiede zwischen den Varietdten des
Deutschen systematisch untersucht und die Ergebnisse in einem Handbuch dokumentiert. (vgl.
http://www.variantengramamtik.net/)
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Auffallend ist, dass es — im Vergleich zu Austriazismen und Helvetismen — deutlich weniger
Sammlungen von Teutonismen, sowie Forschungsbeitrage ber diese gibt. Das kann zum ei-
nen dadurch begrindet werden, dass die Sprachlandschaft Deutschlands keine Einheit bildet.
So kann sich etwa ein GroRteil der siddeutschen Bevolkerung nicht weniger mit der dsterrei-
chischen oder schweizer Standardvarietat identifizieren als mit der norddeutschen (vgl. Am-
MON 1995: 376). Da aber auch die Sprachlandschaft in Osterreich alles andere als einheitlich
ist, scheint das stirkere Argument zu sein, dass Teutonismen — zumindest fur die deutsche
Bevolkerung — nur eine geringe Nationalsymbolik inne haben und demnach im Bewusstsein
der Sprecher nicht als identitatsstiftend wirken (vgl. SCHMIDLIN 2011: 75). ,,Jm Bewusstsein
der deutschen Bevolkerung, insbesondere der norddeutschen, ist jedoch das Deutsch in
Deutschland das eigentliche Deutsch® (SCHMIDLIN 2011: 87, Kursivdruck im Original). Wah-
rend die eigene Sprache als unmarkiertes Allgemeindeutsch wahrgenommen wird, werden
»die anderen deutschen Varietdten [...] aus der Perspektive des Binnendeutschen fiir rand-
oder aussenstidndiges Deutsch gehalten* (SCHMIDLIN 2011: 88). Fur Sprecher anderer Varieta-

ten stellen Teutonismen allerdings Erkennungsmarker dar.

Wahrend die spezifischen Besonderheiten der jeweiligen Sprachzentren, also Austriazismen,
Helvetismen und Teutonismen, nur einen kleinen Teil der jeweiligen Varietaten ausmachen,
uberschneiden sich die Varietaten mehrheitlich entweder mit einem oder sogar beiden anderen
nationalen Zentren. Diese Uberschneidungen der Varietiten illustriert die folgende Grafik
(Abb. 3):

&ndisches
Deutsch

. 7—,» R S8
Deufschl

Osterreichische Varietat
SalsisichscherDeyisch

Austriazismen I

Deuischiandismen

3 Allgemeindeugéch

R. Muhr

Abbildung 3: Uberlappung nationaler Varietaten (aus: MuHRr 2000: 31)
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In Abbildung 3 sind die Varianten, welche als Alleinstellungsmerkmal flr ein einzelnes nati-
onales Zentrum gelten, durch die Ziffern 2, 3 und 4 gekennzeichnet. Der Bereich, in welchem
sich die Osterreichische und schweizer Standardsprache uberschneidet, ist im Bereich der Zif-
fer 5 zu erkennen, wéhrend die Gemeinsamkeiten zwischen Austriazimen und Teutonismen
mit der Ziffer 6 und die Uberlappung von Helvetismen und Teutonismen mit der Ziffer 7
markiert ist. Der Bereich schlieRlich, in welchem die Standardsprache aller drei nationaler
Zentren Ubereinstimmt, befindet sich im Bereich der Ziffer 1 und wird als Allgemeindeutsch
bezeichnet. An der Grafik wird einmal mehr ersichtlich, dass der sprachliche Abstand zwi-
schen den Standardvarietaten des Deutschen so gering ist, dass sie eine gemeinsame Sprache,
namlich das Deutsche, bilden. Trotz der (un-)spezifischen Unterschiede ist demnach ein
GroRteil der Sprache in den drei beziehungsweise jeweils zwei Zentren identisch, sodass der
Grad der gegenseitigen Verstehbarkeit so hoch ist, dass das Deutsche als Uberregionale Ge-

samtsprache wahrgenommen wird.

Wahrend die Grafik (Abb. 3) das Zusammenspiel der drei Varietaten als vollig geometrische
und symmetrische Figur darstellt, in welcher die Standardvarietét jedes Zentrums gleich grof3
und demnach gleichwertig erscheint, treten in der Realitdt Asymmetrien zwischen den natio-

nalen Varietaten auf. Diese sollen im folgenden Abschnitt naher beleuchtet werden.

2.2.2 Asymmetrien zwischen den Sprachzentren

Fir das Bestehen von Assymetrien zwischen den verschiedenen Sprachzentren sind die Krite-
rien der 6konomischen Macht, der Anzahl der Sprecher, sowie des kulturellen Prestiges von

zentraler Bedeutung:

Varianten sind in der Auffassung der Allgemeinheit nur insofern gleichwertig, als sie Erscheinungsfor-
men einer Sprache sind. In der Praxis sind jedoch ékonomische Macht, die Anzahl der Sprecher und
kulturelles Prestige wesentliche Faktoren bei der Bestimmung von Rang und Prestige einer Variante,
sodaR in der Regel die Tendenz besteht, der machtigsten Variante das hdchste Prestige zuzuordnen und
die Normvorstellungen der Gesamtsprache danach auszurichten (MuHR 1996: 138).

CLYNE (1995: 22) prigte diesbeziiglich den Begriff der ,,D-Nationen/Varietiten” (dominante

« 3 (andere Natio-

Nationen/Varietdten), die sich von den ,,A-Nationen/Varietiten
nen/Varietaten) dadurch unterscheiden, dass sie eine groRere Anzahl von Sprechern aufweisen

und dkonomisch einflussreicher sind. Bezogen auf die deutsche Sprache bedeutet dies, dass

3Im Englischen als ,0 nations/varieties” (other nations/varieties) bezeichnet, im Deutschen auch von
CLYNE selbst als A-Nationen/Varietdten angefiihrt
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Deutschland als dominantes Zentrum gegeniiber Osterreich und der Schweiz gesehen werden
kann, da es flachen- und einwohnerbezogen” das gréRte,sowie politisch und 6konomisch
machtigste Sprachzentrum darstellt. Dies hat auch dahingehend Auswirkungen auf den in der
vorliegenden Arbeit untersuchten DaF-/DaZ-Kontext, als dass die Lehrmittel die vorherr-
schende Asymmetrie zwischen den Varietdten widerspiegeln, aber auch aufrechterhalten kon-

nen:

Die asymmetrischen Verhdltnisse hinsichtlich Deutsch als plurizentrischer Sprache zeigen sich also
auch an den DaF-Lehrwerken: Die groRen Verlage haben ihren Sitz in Deutschland, entsprechend sind
die meisten Lehrwerke deutschlandzentriert, und weltweit besteht auch — aufgrund der weitaus gréf3eren
Bevdlkerungszahl, Wirtschaftskraft und politischen Bedeutung Deutschlands und nicht zuletzt mangels
anderer Beispiele und besseren Wissens — eine starke Nachfrage nach ebensolchen. Die gleiche Domi-
nanz ist auch im deutschsprachigen Raum selber zu beobachten. Lediglich in Osterreich und der
Deutschschweiz besteht ein Bedarf an Lehr- und Lernmaterialien, die an die jeweiligen (sprachlichen)
Verhéltnisse angepasst sind (HAGI 2006: 48).

Jene Asymmetrie ist ganz typisch fir plurizentrische Sprachen und von Seiten Deutschlands
weder geplant, noch beabsichtigt. Jedoch wird diese Macht-Konstellation von Seiten der do-
minierten Sprachzentren haufig nicht unbewertet gelassen, wenn etwa MUHR (1987a: 2) kons-
tatiert, dass ,,Osterreich [...] in vielfacher Hinsicht dem ,linguistischen Imperialismus’ der
BRD ausgesetzt“ sei. Diesen Diskurs kommentiert HERRGEN (2015: 4): ,,Die Diskussion wird
insbesondere innerhalb der dsterreichischen Germanistik mit einer gewissen, eher politisch als
linguistisch motivierten Verbitterung gefuhrt, was aber angesichts der relativ transparenten

sprachlichen Fakten durchaus auch vermeidbar ware.*

In diesem Kontext wird in der Literatur auch haufig das Bild der Uberdachung herangezogen,
indem man das Gefiige der Sprachzentren dahingehend beschreibt, dass die dominante Varie-
tat die dominierten Standardsprachen tiberdache (vgl. KLoss 1978: 60). Die Asymmetrie hat
nun auch Auswirkungen auf die Bekanntheit und das Prestige der einzelnen Varietéten, sowie
auf die Spracheinstellungen der Menschen innerhalb und auflRerhalb des dominanten Zent-

rums. So sind

4 Aktuelle Bevolkerungszahlen: Deutschland: 81,8 Millionen (2015), Osterreich 8,7 Millionen (2016),
Schweiz 8,3 Millionen (2015, davon 65 % deutschsprachig)
(https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/Bevoelkerung/Bevoelkerungsstand /Bevo
elkerungsstand.html;jsessionid=500D26FB7C130CE51CCCE24B986F461D.cael)
(http://de.statista.com/statistik/daten/studie/ 19292 /umfrage/gesamtbevoelkerung-in-oesterreich/)
http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/01/02/blank/key/bevoelkerungsstand.html
Aufgerufen am 29.04.2016
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Teutonismen in der Regel in Osterreich und der Deutschschweiz bekannter und verstandlicher [...] als um-
gekehrt Austriazismen und Helvetismen in Deutschland. Ein weiteres Merkmal dieser Asymmetrie ist, dass
das deutschlandischen Deutsch [...] vor allem in Wissenschaft, Belletristik, Theater und Kunstgesang als das
korrektere, prestigehaftere und funktional leistungsstérkere eingestuft wird (HAGI 2006: 19).

Die gr6Rere Vertrautheit mit Teutonismen in Osterreich und der Schweiz mag zum einen
pragmatische Grinde wie beispielsweise den Konsum von deutschen Fernsehprogrammen,
Printmedien und Produkten oder die groRere Anzahl von Touristen aus Deutschland haben
(vgl. AMMON 1995: 424). Zum anderen herrscht bezuglich plurizentrischer Sprachen die weit
verbreitete Meinung, dass ,,die nationalen Varianten der wirtschaftlich schwacheren Zentren
[...] weniger korrekt™ (AMMON 1995: 497) seien. Dies kann so weit gehen, dass den Standard-
varietaten Osterreichs und der deutschsprachigen Schweiz ihre Standardsprachlichkeit abge-
sprochen wird und sie als ,,substandardsprachliche Regionalformen® (AMMON 1995: 486)

wahrgenommen werden.

Konkret &uliert sich dieses Phdnomen beispielsweise anhand geringerer Sprachloyalitatswerte
von oOsterreichischen und deutschschweizer Sprecherlnnen gegentiber der eigenen nationalen
Standardvarietét (vgl. SCHMIDLIN 2011: Kap. 5.3.3.1) oder dadurch, dass Austriazismen und
Helvetismen von Sprachnormautoritaten wie beispielsweise Lehrerinnen korrigiert werden.
Ein solches Korrekturverhalten konnte etwa eine Untersuchung von RANSMAYR (2006), wel-
che den Status des 6sterreichischen Deutsch an Germanistikinstituten verschiedener europdai-
scher Universitdten beleuchtet, aufzeigen. So ergab die Befragung, dass ,,Lehrende und Stu-
dierende [...] nicht viel tiber OD [6sterreichisches Deutsch, Anm.] [wissen], [sie] halten es im
Wesentlichen fiir nicht standardsprachlich bzw. fiir einen Dialekt, und ,verbessern’ daher 6s-
terreichische Varianten mit deutschlandischen bzw. ziehen deutschldndischen Varianten vor*
(CzINGLAR 2009: 5). Doch nicht nur im Ausland wird die Standardsprachlichkeit der Osterrei-
chischen und deutschschweizer Varietaten infrage gestellt. So ergab eine Studie von LAUBLI
(2006), dass sich die befragten deutschschweizer Lehrkréfte ,bei der Aufsatzkorrektur [...]
konservativer als viele Worterbiicher [erweisen]; sie wirden bestimmte Helvetismen anstrei-
chen, die in Worterbiichern als Standard akzeptiert werden™ (SCHMIDLIN 2011: 201). Auch in
Osterreich ist das Image von Austriazismen insofern problematisch, als die Sprecher laut DE
CILLIA (1997a: 123) unter einem ,,sprachlichen Minderwertigkeitskomplex* leiden, ihre Va-
rietdt ebenfalls als eher umgangssprachlich empfinden und sich die Sprache deshalb oft ,,an
einer (fremdbestimmten) vagen hochdeutschen Norm orientiert (DE CILLIA 1997a: 123).
Gleichzeitig wirken Austriazismen allerdings stark identitatsstiftend und sind deshalb in ho-
hem MalRe emotional aufgeladen. Diese — in sich nicht konsistenten — Spracheinstellungen

gegenuber der eigenen Varietdt bezeichnet MUHR (1982) provokativ als ,,linguistische Schi-
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zophrenie“. Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass der plurizentrische Ansatz
bislang weder innerhalb noch auflerhalb des deutschen Sprachraumes ins Bewusstsein der
Sprecherinnen gedrungen oder konsequent in die Unterrichtspraxis umgesetzt worden ist.

Damit sich das Konzept der Plurizentrik weiter in die Spracheinstellungen der Sprecherinnen
integrieren kann, werden in der Literatur konkrete sprachpolitische MaBnahmen gefordert.
Neben einer verstarkten Zusammenarbeit der einzelnen Sprachzentren und einer elaborierte-
ren Kodifizierung ist sowohl bei den Sprecherlnnen der abhéngigen Varietaten als auch der
dominanten Varietdt ein Umdenken notig: Beziiglich der dominierten Varietéten ist ,,das Be-
wusstsein aufzubauen, dass es sich bei den wahrgenommenen Unterschieden nicht um Min-
derwertigkeiten handelt*, wéhrend ,,in Bezug auf die dominante Varietét [...] das Bewusstsein
zu schirfen [ist], dass es sich dabei nicht schlechthin um das ,eigentliche’ Deutsch handelt,

sondern genauso um eine Varietit” (HAGI 2006: 48/49).

Die Asymmetrie zwischen den einzelnen Sprachzentren duRert sich allerdings nicht nur in den
privaten Spracheinstellungen der Sprecherinnen, sondern beeinflusst auch die Arbeit derjeni-
gen Wirtschaftszweige, die mit Sprache verbunden sind: ,,.Die Varietét, die am meisten Spre-
cher hat, dominiert das Verlagswesen, monopolisiert tendenziell die Kodifizierung der Stan-

dardsprache und kontrolliert den Fremdsprachunterricht* (SCHMIDLIN 2011: 80).

Bevor der Fokus auf den Fremdsprachunterricht gelegt wird, soll im folgenden Kapitel zu-

nachst die Kodifizierung der nationalen Varietaten beleuchtet werden.

2.2.3 Zum Problem der Kodifizierung der nationalen Varietaten

Eine Standardvarietét ist unter anderem dadurch definiert, dass sie in einem Sprachkodex be-
schrieben und publiziert ist. Indem ein Kodex eine Variante als unmarkierte Form auffihrt,

wird dieser der Status der Standardsprachlichkeit zugeschrieben.

Es sind [...] zuallererst kollektive Vorstellungen von Richtigkeit und Vorbildlichkeit, die Varianten zu
standardsprachlichen Varianten machen. Ein Kodex schreibt diese Varianten dann fest, verleiht ihnen
Dauer und wirkt durch diese Festschreibung auf die kollektiven Vorstellungen von Richtigkeit und Vor-
bildlichkeit. Ein Kodex ist also ein nicht zu vernachlassigender Faktor bei der Modellierung jener Pro-
zesse, die zu standardsprachlichen Normen filhren (SCHARLOTH 2005: 262).

Dadurch, dass die Kodizes auf diese Weise festlegen, was als Standardsprache gilt und was

nicht, stellen sie eine Saule des sozialen Kraftefelds einer Standardvarietét (Abb. 4) dar:
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Abbildung 4: Soziales Kréftefeld einer Standardvarietat (aus: AMMON 1995: 80)

Das soziale Kréftefeld einer Standardvarietéat veranschaulicht die Wechselwirkungen der ver-
schiedenen S&ulen: Sprachexperten bilden beispielsweise Kodifizierer, Modellsprecher und
Normautoritaten aus, der Kodex orientiert sich hdufig am Sprachgebrauch von Modellspre-
chern und Sprachexperten orientieren sich am Urteil der Normautoritaten. Indem sich die Be-
volkerungsmehrheit, aber auch Normautoritaten, Modellsprecher und Sprachexperten an den
Kodizes orientieren, stehen diese in der Macht, regulierend auf den Status einer Standardva-
rietat einzuwirken. Auch im Bezug auf den plurizentrischen Ansatz spielen Kodizes eine zent-
rale Rolle: Sie kdnnen auf der einen Seite ein eher monozentrisches Bild einer Sprache forcie-
ren, indem etwa Varianten der A-Varietdten als umgangssprachlich markiert oder gar nicht
erst aufgefiihrt werden. Auf der anderen Seite kénnen sie das Konzept der Plurizentrik bei-
spielsweise dadurch umsetzen, dass alle Varietéten einer plurizentrischen Sprache als gleich-
wertig beschrieben werden.

Im Hinblick auf die deutsche Sprache stellt sich nun die Frage, welche Kodizes es bezogen
auf die Osterreichische, deutschschweizer und deutschlandische Varietat gibt und welches
Bild diese von der deutschen Sprache und der Beziehung zwischen den Sprachzentren vermit-

teln.

Vorab soll jedoch darauf hingewiesen sein, dass sich die Lexikographie im deutschsprachigen
Raum von derjenigen in anderen plurizentrischen Sprachrdumen unterscheidet, was unter an-

derem durch geographische, geschichtliche und (sprachen-)politische Aspekte bedingt ist:

Aufgrund der geographischen und kulturellen N&he der deutschsprachigen Staaten gestaltet sich in die-
sen die Geschichte der plurizentrischen Lexikographie anders als im englischsprachigen, kolonialge-
schichtlich gepragten Raum, der anfanglich hinsichtlich des sprachlichen Prestiges eindeutig vom briti-
schen Englischen als dominierendem Zentrum geprégt war. Fir das Deutsche gab es auch zu keinem
Zeitpunkt eine zentrale Sprachplanungsautoritat wie die Académie Francaise fiir das Franzosische, noch
gibt es parlamentarische Beschliisse in irgendeinem deutschsprachigen Land tber bestimmte Standard-
formen, wie dies in Norwegen der Fall ist. (Schmidlin 2011: 111)
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Als Kodex des osterreichischen Deutsch ist vorrangig das ,,Osterreichische Worterbuch*
(OWB) zu nennen. Das Worterbuch wurde zum ersten Mal 1951 herausgegeben und befindet
sich aktuell in der 42. Auflage, im September 2016 soll die 43. Auflage erscheinen. Es wird —
im Auftrag des osterreichischen Unterrichtsministeriums (BMBF) — vom Osterreichischen
Bundesverlag (OBV) publiziert. Demnach liegt eine endonormative Binnenkodifizierung vor,
das heil3t, es wird innerhalb des Sprachzentrums selbst produziert und orientiert sich an 6ster-
reichischen Sprachmodellen und Modelltexten® (vgl. AMMON 1995: 137), zudem gehéren der
Redaktion ausschlieRlich Osterreicher an. Das OWB hatte lange Zeit, besonders im Schulbe-
reich eine Monopolstellung inne und bedeutete flir die sterreichische Varietat eine ,,Konsoli-
dierung ihrer Eigenstidndigkeit (SCHMIDLIN 2011: 119). Allerdings wurden auch mehrere
Aspekte des OWB kritisiert, so zum Beispiel der Vorwurf an der 35. Auflage, dass die Mehr-
heit der enthaltenen Worter umgangssprachlich, dialektal oder gruppenspezifisch sei (vgl.
SCHMIDLIN 2011: 119). CLYNE (1989a: 367) bemangelt zudem die starke Konzentration auf
den wienerischen Wortschatz. Kontrovers diskutiert wurden auch die sogenannten Stern-
chenworter, also Worter, die in friiheren Auflagen des OWB mit einem hochgestellten Asteri-
kus markiert waren. Diese Worter wurden zwar als bekannt vorausgesetzt, galten aber in Os-
terreich nicht heimisch oder gebréuchlich, beziehungsweise wurden dem Sprachgebrauch
Deutschlands zugeschrieben. Fir AMMON (1995: 181f) steht dieses Verfahren im Zeichen des
,Nationalvarietits-Purismus®, also einer bewussten Abgrenzung zur deutschlindischen Varie-
tat.

Neben dem OWB spielt der ,Rechtschreibduden‘ als AuRenkodex eine tragende Rolle. Das
Worterbuch des Duden-Verlags, welcher seit 1969 auch das auf die 6sterreichischen Varian-
ten bezogene Werk ,,Wie sagt man in Osterreich? herausgibt, ist insofern sehr beliebt, als es

mit mehr Stichwdrtern einen gréBeren Umfang als das OWB aufweist.

In der deutschsprachigen Schweiz stoBt der ,,Rechtschreibduden® womdglich auf noch breite-
re Akzeptanz als in Osterreich, da sich ,,die Deutschschweizer weniger iliber das Schweizer-
hochdeutsche als iiber die Dialekte sprachlich definieren (SCHMIDLIN 2011: 125). Mit ,,Wie
sagt man in der Schweiz?* gibt KURT MEYER im Duden-Verlag eine Sammlung derjenigen
standardsprachlichen Worter heraus, die sich in der Schweiz vom Sprachgebrauch in Deutsch-

land unterscheiden. Als Binnenkodizes der deutschschweizer Varietdt gelten vor allem

5 Kritik daran, dass die Modelltexte uneingeschrankt dsterreichisch sind, dufiert beispielsweise WIESINGER
(1980a).
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Schulworterbiicher wie der ,,Schweizer Schiilerduden Rechtschreibung“6 (2006) oder ,,Unser
Wortschatz. Schweizer Worterbuch der deutschen Sprache® (BIGLER et al. 1994). Ziel des
Letzterem ist es unter anderem, die Frage danach zu beantworten, ob ein Wort ,,diesseits oder
jenseits der Grenze zwischen Mundart und Standardsprache® (BIGLER et al. 1994: X) zu loka-
lisieren ist. Gerade auf der Ebene der Standardvarietat herrsche namlich oft Unsicherheit,
Helvetismen zu gebrauchen. Norm und Kodex kdnnen in der deutschsprachigen Schweiz hau-
fig divergieren: ,,So erweist sich die Gleichsetzung von Norm und Kodex im Fall der Schweiz
als Kurzschluss. Zwar existieren Kodizes des Schweizerhochdeutschen, doch haben sie bei
weitem nicht die Reichweite, die Kodizes aus Deutschland haben® (SCHARLOTH 2005: 263).

Der Sprachkodex Deutschlands ist der umfangreichste und damit auch unubersichtlichste der
drei Vollzentren des Deutschen. Abgrenzungsschwierigkeiten entstehen durch ,,dic Anzahl
der Werke, die dazugehdren kénnten und von denen unklar ist, inwieweit sie nur deskriptiv
[...] sind oder normativ wirken und inwieweit sie schon veraltet oder noch aktuell sind* (AM-
MON 1995: 326). Zum Kernbereich dieses Sprachkodex zéhlt ohne Frage der ,,Duden. Recht-
schreibung der deutschen Sprache* [1880] (26. Auflage 2014), da er als einziger Kodex durch
einen staatlichen Beschluss von 1955 legitimiert ist, die orthographischen Regeln fir den Un-
terricht vorzugeben (vgl. AMMON 1995: 326f.). Obwohl sich besagter Beschluss nur auf den
Schulbereich beschrédnkt, {ibertrdgt sich die Verbindlichkeit des ,,Rechtschreibdudens*
zwangsldufig auch auf andere gesellschaftliche Teilbereiche. Neben dem ,,Rechtschreibdu-
den® sind auch die anderen Dudenbénde von groer Beliebtheit und haben eine Autoritétspo-
sition inne, obwohl lediglich der ,,Duden* zur Rechtschreibung staatlich legitimiert ist:
Aulerdem stéarkt das Monopol der Dudenredaktion in der Rechtschreibung fast unvermeidlich auch den
Status der tbrigen, neben dem Rechtschreibworterbuch bestehenden Dudenbéande und verleiht ihnen ei-

ne Vorrangstellung im Sprachkodex Deutschlands, obgleich diese durch keinen ausdriicklichen gesetz-
geberischen Akt [...] gesichert ist. (AMMON 1995: 327)

Als einer jener Dudenbidnde soll an dieser Stelle noch der ,,Ausspracheduden” Erwéhnung
finden, da zum einen dessen Neuauflage einen wesentlichen Beitrag zur Umsetzung des pluri-
zentrischen Ansatzes liefert und das Aussprachewdrterbuch zum anderen bei der Untersu-
chung der Hortexte (Kap. 3.1) relevant wird. Die 7. Auflage wurde 2015 veroffentlicht und
entstand durch eine Kooperation des ,,Dudenverlags Berlin“ mit dem ,,Institut fiir Deutsche

Sprache® (IDS) in Mannheim. Bereits im Vorwort wird die Idee einer einheitlichen Standard-

6 Da der Schweizer Kurt Meyer federfiihrend bei der Konzeption des ,Schweizer Schiilerdudens” mitar-
beitete, kann dieser trotzdem als schweizer Binnenkodex gelten (vgl. BAIGGER/SUTTER 2006: 59).
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lautung als Idealvorstellung bezeichnet, der das Deutsche als plurizentrische Sprache nicht
gerecht werden kann. Die Redaktion setzt sich demnach zum Ziel, die ,,nationalen [...] und
grofiregionalen Aussprachevarianten” zu dokumentieren und eine ,,authentische Gebrauchs-
norm der deutschen Sprache® (Vorwort) abzubilden. Der regionalen Variation wird auch inso-
fern mehr Raum zugestanden, als sich an bestimmte Lemmata empiriegestiitzte Umfragekas-
ten anschlieBen, in denen ,,unabhingig vom eigenen Sprachgebrauch® (15) der Befragten
,Praferenzurteile zu Aussprachevarianten (Vorwort) angegeben werden. Des Weiteren ist
der Printversion die Option eines Downloads von Audioaufnahmen angehdngt, welche einen

Teil der Lemmata in vertonter Form présentieren.

,Da Sprache lebt und sich standig verandert, hinken Sprachkodizes’ ihrerseits stets der
Sprachwirklichkeit hinterher, was sich u. a. an Modelltexten zeigt: Sie kdnnen bereits Aus-
driicke als unmarkiert beinhalten, die erst noch kodifiziert werden miissen* (HAGI 2013: 99).
Dies erklart, warum erst im Jahr 2004 Uhr der erste Kodex erschienen ist, der explizit auf die
Plurizentrik des Deutschen eingeht: Mit dem trinational erarbeiteten ,,Variantenworterbuch
des Deutschen” (AMMON et al. 2004) gelang erstmals eine systematische und umfassende
Darstellung der plurizentrischen Standardsprache. Dabei werden nicht nur die nationalen Va-
rietaten aufgefuhrt, sondern auch regionale Besonderheiten, indem Deutschland in sechs Zo-
nen (Nordwest, Nordost, Mittelwest, Mittelost, Stidwest, Stidost) und Osterreich in vier Teil-
gebiete (West, Mitte, Ost, Stidost) differenziert wurde (vgl. AMMON et al. 2004: XLIII). Das
,,Variantenworterbuch fungiert dabei nicht als Vollwérterbuch, da ausschlieBlich Worter
erfasst werden, welche nationale oder regionale Besonderheiten aufweisen. Obwohl also kei-
ne gesamtdeutschen Ausdriicke verzeichnet sind und das Worterbuch sich demnach nicht per
se als Lernerwdrterbuch fir den DaF-Bereich eignet, betont unter anderem HAGI dessen Be-
deutung fiir den Fremdsprachenunterricht: ,,Es ist anzunehmen, dass durch dieses Werk [...]
sich der plurizentrische Ansatz im Bereich Deutsch als Fremdsprache weiter etablieren kon-
nen wird* (HAGI 2006: 34).

Grundlegend lasst sich feststellen, dass gerade die Binnenkodizes in Osterreich und der
Schweiz ,,vergleichsweise schmal und linguistisch unvollstdndig® (AMMON 1995: 490) sind.
Sie beschridnken sich vorrangig auf die Lexik, daher ,,fehlen vor allem gesonderte Ausspra-

chewdrterblcher und Grammatiken, groRe Bedeutungsworterbiicher, Stilworterbicher und

7und auch Lehrwerke
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Spezialkodexteile* (AMMON 1995: 490). Weil die Binnenkodizes Deutschlands dagegen um-
fangreiche Darstellungen auf allen sprachlichen Ebenen bereitstellen, wird klar, warum diese
auch in Osterreich und der Schweiz prominente Rollen spielen. Damit einher geht auch das
Phénomen, dass die Osterreichischen und deutschschweizer Binnenkodizes ,,sogar im eigenen
Zentrum nur ein verhéltnismalig geringes Ansehen genieRen, und zwar — wie es scheint —
besonders bei sprachlich gut geschulten Personen® (AMMON 1995: 491).

Far den Bereich DaF/DaZ bedeutet dies, dass sowohl Lernende als auch Sprachnormautorité-
ten wie beispielsweise Lehrkréfte, Lehrwerks-Autorinnen und Verlagspersonal bei sprachli-
chen Fragen jenseits der Lexik auf deutsche Kodizes angewiesen sind, da es in den anderen

Zentren keine entsprechenden Darstellungen gibt.

2.3 Zum plurizentrischen Ansatz im DaF-/DaZ-Bereich

Nachdem die vorhergehenden Kapitel das Konzept der Plurizentrik aus einer vorrangig lingu-
istischen Perspektive beleuchtet haben, soll die Plurizentrik nun in Bezug zum Fremd- und
Zweitsprachen-Unterricht gesetzt werden. Dazu wird zundchst der Status der deutschen Spra-
che als Fremd- und Zweitsprache erldutert, bevor der Frage nachgegangen wird, aus welchen
Grunden ein plurizentrizitatsbewusster Sprachunterricht als sinnvoll erachtet werden kann.
Zudem sollen die wichtigsten bisherigen Schritte zur Etablierung des plurizentrischen Ansat-
zes in den Daf-/DaZ-Bereich beschrieben werden, woraus auch eine Erkenntnis tber den ak-

tuellen Status quo dieser Entwicklung folgt.

2.3.1 Deutsch als Fremd®- und Zweitsprache im In- und Ausland

Deutschland, Osterreich und die Schweiz haben ein politisches Interesse daran, dass moglichst viele
Menschen Deutsch lernen und fiir ihre Kultur Verstandnis aufbringen. Denn von Deutschlernerinnen
kann man durchaus annehmen, dass sie im weltpolitischen Kraftespiel den deutschsprachigen Landern
nitzlich sein kénnen. (STEINIG 2001: 1285, zitiert nach SORGER 2013: 36)

Im Jahr 2015 lernten weltweit etwa 15,4 Millionen Menschen Deutsch als Fremdsprache.’

,Damit ist die riickldufige Entwicklung gestoppt, die bis 2010 zu beobachten war (2000: 20,1

8 Alle Angaben sind der Datenerhebung 2015 Deutsch als Fremdsprache weltweit (URL:
http://www.auswaertiges-
amt.de/cae/servlet/contentblob/364458/publicationFile/204449 /PublStatistik.pdf) entnommen.

9 Zu beachten ist, dass Menschen, die digital/online Deutsch lernen in der Erhebung nicht erfasst sind,
ebensowenig diejenigen, die bereits Deutsch sprechen.
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Mio., 2005: 16,7 Mio., 2010: 14,7 Mio.)* (Datenerhebung DaF 2015: 6). Die weltweite Ver-
teilung der Deutschlernenden stellt die nachfolgende Grafik (Abb. 5) dar:

Weltweite Verteilung der Deutschlernenden

2%

5,5% Europa: 9,4 Mio.

O Naher und Mittlerer Osten : 310.000
Afrika: 850.000

O Gemeinschaft Unabhingiger Staaten: 3,1 Mio.
Asien2:790.000

O Ozeanien: 120.000

O USA/Kanada: 535.000

O CELAC3:350.000

Abbildung 5: Weltweite Verteilung der Deutschlernenden (aus: DaF weltweit. Datenerhebung 2015: 6)

Mit 9,4 Millionen gibt es in den europdischen Landern die meisten Deutsch-Lernenden. Dabei
ist die Zahl der Lernenden sowohl in einigen EU-Mitgliedstaaten wie Spanien oder den Nie-
derlanden als auch in Nicht-EU-Staaten wie Mazedonien oder Serbien erheblich gestiegen. In
den USA, Kanada, Australien und Neuseeland ist das Interesse an der deutschen Sprache kon-
stant geblieben. Deutliches Wachstum der Lerndenden-Zahlen sind in Asien, Afrika, Latein-

amerika und dem Nahen und Mittleren Osten zu verzeichnen.

Deutsch wird dabei vorrangig an Schulen als Fremdsprache vermittelt, so stellt die Gruppe
der Schillerinnen mit 13,4 Millionen 87 % der Deutschlernenden dar. Ein besonderes Augen-
merk der Sprachforderung sollte deshalb auf dem Schulbereich liegen, indem etwa Mehrspra-
chigkeit gefordert und neben Englisch auch weitere Fremdsprachen gelehrt werden. So hat
etwa die Tschechische Republik im Schuljahr 2013/2014 bereits in der Grundschule eine

zweite Pflichtfremdsprache etabliert, wobei die meisten Schilerinnen Deutsch wahlen.

1,3 Millionen Deutschlernende fallen des Weiteren auf den Hochschulbereich. Hier ist festzu-
stellen, dass im Fachbereich der traditionellen Germanistik ein Rickgang beobachtet werden
kann, die Studierenden allerdings groRes Interesse an studienbegleitenden Sprachkursen zei-

gen.
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Auf dem Gebiet der Erwachsenenbildung liegt die Zahl der Deutschlernerinnen bei circa
650.000. Als Hauptmotivation, Deutsch zu lernen, werden dabei wirtschaftliche Griinde wie
bessere Erfolgschancen im Berufsleben genannt. Besonders in L&ndern, in denen Deutsch
nicht im Schulunterricht verankert ist, allerdings groRes Interesse an der deutschen Sprache
besteht — wie zum Beispiel in Indien — fallt ein GroRteil der Deutschkurse auf den Bereich der

Erwachsenenbildung.

Die Differenzierung zwischen Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache liegt an ei-
ner unterschiedlichen Situation des Spracherwerbs: Fremdsprachen werden in der Regel au-
Rerhalb des Sprachraumes der Zielsprache erlernt. Die Lernenden sind deshalb in ihrem All-
tag meistens nicht auf die Zielsprache angewiesen, sondern erlernen diese ausschlie3lich im
Unterricht. Deutsch als Zweitsprache wird dagegen innerhalb des Sprachraumes erlernt, das
hei3t die Unterrichtssprache ist gleichzeitig die Umgebungssprache. ,,Spielt die neue Sprache
bei der Erlangung, Aufrechterhaltung oder Verdnderung der Identitat der Lernenden eine
wichtige Rolle, dann bezeichnet man sie als Zweitsprache [...]“ (ROSLER 1994: 8).

Fr den Bereich Deutsch als Zweitsprache ist es schwieriger, konkrete Zahlen zu nennen. Ge-
schatzt wird, dass im deutschsprachigen Raum allein an den Schulen tber eine Million DaZ-

Lernende anzutreffen sind:

Man geht allgemein davon aus, dass weit mehr als zehn Prozent der Bevélkerung in Deutschland eine
andere Muttersprache erwirbt als Deutsch oder einen deutschen Dialekt. Wie viele Familien nichtdeut-
sche Familiensprachen haben und wie die zweisprachige Lebenspraxis aussieht, erfahren wir nicht im
Uberblick. Auch die groBen Schulstudien, allen voran PISA, [...] haben die Zahl der Kinder und Jugend-
lichen nichtdeutscher Erstsprache nicht genau ermitteln kénnen, es ist aber fiir die deutschsprachigen
Regionen von weit mehr als eine Millionen [sic!] Schilerinnen und Schilern auszugehen (ULRICH
2010: XI1I).

2.3.2 Argumente fir einen plurizentrizitatsbewussten DaF-Unterricht

Waéhrend sich das Konzept der Plurizentrik in sprachwissenschaftlichen Fachkreisen weitest-
gehend etabliert hat, wird in der Unterrichtspraxis DaF/DaZ weiterhin ein vorrangig mono-
zentrisches Bild der deutschen Sprache vermittelt: ,,.Die monozentrische Sprachauffassung
dominiert im Fremdsprachenunterricht, wo ja besonders rigide Normvorstellungen vorherr-
schen* (MUHR 1996: 138).

Zum einen mag dies an der bereits in Kapitel 2.1.3 erlauterten Tatsache liegen, dass im Be-
reich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache haufig Lehrende tétig sind, die kein oder nur ge-
ringes linguistisches Fachwissen mitbringen, etwa Ehrenamtliche oder Seiteneinsteiger. Die

laienlinguistische Normvorstellung vom korrekten (nord-)deutschen Standard wird durch die

37



in Deutschland dominierten Lehrmaterialien bestatigt und gefordert, wodurch den Lernenden

oft automatisch ein monozentrisches Bild des Deutschen vermittelt wird.

Zum anderen spricht sich auch linguistisch geschultes Fachpersonal, das mit dem Konzept der
Plurizentrik vertraut ist, immer wieder ganz bewusst gegen eine Etablierung dieses Ansatzes
im DaF/DaZ-Bereich aus. So wird beispielsweise argumentiert, dass sich die Ansicht, das
Deutsche sei eine anspruchsvolle und schwer zu erlernende Sprache, durch einen plurizentri-
zitatsbewussten Unterricht noch verstarken und zu einem Einbruch der Lernendenzahl fiihren

konnte:

Fur Fremdsprachenlerner und erst recht fiir die Fremdsprachenlehrer ist das [die regionale Variation, Anm.]
keine gute Nachricht, da sie den Eindruck erweckt, die Sprache Deutsch sei nicht nur kompliziert, sondern
auch noch von Region zu Region so verschieden, dafl man Verstdndigungsprobleme habe. (MUHR 1996:
138)

Manche mogen es fiir ,unverantwortlich® oder ,verantwortungslos‘ halten, Lernende, v. a. Anfangerinnen
und Lernerinnen der unteren und mittleren Mittelstufe” mit unterschiedlichen Standards zu konfrontieren
[...]. (DE CILLIA 2006: 58)

Ein anderer Argumentationsstrang bezieht sich auf die Sprachenpolitik in Europa und den

Status des Deutschen als Fremdsprache:

Angesichts einer Situation, wo ohnehin eine européische lingua franca ,Bad/simple English‘ ins Haus stiin-
de, kénnte man die Plurizentrizitat des Deutschen als sprachenpolitischen Nachteil im Wettbewerb der euro-
paischen Fremdsprachen sehen. (De CiLLIA 2006: 58)

[...] ob die Betonung einer nationalstaatlichen Differenzierung der Standardsprache die bestehenden Unter-
schiede nicht noch weiter verstarken kann: eine Entwicklung, die fur ein zusammenwachsendes Europa ana-
chronistisch ware und die Verwendungsmdoglichkeiten des Deutschen langfristig einschrankt, was insbeson-
dere Lemer des Deutschen als Fremdsprache nicht begriifen wiirden. (HUNEKE/STEINIG 2002: 44)

[...] bei der Beriicksichtigung des plurizentrischen Aspekts [handelt es sich] vor allem um eine politische
Forderung, nicht aber um eine methodisch-didaktische Notwendigkeit. (APELT/APELT 2000: 12)

Die Relevanz nationaler Varietaten fliir den DaF-Unterricht relativiere sich aufRerdem grundsatzlich dadurch,
dass Landergrenzen keine Sprachgrenzen und regionale Varianz auch innerhalb Deutschlands anzutreffen
seien. (HAGI 2006: 102)

Manche mégen die nationalen Varietaten wie das OD (Osterreichische Deutsch, Anm.) tiberhaupt fiir ein

unwissenschaftliches Dogma halten, das von der ,offizidsen Fremdsprachendidaktik und -politik in Oster-
reich® ,zum Teil sehr militant durchgesetzt* wird (Putz 2002: 1). (DE CiLLIA 2006: 58)

Weiter werden die etwaigen didaktischen Schwierigkeiten der DaF-/DaZ-Lehrenden mit ei-

nem pluriznetrizitatsbewussten Unterricht thematisiert:

Im Allgemeinen seien Kursleiter durch den plurizentrischen Aspekt Uberfordert und hétten keine spezifi-
schen Kenntnisse. (HAGI 2006: 102)

[...] warum sollte, wenn denn schon in Deutschland kaum jemand Ahnung von den nationalen Varietéten
hat, sie der nichtdeutschmuttersprachige Kollege in Buenos Aires haben? (HAGI 2006: 106)
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Die Berticksichtung der Varietaten bedeute fir die Kursleiter also eine zusatzliche Forderung bei knapper
werdender Unterrichtszeit, wachsendem Lehrstoff und divergierenden Interessen der Lernenden. (HAGI
2006: 102)

AuBerdem fehle es (noch) an entsprechenden Unterrichts- und Ubungsmaterialien [...]. (HAGI 2006: 102)

Zudem wird die Maxime der Lerner-Orientierung herangezogen, wonach die Winsche und
Vorstellungen der Lernenden in den Fremdsprachunterricht einbezogen werden sollten:
[So] gehe der Wunsch nach der Behandlung nationaler Varietdten im DaF-Unterricht auch nicht in erster

Linie von den Kursteilnehmenden aus; somit greife das Argument der Lerner-Orientierung nicht.
(APELT/APELT: 2000: 12)

[...] ein Kursleiter im Erwachsenenunterricht [hat] keinen Erziehungsauftrag wie in der Schule, er ist zu-
nachst ein Dienstleistender, der sich an den Wiinschen der Kunden orientieren muss. (APELT/APELT
2000:12)

Auch Verlage sprechen sich mitunter aus wirtschaftlichen Griinden gegen eine weitere Etab-
lierung des plurizentrischen Ansatzes in Lehr- und Lernmaterialien aus:
Nicht unwesentlich sind auRerdem die Interessen des Marktes: Eher monozentrisch ausgerichtete Lehrwerke
gelten als Ubersichtlicher und finden einen entsprechend gréReren Absatz. Meist gelten Lehrwerke, die dem
plurizentrischen Ansatz gerecht zu werden versuchen, auch in anderen Aspekten als didaktisch und inhalt-

lich anspruchsvoller und scheinen Institutionen und Lehrpersonen im konkreten Arbeitsalltag nicht selten zu
uberfordern, zumindest aber auf VVorbehalte zu stolRen. (HAGI 2006: 228)

Diese Argumente der Gegner des plurizentrischen Ansatzes lassen sich insofern zusammen-
fassen, als das Prinzip der Authentizitat und Realitatsndhe zugunsten einer moglichst einfa-
chen Prasentation und Erlernbarkeit des Deutschen vernachlassigt werden sollte. Wird das
Deutsche mitsamt seiner vorhandenen Heterogenitédt und Pluralitat vermittelt, wird beflrchtet,
dass sowohl Lehrende als auch Lernende mit der Komplexitat des Deutschen tberfordert sei-
en und kein Interesse an der Variation des Deutschen bestehe. Damit einhergehend besteht die
Angst, dass weniger Menschen sich dafiir entscheiden wirden, Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache zu lernen. In der Konsequenz werden wiederum wirtschaftliche und (sprachen-
)politische Nachteile befurchtet. Dieses insgesamt sehr negative Bild von inkompetenten Leh-
renden und uninteressierten Lernenden kann jedoch schnell relativiert und widerlegt werden,
wie die folgenden Argumente fir die Etablierung des plurizentrischen Konzeptes in den Un-

terricht Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zeigen:

Die Sichtweise, dass Sprachen leichter erlernt werden kénnten, wenn der Variation im Unter-
richt wenig Beachtung geschenkt wird, bezeichnet etwa ELSPAR (2007: 34) als schlichtweg
,falsch® und ,,veraltet®. Ganz im Gegenteil konne zum Beispiel der Kontakt mit der 6sterrei-

chischen Varietat Schilerlnnen aus osteuropéischen Landern das Lernen erleichtern, da viele
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Parallelen zu ihrer L1 bestehen. HAGI (2006: 228) bestétigt auBerdem, dass Lernende mit den
nationalen Varietdten des Deutschen keinesfalls grundsétzlich Uberfordert seien. Auch zeigen
zahlreiche Untersuchungen (beispielsweise RANSMAYR 2006, STUDER 2002a, BA®g-
LER/SPIEKERMANN 2001, Russ 1992: 14, HUNEKE/STEINIG 2002: 67) dass Lernerinnen sehr
wohl an der Variation des Deutschen interessiert sind, sodass der Markt dieses Interesse nach
der Maxime der Lerner-Orientierung auch bedienen sollte. Ein solcher Unterricht fordere et-
wa ,,den Aufbau von Normentoleranz, den kritischen Umgang mit Normen [...], mit sprachli-
chen Stereotypen und ihnen innewohnenden fatalen Folgen fur personliche Identitaten, gesell-
schaftlichen Aufstieg und Bildungsbe(nach)teiligung* (HORNUNG 2005, zitiert nach DE CIL-
LIA 2006: 58).

Zudem kann ein einseitiger, monozentrisch orientierter Fremdsprachenunterricht dazu fiihren,
dass die Lernenden ,,massive Horverstehensprobleme* (MUHR 1996: 139) haben, wenn es zu
einem Aufenthalt im deutschsprachigen Raum kommt. Hier bewahrt ein Unterricht, der von
vornherein ein realistisches Bild der deutschen Sprache vermittelt, die SchiilerInnen vor ,,un-
angenehmen Uberraschungen* (DE CILLIA 2006: 58) und bereitet sie optimal auf die Sprach-

situation in den deutschsprachigen Landern vor.

Auch auf politischer und gesellschaftlicher Ebene ist ein plurizentrizitdtsbewusster Deutsch-
Unterricht zu bejahen. So kann das Wissen um die verschiedenen Standardvarietaten zu einem
tolerantem, vorurteilfreiem und offenem Umgang mit den Sprechern aller Varietaten (vgl.
HAGI 2006: 103) fithren, was ein ,,verstandnisvolleres Nebeneinander der verschiedenen

deutschsprachigen Nationen” (AMMON 1995: 510f.) zur Folge haben kdnnte. Auch die Spra-
chenpolitik des Europarates setzt sich zum Ziel, die sprachliche Vielfalt innerhalb Europas zu

fordern. So heifit es etwa im ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen

(2001: 15),

e dass das reiche Erbe der Vielfalt der Sprachen und Kulturen in Europa ein wertvoller gemeinsamer
Schatz ist, den es zu schiitzen und zu entwickeln gilt, und dass es groRer Anstrengungen im Bildungs-
und Erziehungswesen bedarf, um diese Vielfalt aus einem Hindernis flr die Verstdndigung in eine
Quelle gegenseitiger Bereicherung und gegenseitigen Verstehens umzuwandeln;

e (dass es allein durch bessere Kenntnis moderner europdischer Sprachen maoglich sein wird, die Kommu-
nikation und Interaktion zwischen Europdern verschiedener Muttersprachen zu erleichtern, und dass
dadurch wiederum die Mobilitat in Europa sowie gegenseitiges Verstehen und die Zusammenarbeit ge-
fordert und Vorurteile und Diskriminierung tberwunden werden kdnnen.

SARA HAGI zahlt zu dieser Vielfalt an Sprachen und Kulturen auch die Vielfalt an Varietéten,

welche sprachenpolitisch geschiitzt und gefordert werden sollen (vgl. HAGI 2006: 104).

40



Laut dem ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen® ist eines der sprachpo-
litischen Ziele der Européischen Union, Mehrsprachigkeit zu fordern. Regionale Variation als
»innersprachliche Mehrsprachigkeit™ (MUHR 2000, zitiert nach DE CiLLIA 2006: 60) ist dem-
nach auch im DaF-/DaZ-Unterricht zu thematisieren, wobei die bereits vorhandene Mehrspra-
chigkeit der Lernenden durchaus hilfreich sein kann: Sowohl durch die Erstsprachen, als auch
durch Englisch als die am h&ufigsten erlernte Fremdsprache, ist bei den Lernenden in der Re-
gel bereits ein ausgepragtes Plurizentrizitatsbewusstsein vorhanden. An diese Vorkenntnisse
auf der Ebene der nationalen beziehungsweise regionalen Variation kann dann im Bereich
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache angeknuipft werden. Dadurch wird die Plurizentrik auch
nicht als spezifisches Merkmal oder Schwierigkeit des Deutschen vermittelt, sondern als Cha-
rakteristikum der meisten (européischen) Sprachen, mit welchem die Lernenden groRtenteils
bereits Erfahrung haben (vgl. HAGI 2006: 104/105).

Das Fehlen von adéquatem Lehr- und Lernmaterial ist tatsachlich (noch) ein Hindernis fir
Lehrende, einen plurizentrizitdtsbewussten Unterricht zu gestalten. Dennoch ,,handelt es sich
dabei weniger um Argumente gegen eine Berucksichtigung nationaler Varietaten im Unter-
richt Deutsch als Fremdsprache als vielmehr um grundsatzliche Defizite, die die Qualitat des

DaF- und DaZ-Unterrichts auch in anderen Bereichen beeintrichtigen [...]° (HAGI 2006: 106).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Argumente fiir einen plurizentrizitatsbewussten Un-
terricht stichhaltiger und nachhaltiger sind als die Gegenargumente. Da der deutschsprachige
Raum von Diversitat und Pluralitat geprégt ist, sollte diese Vielfalt auch im Fremd- und
Zweitsprachunterricht représentiert werden. Eine ausschlieBliche Reduzierung auf Deutsch-
land entspricht nicht der sprachlichen und kulturellen Realitdt und vermittelt den Lernenden
ein zu undifferenziertes Bild der deutschen Sprache. Ein solcher monozentrisch gestalteter
Unterricht bereitet die Lernenden nicht optimal auf den Kontakt mit den deutschsprachigen
Landern und ihren Sprecherlnnen vor, was zu etwaigen lIrritationen fithren kann. Ein pluri-
zentrizitatsbewusster Sprachunterricht ist dagegen integrativ, handlungs- und lernerorientiert,
interkulturell, mehrperspektivisch, binnenkontrastiv und landertibergreifend (vgl. DEM-
MIG/HAGI/SCHWEIGER 2013) gestaltet, erméglicht den Lernerinnen und Lernern einen grof3e-
ren Kommunikationsradius und vermittelt ihnen Sensibilitdt und Toleranz gegeniiber der Va-
riation. Zudem kann ein plurizentrizitatsbewusster DaF-/DaZ-Unterricht individueller auf die
Lernenden eingehen und diesen das Lernen erleichtern, wenn beispielsweise auf die geogra-

phische Ndhe zum né&chstliegenden deutschsprachigen Land eingegangen wird und dessen
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Varietat eventuell auch sprachliche Nahe zur Ausgangssprache aufweist. Weil ein pluri-
zentrisch orientierter Sprachunterricht demnach fur die Lernenden einen kurz- und langfristi-
gen Mehrwert bietet, wurde eine solche Unterrichtspraxis in den vergangenen Jahren auch
immer weiter angestrebt und in die Praxis umgesetzt. Die wichtigsten Etappen auf diesem
Weg der Etablierung soll das folgende Kapitel darstellen.

2.3.3 Etablierung des plurizentrischen Ansatzes in DaF/DaZ

Als wichtiger Meilenstein auf dem Weg zu einem plurizentrisch orientierten DaF-/DaZ-
Unterricht sind zundchst die ABCD-Thesen zu nennen. Diese wurden durch ein Treffen, wel-
ches im Jahre 1988 auf Einladung des ,Internationalen Deutschlehrerverbandes* (IDV) in
Minchen stattfand, initiiert. Am Treffen teilgenommen haben je drei Vertreterlnnen der
Deutschlehrerverbande der enemals vier deutschsprachigen Staaten Osterreich (A), BRD (B),
Schweiz (C) und DDR (D). Ziel der Konferenz war es, die Landeskunde im Deutschunterricht
zu thematisieren und Malinahmen zur Verbesserung zu erarbeiten. Zu diesem Zeitpunkt bezo-
gen sich landeskundliche Themen, wie auch der gesamte DaF-Unterricht, priméar auf die BRD
und DDR. ,,Osterreich und die Schweiz wurden kaum, und wenn, dann klischeehaft verzerrt
oder in touristischem Kontext berticksichtigt” (HAGI 2006: 24).

Wahrend der insgesamt vier Treffen wurden Prinzipien erarbeitet, welche auf der Ebene der
Lern- und Lehrmittel, der Aus- und Fortbildung von Lehrenden sowie der Didaktik einen
»landeskundlich orientierten Sprachunterricht® etablieren sollten. Diese Prinzipien wurden
schlieBlich 1990 unter dem Titel ,,ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschun-
terricht* publiziert. In den Thesen wird der Fokus auf ,,die Gleichwertigkeit der Lander der
deutschsprachigen Raumes* (HAGI 2006: 25) gelegt, indem die Landeskunde neben Deutsch-
land auch Osterreich und die Schweiz in den Unterricht einbeziehen soll. Durch qualifizierte
Lehrpersonen und addquate Lernmaterialien sollen ,,alle deutschsprachigen Regionen im
Deutschunterricht lebendig werden“ (ABCD Thesen, http://www.idvnetz.org/publikationen
/rundbrief/rb45.pdf: 16).

Aufllerdem wird die Landeskunde nicht mehr getrennt vom Sprachunterricht wahrgenommen,
sondern angenommen, dass Sprachunterrich immer auch Landeskunde darstelle, genau wie
Landeskunde den Spracherwerb immer mit einschlieBe (vgl. HAGI 2006: 25). Damit einher
geht auch die Forderung nach einer realistischeren Darstellung der deutschen Sprache: ,,Ruck-

sichtnahmen auf [...] die sprachliche Progression fordern didaktische Vereinfachung, dirfen
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aber nicht zu Simplifizierung, Verniedlichung, Vergroberung und Verzerrung fithren* (ABCD
Thesen, http://www.idvnetz.org/publikationen/rundbrief/rb45.pdf: 16).

Auch ist eine bessere Kooperation zwischen den einzelnen Sprachzentren eine wichtige Vor-
aussetzung fur einen plurizentrizitatsbewussten Deutschunterricht. Demnach sollen an der
Erstellung von Lehr- und Lernmaterialien Vertreter aller deutschsprachigen Lander beteiligt

sein, ebenso sollen Aus- und Fortbildungen plurinational gestaltet sein.

Aus den ABCD-Thesen wurde einige Jahre spiter das sogenannte ,,D-A-CH-(L)'°-Konzept*
entwickelt, wobei D fiir Deutschland, A fiir Austria (Osterreich), CH fiir Confoederatio Hel-
vetica (Schweiz) und L fur Liechtenstein steht.
Das D-A-CH-(L)-Konzept besteht aus folgenden funf Prinzipien, welche nach HACKL et al.
(1997: 18-31) zitiert werden:

1. Differenzierende Landeskunde im deutschsprachigen Raum

2. Projektarbeit zu exemplarischen/vergleichenden bzw. kontrastiven Themen

3. Autonomieforderung durch kreatives Arbeiten, welches lerner-/handlungs-/themen-

und produktorientiert ist
4. Verénderte Didaktik auch fur die Landeskunde

Berlicksichtigung unterschiedlicher Perspektiven

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Rollen der Lernenden und Lehrenden und damit
einhergehend auch die Unterrichtsgestaltung in einem Sprachunterricht nach dem D-A-CH-
(L)-Konzept modifiziert werden sollen. Die Schulerlnnen sollen lernen, differenzierte Fragen
zu stellen sowie sprach- und landerbezogene Stereotype zu enttarnen und Problemstellungen
aus verschiedenen Perspektiven betrachten konnen. Die Lehrenden fungieren dabei lediglich
als Moderatorlnnen und BegleiterInnen, weniger als Entscheidungsinstanz Gber Richtig und
Falsch. Der Unterricht soll weitestgehend durch Projektarbeit und kreatives Arbeiten an au-
thentischem Material bestimmt sein. Der Weg fiihrt also weg von der Bildung und Aufrecht-
erhaltung von ,Klischees vom Alpenglithen, von Mozartkugeln und Schweizer Kése durch

die Lehrwerke" (HACKL et al. 1998: 8) und hin zu einem ,selbstverstandlichen Umgang mit

10 Das L fiir Liechtenstein erscheint in vielen Publikationen in Klammern, da es sich aus mehreren Grin-
den nicht ganzlich konsistent zu den librigen Sprachzentren verhalt: Auf formaler Ebene werden die Lan-
der Deutschland, Osterreich und die Schweiz durch die Buchstaben ihrer Autokennzeichen D, A und CH
reprasentiert. Diese Verfahrensweise wird beziiglich Liechtenstein nicht fortgesetzt, da es ofiziell FL
(Firstentum Liechtenstein) abgekiirzt wird. Des Weiteren stellt Liechtenstein neben den nationalen Voll-
zentren Deutschland, Osterreich und der Schweiz ein Halbzentrum der deutschen Sprache dar. Auch in-
haltlich ist Liechtenstein nicht immer mit den nationalen Vollzentren zu vergleichen, da der dortige DaF-
/DaZ-Bereich ,sehr iiberschaubar und kaum institutionalisiert” (HAGt 2011: 10) ist.
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kulturhistorisch und fOderativ bedingten regionalen und nationalen Differenzierungen*
(HACKL et al. 1997: 236).

2007 wurde die D-A-CH-(L)-Arbeitsgruppe neu gegriindet, um ,,die Zusammenarbeit der vier
deutschsprachigen Lander Deutschland, Osterreich, Schweiz und Liechtenstein wieder zu
starken und das DACH-Konzept mit neuem Leben zu fiillen” (DEMMIG/HAGI/SCHWEIGER
[Hg] 2013: 7).

D-A-CH-(L) fungiert heute auch als Etikett fur Lehrwerke, Konferenzen und Projekte, die in
Kooperation der deutschsprachigen Lander entstanden sind und in besonderem Malie auf die
Plurizentrik im DaF-/DaZ-Diskurs eingehen.

Neben den ABCD-Thesen und dem D-A-CH-(L)-Konzept etablierte sich auch das trinationale
Priifungsformat ,,Zertifikat Deutsch* (ZD), welches seit 1999 angeboten wird. Der Pluri-
zentrik kommt dabei besondere Beachtung zu, indem sie sich ,,in der authentischen Textaus-
wahl flir die Priifungen* (HACKL et al. 1998: 11) widerspiegelt, sowie Kenntnisse und einen
sicheren Umgang mit der Variation des Deutschen als Lernziel formuliert. Dass die Pluri-
zentrik des Deutschen auf groRes Interesse stof3t, zeigen nicht zuletzt die immer weiter anstei-
genden Priifungszahlen: ,,Das ZD ist unter den Priifungen der absolute Verkaufsschlager und
verzeichnet iiber die Jahre auch die hochsten Zuwachsraten* (HAGI 2006: 30). Der Erfolg des
Prufungskonzeptes wirkt sich wiederum auf die Lehr- und Lernmaterialien aus: ,,Da Curricu-
lum, Unterrichtsmaterialien und Priifungsordnungen einen Regelkreis bilden, hat der pluri-
zentrische Ansatz des Zertifikats Deutsch entsprechende Riickkopplungseffekte auf die Unter-
richtsmaterialien und den DaF-Unterricht* (HAGI 2006: 30).

Insgesamt lasst sich also feststellen, dass der plurizentrische Ansatz in der Wissenschaft
,,.Deutsch als Fremd- und Zweitsprache* seit rund 30 Jahren als Ziel anvisiert wird. Durch die
ABCD-Thesen und das D-A-CH-(L)-Konzept wurden auch konkrete Prinzipien und Vor-
schlage zur Etablierung der Plurizentrik in den DaF-/DaZ-Unterricht formuliert, die durch
einzelne Formate wie beispielsweise das ,,Zertifikat Deutsch auch in die Praxis umgesetz
werden konnten. Allerdings zeigt etwa die Untersuchung von HAGI (2006), ,,dass die Umset-
zung des plurizentrischen Ansatzes noch lange nicht die Regel ist bzw. oft nur halbherzig
stattfindet, und zeigen die Befunde von RANSMAYR, dass es auch mit der Normentoleranz
nicht weit her ist* (DE CILLIA 2006: S. 59).

Was sind die Griinde fur diese Kluft zwischen der theoretischen und didaktischen Beflirwor-
tung des plurizentrischen Ansatzes auf der einen, und der mangelnden Umsetzung in die Pra-

xis auf der anderen Seite? MUHR (1996:141) pladiert daftir, dass der Kern dieser Problematik
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,hicht den Lehrern und Lehrerinnen anzulasten [sei], sondern vielmehr der Einseitigkeit der
Sprachlehrmaterialien und sprachpolitischen Umstanden zuzuschreiben [sei], die Darstellung

und Einbezug der sprachlichen Variation bisher verhindert haben.*

Unabhéngig davon, ob und inwieweit die Verantwortung der Lehrenden in diesem Kontext
tatsachlich zu vernachlassigen ist, kann der Aussage insofern zugestimmt werden, als den
Lehrmitteln eine besondere Bedeutung bei der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes zu-
kommt. Demzufolge sollen im Folgenden die Relevanz von Lehr- und Lernmaterialien sowie
die Rolle der Schulbuchverlage als Akteure im sprachplitischen Kontext ndher beleuchtet

werden.

2.3.4 Schulbuchverlage als Normautoritaten

,Jede Form des Fremdsprachenlernens [...] geschieht auf der Grundlage von und in der Aus-
einandersetzung mit Lehr- und Lernmaterialien* (GNUTZMANN 1999: 67, zitiert nach HAGI
2006: 123). Schulbuchverlage sind durch die Entwicklung und Herausgabe von Lehr- und
Lernmaterialien malRgeblich daran beteiligt, wie Sprachunterricht verlauft und welche Inhalte
den Lernenden vermittelt werden. Bezogen auf die Plurizentrik sind sie auch in hohem Malie
dafur verantwortlich, ob und inwieweit der regionalen und nationalen Variation Raum im
DaF/DaZ-Unterricht eingerdumt wird. Die Frage nach einem plurizentrizitatsbewussten Un-
terricht ist also eng mit der Arbeit der Schulbuchverlage verkniipft: ,Nicht ohne Grund wer-
den Lehrwerke auch als heimliche oder stille Lehrplane bezeichnet (vgl. SCHRODER 1982: 2):
Sie bestimmen ,wie kein anderer Faktor das, was im Fremdsprachenunterricht geschieht*
(NEUNER 1994: 8)“ (HAGI 2006: 123). Als ,,Lehrwerk® soll dabei im Folgenden ,,ein struktu-
riertes, publiziertes Text- und Ubungsangebot fiir Unterricht oder Einzelstudium, das in der
Regel auf einem methodisch-didaktischen Gesamtkonzept basiert™ (FUNK 2010: 188) vestan-

den werden.

Schulbuchverlage sind immer auch Wirtschaftsunternehmen, deren groftes Interesse darin
besteht, Gewinn zu erzielen und 6konomisch lukrativ zu handeln. Nicht zufallig befinden sich
etwa die drei groBen Schulbuchverlage Westermann, Klett und Cornelsen auf dem dritten,
vierten und flnften Platz der umsatzstarksten Verlage 2015 in Deutschland (vgl.
http://de.statista.com/statistik/daten/studie/157647/umfrage/die-zehn-groessten-verlage-in-

deutschland-nach-umsatz-im-jahr-2009/). Verkaufstechnisch gesehen richten sich Lehrwerke und
Lernmaterialien demnach immer an eine moglichst groRe und breitgefacherte Zielgruppe, da

45



spezielle regionen- oder gruppenbezogene Produkte meistens nicht rentabel sind. ,,Dies hat
zur Folge, dass ausgesprochen adressatenspezifische Materialien erstens nur begrenzt zur Ver-
fugung stehen und zweitens dennoch immer alles auf die individuellen Lernenden abgestimmt
werden muss (vgl. BARKOWSKI 2001: 819)“ (HAGI 2006: 126).

Wie bereits in Kapitel 2.3.2 erwahnt, gelten Lehrwerke, die einen plurizentrischen Ansatz
verfolgen, héufig als eher anspruchsvoll und unubersichtlich. Mit monozentrisch gestalteten
Lehrwerken, die die deutsche Sprache moglichst widerspruchsfrei darstellen, lassen sich da-
her oft hohere Absatzzahlen erwirtschaften. So kommt es, dass ,,gerade die am weitesten ver-
breiteten Lehrwerke hinter dem Stand der Einsichten zurtickbleiben™ (QUETZ 1999: 170).

Auch die Differenzierung in die Bereiche ,,Deutsch als Fremdsprache* und ,,Deutsch als
Zweitsprache* ist noch nicht optimal gelost. Um die Bedurfnisse moglichst vieler Lernender
gleichzeitig abdecken zu kdnnen, werden in Beschreibungen von Lehrwerken haufig Ziel-
gruppen wie ,Lernende im In- und Ausland“ (http://www.klett-sprachen.de/linie-1/r-
18/400#reiter=konzeption) genannt. Dabei macht es einen groen Unterschied, ob Lernende
Deutsch als Fremdsprache im Ausland lernen oder sich mit Deutsch als Zweitsprache im
sprachlichen Alltag eines deutschsprachigen Landes zurechtfinden miissen. So werden bei-
spielsweise DaZ-Lernende in der Schweiz, wo aufgrund der medialen Diglossie die mindli-
che Kommunikation groRtenteils im Dialekt stattfindet, mit einem standardsprachlichen
(norddeutsch ausgerichteten) Lehrwerk nicht ausreichend auf den sprachlichen Alltag in ihrer
Umgebung vorbereitet und die Integration dadurch erschwert. Diese Problematik wird auch in
der Tatsache deutlich, dass es auf dem Markt aktuell kein spezifisches DaZ-Lehrwerk fir Ju-
gendliche gibt. Ein solches Lehrwerk erscheint erstmals im Juni 2016 (vgl. http://www.klett-
sprachen.de/das-daz-buch/c-1294).

Die Asymmetrie zwischen den einzelnen Sprachzentren des Deutschen zeigt sich auch anhand
der DaF-/DazZ-Lernmaterialien und der Schulbuchverlage sowie an der Versorgung der ein-
zelnen nationalen Zentren des Deutschen mit Lehrwerken und Lernmaterialien:

Die drei grofRen Schulbuchverlage (Westermann Verlagsgruppe (Braunschweig), Ernst Klett
Verlag (Stuttgart) sowie der Cornelsen Verlag (Berlin)), die die sich 90 % des Marktes teilen
(vgl. BRANDENBERG 2006: 52), haben ihren Sitz in Deutschland, ebenso kleinere Verlage wie
beispielsweise Hueber (Minchen), Oldenbourg (Minchen), Gilde (K&In) und Schubert (Leip-

zig). Einhergehend mit dem Firmensitz ist es evident, dass auch die Mitarbeiterlnnen dieser
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Verlage vorrangig aus Deutschland stammen, wodurch die Produkte unter Eigenlektorat (vgl.
SCHMIDLIN 2011: 172) entstehen. Das bedeutet, dass ein Werk im selben Sprachzentrum lek-
toriert wird, in welchem es von den Autorlnnen geschrieben wurde. REGULA SCHMIDLIN
(2011: 171) formuliert diesbeziiglich die Annahme, ,,dass zentrumseigene Lektoren zentrums-
eigene Varianten seltener korrigieren als dies zentrumsfremde Lektoren tun®“. Bedenkt man
zusétzlich, dass gerade Teutonismen von deutschen Sprecherlnnen hdufig nicht als nationale
Varianten, sondern als unmarkierte gesamtdeutsche Ausdriicke wahrgenommen werden, wird
klar, dass die deutsche Sprache den DaF-/DaZ-Lernenden weltweit aus der Perspektive
Deutschlands vermittelt wird. Dadurch wird die Asymmetrie zwischen den nationalen Zentren
weiter aufrechterhalten oder gar verstarkt. In diesem Kreislauf der Asymmetrie verwundert es
nicht, dass genau diese deutsche Perspektive auch von den Lehrenden und Lernenden einge-
fordert wird. Wie RANSMAYR (2006) zeigen konnte, bevorzugen Studierende, die deutsche
Varietét zu erlernen, da ihnen diese als allgemeingultiger oder gar korrekter erscheint als das
oOsterreichische oder schweizer Deutsch. Auf dieses Bedurfnis der Zielgruppe muss der Verlag
wiederum eingehen, wodurch die Spirale der Asymmetrie weiter lebendig gehalten wird.

Die von deutschen Verlagen produzierten Lehr- und Lernmaterialien werden auch in Oster-
reich und der Schweiz standardmaRig eingesetzt, da es in den beiden Zentren keine Lehrwer-
ke zentrumseigener Verlage gibt. Zwar existieren dsterreichische Schulbuchverlage wie bei-
spielsweise ,,Veritas* oder der ,,Osterreichische Bundesverlag® (oebv), doch wird bei niherem
Hinsehen schnell klar, dass diese sehr stark mit deutschen Verlagen verflochten sind, da bei-
spielsweise Klett Alleineigentimer des Osterreichischen Bundesverlages ist (vgl.
https://www.oebv.at/inhalt/kurzer-abriss-zur-geschichte-des-osterreichischen-bundesverlages) oder

hauptsachlich Lehrmittel der deutschen Verlage vertrieben werden.

Auch der von Seiten Osterreichs und der Schweiz bestehende Wunsch, dass die deutschen
Schulbuchverlage ein speziell fir Osterreich beziehungsweise die Schweiz zugeschnittenes
Lehrwerk konzipieren, kann nicht erfillt werden, da der Markt nicht grof? genug sei (vgl. HA-
Gl 2006: 48). Als ,, Kompromisslosung* haben einige Verlage bereits bestehende Lehrwerke
fir Osterreich oder die Schweiz adaptiert, so hat Cornelsen beispielsweise eine Osterreich-
Ausgabe zu ,,Pluspunkt Deutsch® und eine Schweizfassung zu ,studio d* und ,studio 21
herausgegeben. Diesen Adaptionen ist jedoch schnell anzumerken, dass sie keine zentrumsei-
genen Lehrwerke darstellen beziehungsweise aus Deutschland stammen. So lassen sich be-

reits im ersten Kapitel der Osterreichfassung von ,,Pluspunkt Deutsch einige Ausdriicke fin-
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den, die untypisch fiir Osterreich sind, aber in Deutschland regular gebraucht werden. Bei-
spielsweise ist auf Seite 10 von Hausaufgaben die Rede, obwohl die entsprechende Bezeich-
nung in Osterreich Haustibungen lautet (vgl. AMMON et al. 2004: 226).

Dementsprechend kénnen diese Lehrwerke dem DaF-/DaZ-Unterricht in Osterreich und der
Schweiz zwar als Grundlage dienen, mussen aber durchweg durch authentische und zent-
rumseigene Materialien erganzt werden. In Osterreich wird dazu etwa gerne die Zeitschrift
,.Osterreich-Spiegel* oder die Online-Plattform , Osterreich-Portal* herangezogen (SUSANNE
HARTMANN, Osterreich Institut 14.12.2015).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Frage danach, ob ein Lehrwerk nach dem
plurizentrischen Ansatz gestaltet wird, nicht ausschlielich von linguistischen Faktoren oder
Vorteilen dieses Ansatzes bestimmt wird. Fur die Schulbuchverlage ist ebenso ausschlagge-
bend, dass sich ein Lehrwerk gut verkauft. Da Lehrwerken, die auf die Variation des Deut-
schen eingehen, haufig der Ruf vorauseilt, anspruchsvoll und unibersichtlich zu sein, wird die
Darstellung der Variation oftmals auf ein Minimum reduziert oder berhaupt nicht themati-
siert. Auch die in den ABCD-Thesen und dem D-A-CH-(L)-Konzept geforderte spezifische
Anpassung an die Zielgruppe, also beispielsweise die primére Vermittlung des dsterreichi-
schen Deutsch fir Lernende in ostmitteleuropdischen Landern, kann oftmals nicht erfolgen,
da spezielle regionen- oder gruppenbezogene Produkte fir den Verlag meistens nicht rentabel
sind. Diese Faktoren, kombiniert mit der Tatsache, dass alle groRen Schulbuchverlage ihren
Sitz in Deutschland haben und es keine wirklich eigenen Schulbuchverlage in Osterreich und
der Deutschschweiz gibt, konnen Grunde dafir sein, dass Lehrwerke noch immer ein Deutsch
vermitteln, das die deutschldndische Varietdt im Fokus hat und den Varietiten der anderen

Sprachzentren zu wenig Beachtung schenkt.

Ruckblickend auf die bisher behandelten Kapitel kann festgehalten werden, dass es in der
linguistischen Forschung zwar kontroverse Ansichten bezlglich der Plurizentrik des Deut-
schen gibt, aber ein allgemeiner Konsens darliber besteht, dass Deutsch eine plurizentri-
sche/pluriareale/plurinationale Sprache darstellt, da es in verschiedenen Zentren gesprochen
und geschrieben wird, welche jeweils eigene Standardvarietiaten aufweisen. Es wurde des
Weiteren herausgearbeitet, dass zwischen diesen verschiedenen Sprachzentren eine Asymmet-
rie herrscht, in welcher Deutschland die beiden anderen Vollzentren Osterreich und die

Deutschschweiz dominiert. Diese Asymmetrie wird auch daran ersichtlich, dass die Kodifizie-
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rung des Deutschen primar in Deutschland erfolgt, wahrend in Osterreich und der Schweiz
zwar spezifische Nachschlagewerke existieren, welche aber bezilglich der Bekanntheit und
des Prestiges nicht mit deutschen Kodizes wie beispielsweise dem ,,Duden® vergleichbar sind.
Doch setzt sich der plurizentrische Ansatz auch im Bereich der Kodifizierung mehr und mehr
durch, was beispielsweise durch das Erscheinen des ,,Variantenworterbuches™ und die Ent-
wicklung einer ,,Variantengrammatik* sichtbar wird. Die Asymmetrie zwischen den Sprach-
zentren und die asymmetrische Kodifizierung des Deutschen bewirkt zudem, dass auch auf
der Ebene der DaF-/DaZ-Lehrwerke eine Dominanz von Seiten Deutschlands festgestellt
werden kann: Alle groRen Schulbuchverlage befinden sich in Deutschland, wahrend in Oster-
reich und der Schweiz keine wirklich eigenen Schulbuchverlage und damit keine im eigenen
Sprachzentrum entwickelten Lehrwerke existieren.

Da der plurizentrische Ansatz im DaF-/DaZ-Bereich viele Vorteile bietet, etwa dass ein er-
weiterter Kommunikationsradius oder eine erhdhte Wahrnehmungstoleranz entwickelt werden
kann, herrscht in der Wissenschaft Einigkeit darliber, dass sich dieser in den Lehrwerken und
im Unterricht weiter etablieren soll. Neben den ABCD-Thesen und dem D-A-CH-(L)-
Konzept zeigt sich zum Beispiel auch an der Entwicklung der trinationalen Priifung ,,Zertifi-
kat Deutsch®, dass sich das Bild des Deutschen als plurizentrische Sprache auch im DaF-/
Daz-Bereich festigt. Trotzdem wurde in Untersuchungen wie beispielsweise durch HAGI
(2006) deutlich, dass der plurizentrische Ansatz gerade in Lehrwerken noch nicht zufrieden-
stellend umgesetzt wird und das Deutsche dort vorrangig als monozentrische Sprache mit
einer homogenen Standardvarietat prasentiert wird. Um zu eruieren, inwieweit der plurizentri-
sche Ansatz ein Jahrzent nach HAGIS Untersuchung in den Lehrwerken représentiert ist, soll
im folgenden Kapitel 3.1 eine Analyse von zwei DaF- und zwei DaZ-Lehrwerken angestellt

werden.

49



3 Analyse der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in Lehrwerken

Die Frage danach, wie der plurizentrische Ansatz im DaF- und DaZ-Unterricht umgesetzt
werden soll, kann unter mehreren Aspekten beleuchtet werden. Um einen plurizentrizitatsbe-
wussten Sprachunterricht gestalten zu kdnnen, sind nach LEIMINER (2012: 69) folgende Punk-

te relevant:

e Was wird wo unterrichtet?

e Was mussen Lehrende neben den allgemein von Sprachlehrenden geforderten Kompe-
tenzen mitbringen?

e Wie wird mit Sprache im Unterricht umgegangen?

e Wie sind Lernmaterialien gestaltet — ermdglichen sie die Umsetzung eines plurizentri-

schen Konzepts?

Die vorliegende Arbeit soll den letztgenannten Aspekt naher untersuchen, indem die Inhalte
von Lehrwerken durch eine Lehrwerkanalyse auf ihre Tauglichkeit fur einen plurizentrizitats-
bewussten Unterricht gepriift werden. Die Lehrwerkanalyse wird eingesetzt, um ,,vorhandene
wissenschaftliche Erkenntnisse zum Sprachenlernen und damit begriindete methodisch-
didaktische Konzepte [...] zu verbinden® (KRUMM 1994: 124). Bezogen auf die Plurizentrik
soll die folgende Lehrwerkanalyse die linguistischen Erkenntnisse zum Thema nationa-
le/regionale Variation des Deutschen (vgl. Kapitel 2.1 und 2.2) sowie die aus den ABCD-
Thesen und dem D-A-CH-(L)-Konzept hervorgehenden didaktischen Zielsetzungen (vgl. Ka-

pitel 2.3.3) mit der Umsetzung in aktuellen Lehrwerken verbinden.

Die Lehrwerkanalyse als Forschungszweig der (Fremd-)Sprachdidaktik entstand in den
1970er Jahren, als begonnen wurde, den Fremdsprachunterricht wissenschaftlich zu erfor-
schen und immer mehr DaF-Lehrwerken auf den Markt zu bringen (vgl. STORALOVA 2008:
25). Wahrend die Lehrwerkanalyse in den 1980er-Jahren sehr beliebt war und sich zahlreiche
Forschungsarbeiten dieser widmeten, ist das Thema ab den 1990er Jahren deutlich weniger
beachtet worden. HERMANN FUNK (2004: 41) begrindet dies damit, dass sich die Lehrwerke

aneinander immer mehr angeglichen haben:

So gut wie alle haben inzwischen die Bedeutung der Phonetik entdeckt und den Wert von grammati-
schen Ubersichten im Lehrwerk. Fast alle kleben inzwischen CDs ins Buch und bieten Internetseiten an.
Alle beziehen sich explizit auf die Niveaustufen des Europarats. Fast alle verwenden bevorzugt die glei-
chen Ubungsformen und bestellen ihre Bilder bei den gleichen Agenturen.

Gerade weil sich diese oberflachlichen Faktoren wie CDs/DVDs, Links zu weiterem Material

im Internet und Niveaustufen des gemeinsamen europdischen Referenzrahmens angeglichen
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haben, erscheint es aktuell wieder interessant, zu untersuchen, wie sich die einzelnen Lehr-
werke ,,in sehr unterschiedlicher Weise den Anforderungen stellen, die sich aus der sich ver-
dndernden Rolle des Lehrwerks in der geforderten reichhaltigen Lernumwelt ergeben® (FUNK
2004: 43). Dies konnte erklaren, warum die Lehrwerkanalyse in den vergangenen Jahren er-
neut einen Bedeutungszuwachs erfahren hat und wieder vermehrt Thema von Forschungsbei-
trdgen und Tagungen, aber auch Abschlussarbeiten ist. Auch vorliegende Arbeit soll eine
Lehrwerkanalyse vornehmen, die jedoch auf den Aspekt der Plurizentrik fokussiert ist und
sich demnach stark von den ersten Lehrwerkanalysen in den 1970er Jahren unterscheidet,

welche sich noch nicht mit der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes auseinandersetzten.

Dazu soll zunéchst das Ziel der Lehrwerkanalyse vorgestellt und die Hypothesen prasentiert
(Kapitel 3.1) werden, bevor das ,,Variantenwdrterbuch* und die 7. Auflage des ,,Aussprache-
dudens®, vorgestellt und miteinander in Bezug gesetzt werden, da diese Kodizes in der Analy-
se als Malstab eingesetzt werden. Ebenso wird begriindet, warum diese hier zum Einsatz
kommen (Kapitel 3.2). Das folgende Kapitel erléutert dann die Vorgehensweise (Kapitel 3.3),
bevor ein Kriterienkatalog zur Beurteilung der Lehrwerke entwickelt und beschrieben wird
(Kapitel 3.4). AnschlieBend werden jeweils zwei DaF- (,,Panorama‘ und ,,DaF kompakt neu*)
und zwei DaZ-Lehrwerke (,,Pluspunkt Deutsch und ,,Berliner Platz NEU*) ausgewéhlt (Ka-
pitel 3.5) und anhand der angefiihrten Kriterien analysiert (Kapitel 3.6). In Kapitel 3.7 werden
die Ergebnisse schliellich ausgewertet und die anfangs aufgestellten Hypothesen aufgegriffen

sowie bestatigt oder widerlegt.
3.1 Zielsetzung und Hypothesen

Ein plurizentrizitdtsbewusster (Fremd-)Sprachunterricht bietet den Lernenden einen nachhal-
tigen Mehrwert, da diese beispielsweise einen gréfleren Kommunikationsradius aufbauen,
Toleranz gegenlber Variation entwickeln und die Variation als Charakteristikum der deut-
schen Sprache erfahren kdnnen (vgl. Kapitel 2.3.2). Um die Plurizentrizitat des Deutschen im
Unterricht vermitteln zu kénnen, werden Lehrwerke bendtigt, welche Texte, Materialien und
Themen bereitstellen, die die Vielfalt und Pluralitit des Deutschsprachigen Raumes ersicht-
lich und erfahrbar machen. Da bisher keine Untersuchungen vorliegen, welche die Eignung
von aktuellen, das heiBt 2015 oder 2016 erschienenen, Lehrwerken fir einen
plurizentrizitatsbewussten Unterricht prifen, setzt sich die anschlieBende Lehrwerkanalyse
zum Ziel, zu untersuchen, inwieweit der plurizentrische Ansatz in aktuellen DaF-/DaZ-

Lehrwerken der Verlage Cornelsen und Klett umgesetzt wird.
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Neben einem wissenschaftlichen Forschungsinteresse besteht ein weiteres Ziel dieser Lehr-
werkanalyse darin, Lehrenden und anderen Akteuren im DaF-/DaZ-Bereich praktische Hin-
weise bezlglich der Auswahl und dem Einsatz der untersuchten Lehrwerke geben zu kénnen.
Da von Klappentexten und Konzeptionshinweisen oftmals nicht auf die tatsachlichen Inhalte
der Lehrwerke geschlossen werden kann, kénnen Vor- und Nachteile von Lehrwerken haufig
erst wahrend dem Einsatz im Unterricht erfahren werden. Da die untersuchten Lehrwerke erst
seit kurzer Zeit auf dem Markt sind, existieren noch wenige Erfahrungswerte beziiglich der
praktischen Anwendung im Unterricht. Die nachfolgende Lehrwerkanalyse kann — bezogen
auf den plurizentrischen Ansatz — mogliche Starken und Schwéchen der Lehrwerke herausar-
beiten und so eine Entscheidungshilfe darstellen, ob ein Lehrwerk im Unterricht eingesetzt
wird oder nicht. Des Weiteren besteht ein Ziel jeder Lehrwerkanalyse darin, die Entwicklung
und Gestaltung zukiinftiger Lehrwerke zu beeinflussen. Die vorliegende Arbeit soll auf etwa-
ige Licken beziglich der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes hinweisen und fir eine
starkere Etablierung dieses Ansatzes pladieren. Die Lehrwerkanalyse kann mdglicherweise
mehr Sensibilitat fur dieses Thema schaffen und damit Einfluss auf die Konzeption von zu-

kiinftigen Lehrwerken nehmen.

Dabei sei betont, dass die nachfolgende Lehrwerkkritik nicht dazu dient, bestimmte Lehrwer-
ke oder Verlage als positiv oder negativ zu bewerten, sondern lediglich den Aspekt der Pluri-

zentrik in den Lehrmitteln transparent machen will.

Ein defizitdres Ergebnis der Lehrwerkanalyse ist weder Uberraschend noch entmutigend, sondern ein
Hinweis auf [...] den fachdidaktischen Fortschritt insgesamt. Der Defizitbefund in einer praxisbezoge-
nen Lehrwerkbegutachtung ist also ein positives und wiinschenswertes Ergebnis (LEITNER 2015: 31).

Aus der im Theorieteil behandelten Literatur sowie wéhrend der Recherche nach zur Analyse

geeigneten Lehrwerken haben sich folgende Hypothesen herausgebildet:

Hypothese 1: Groftenteils wird in den DaF- und DaZ-Lehrwerken eine homogene

Standardvarietédt des Deutschen suggeriert.

Obwohl die Plurizentrizitat des Deutschen in der Wissenschaft weitestgehend etabliert und
anerkannt ist (vgl. Kapitel 2.1), fand die sprachliche Vielfalt des deutschsprachigen Raumes
in den DaF-/DaZ-Lehrwerken bislang zu wenig Beachtung (vgl. zum Beispiel BABg-
LER/SPIEKERMANN 2001, ELsPAR 2013, HAGI 2006). So werden die unterschiedlichen Stan-
dardvarietaten des Deutschen wohl nicht oder zu wenig berticksichtigt und vermittelt sowie
die Variation des Deutschen insgesamt zu wenig beachtet. Durch diesen Mangel kann bei den

Lernenden ein falsches Bild der deutschen Sprache entstehen, némlich dass es sich um eine
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monozentrische Sprache mit einer homogenen Standardvarietat handle. Demnach soll unter-

sucht werden, inwieweit dieser Mangel auch in aktuellen Lehrwerken festzustellen ist.

Hypothese 2: Die Eigenvarianten bleiben oft unmarkiert, wahrend Fremdvarianten als

Abweichung markiert werden.

Durch die Asymmetrie zwischen den Sprachzentren des Deutschen (vgl. Kapitel 2.2.2) und
die Tatsache, dass sich Schulbuchverlage, welche die Lehrwerke entwickeln und herausgeben,
ausschlieBlich in Deutschland befinden (vgl. Kapitel 2.3.4), wird angenommen, dass die
deutschléndische Varietét vielfach als gemeindeutsch dargestellt wird und spezifische Varian-
ten, das heil3t Teutonismen, unmarkiert bleiben, wéhrend Austriazismen und Helvetismen als
Abweichung dargestellt und markiert werden. Dies wird auch insofern verstérkt, als im Theo-
rieteil der Arbeit evident wurde, dass Teutonismen héufig nicht als solche im Bewusstsein der
Sprecherlnnen der deutschlandischen Varietat verankert sind und lediglich in der Aul3enper-
spektive als deutschlédndischer Schibboleth wahrgenommen werden. Demnach wird ange-
nommen, dass eine gleichwertige und gleichberechtigte Darstellung gemall des

plurizentrischen Ansatzes in den Lehrwerken gréfitenteils noch nicht realisiert wird.

Hypothese 3: Die dargestellte Variation beschrankt sich primar auf den Bereich der Le-

xik.

Wie sich in Kapitel 2.2.3 gezeigt hat, weist die Variation des Deutschen auf lexikalischer
Ebene einen relativ groRen Bekanntheitsgrad auf, wahrend die grammatische, phonetische
und pragmatische Variation sich noch nicht in vergleichbarer Weise im Bewusstsein der
Sprecherlnnen etablieren konnte. Dies zeigt sich auch in der Kodifizierung des Deutschen,
indem das ,,VariantenwOrterbuch* als erstes an der Plurizentrik des Deutschen orientiertes
Nachschlagewerk die lexikalische Komponente der Variation kodifiziert. Dagegen existieren
momentan noch keine entsprechenden Kodizes, welche die Variation auf grammatischer,
phonetischer oder pragmatischer Hinsicht systematisch darstellen. Da Lehrwerke zum einen
immer auch den aktuellen Stand an wissenschaftlichen und didaktischen Erkenntnissen wider-
spiegeln und die Autorinnen beziehungsweise Redakteurlnnen zum anderen bei der Entwick-
lung von Lehrwerken auf Kodizes angewiesen sind, kann davon ausgegangen werden, dass
die dargestellte Variation des Deutschen vorrangig auf die lexikalische Ebene beschrankt ist,
waéhrend die grammatische, phonetische und pragmatische Variation nicht oder zu wenig

vermittelt wird.
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Hypothese 4: Die Standardsprachlichkeit der 6sterreichischen und deutschschweizer
Varietat wird nicht Klar vermittelt.

Zwar zeigte sich in Kapitel 2.1.2, dass eine exakte Abgrenzung von Standard und
Nonstandard problematisch sein kann, da das Standarddeutsch einer Dynamik unterliegt und
die Standardsprachlichkeit von Wortern und Wendungen in verschiedenen Nachschlagewer-
ken haufig unterschiedlich kodifiziert wird. Gerade im Bereich der Standardsprechsprache ist
der Ubergang von Standard zu Nonstandard flieRend und kann nicht genau abgegrenzt wer-
den. Doch zeigte sich wahrend der Recherche, dass in den Lehrwerken ausschlieRlich dster-
reichische und deutschschweizer Varianten aus dem Bereich des Nonstandards aufgenommen
sind, wéhrend die enthaltenen deutschlandischen Varianten eindeutig als Standarddeutsch
identifiziert werden konnen. Auch zeigte sich, dass es sich bei vielen Fallen, in denen
nonstandardsprachliche Varianten der Gsterreichischen und deutschschweizer Varietét aufge-
griffen werden, nicht um Grenzfélle des Standards, sondern um Elemente aus dem Basisdia-
lekt handelt. Demnach kénnen Schwierigkeiten bei der Abgrenzung Standard — Nonstandard
ausgeschlossen werden und es muss vielmehr angenommen werden, dass die Standardsprach-
lichkeit der osterreichischen und deutschschweizer Varietdt insgesamt infrage gestellt und
nicht klar vermittelt wird. Da in Kapitel 2.1.2 evident wurde, dass das Verhéltnis von Stan-
dard und Dialekt innerhalb des deutschen Sprachraums divergiert, indem im Norden tenden-
ziell Dialektschwund vorherrscht, wahrend im Suiden ein breites Kontinuum zwischen Dialekt
und Standard existiert. Da aus diesem Unterschied heraus in Norddeutschland haufig die Vor-
stellung besteht, dass im sldlichen deutschen Sprachraum grundsétzlich Dialekt gesprochen
wird (vgl. AMMON et al. 2004: XLVI), ist ebenfalls der Frage nachzugehen, ob der im Suiden
Deutschlands angesiedelte Verlag Klett die Standardsprachlichkeit der dsterreichischen und
deutschschweizer Varietédt konsequenter vermittelt als der im Norden Deutschlands anséssige

Verlag Cornelsen.

Hypothese 5: Inhaltlich wird Osterreich und die Schweiz primar mit den Themen Tou-

rismus und Kulinarik in Verbindung gebracht.

Da in friiheren Beitrdgen wie beispielsweise HACKL et al. 1998 oder HAGI 2006 immer wieder
kritisiert wurde, dass Osterreich und die Schweiz ausschlieRlich anhand von Stereotypen und
Klischees thematisiert werden und auch bei der Sichtung von neueren Lehrwerken der Ein-
druck entstand, dass die beiden Lander vorrangig mit touristischen und kulinarischen Themen
in Verbindung gebracht werden, soll dieser Aspekt in der Lehrwerkanalyse eingehender un-

tersucht werden. Ein solcher Umgang mit zwei Vollzentren des Deutschen steht dem
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plurizentrischen Ansatz insofern im Weg, als er keinen ,selbstverstindlichen Umgang mit
kulturhistorisch und fOderativ bedingten regionalen und nationalen Differenzierungen*
(HACKL et al. 1997: 236) fordert und dazu beitragt, dass Stereotype und Klischees weiter auf-
rechterhalten werden.

Hypothese 6: Die regionale/nationale Zuordnung der Varianten entspricht haufig nicht
der tatséchlichen regionalen Verteilung

Bereits wahrend der Recherche nach geeigneten Lehrwerken zur Analyse fiel auf, dass in
zahlreichen Fallen die Zuordnung von Varianten zu nationalen Zentren des Deutschen oder
Binnenregionen nicht der tatsdchlichen Verteilung dieser Varianten entsprechen, welche in
empirischen Untersuchungen eruiert wurde. Diesem ersten Eindruck soll in der Lehrwerkana-
lyse weiter nachgegangen werden. Die Frage danach, warum in Lehrwerken oftmals falsche
Angaben bezuglich der regionalen/nationalen Zuordnung von Varianten gemacht werden,
kann die Lehrwerkanalyse allein nicht beantworten. Der Hintergrund und die Griinde dafur
soll deshalb in der Erhebung per Fragebogen in Kapitel 4 eingehender untersucht werden.
Demnach soll in der Lehrwerkanalyse lediglich untersucht werden, inwieweit die im Lehr-
werk angegebenen Zuordnungen der tatsachlichen regionalen Verteilung entsprechen, wobei
als Malistab die Angaben im ,,Variantenworterbuch* bezlglich der lexikalischen Ebene und
die Angaben im ,,Ausspracheduden‘ beztglich der phonetischen Ebene herangezogen werden
sollen. Warum diese beiden Kodizes als Malistab geeignet sind, welche Ansatze sie jeweils
verfolgen und wie sie miteinander in Bezug stehen soll in folgendem Kapitel 3.2 beleuchtet

werden.
3.2 Das ,,Variantenworterbuch* und der ,,Ausspracheduden* als Analyseinstrumente

Als MaRstab fur regionale und nationale Varianten sowie gemeindeutsche Ausdriicke soll das
,,Variantenworterbuch* (AMMON et al. 2004) dienen, ebenso als Richtwert beztglich der Fra-
ge nach der Standardsprachlichkeit einzelner Worter. In Bezug auf die Aussprache soll der
,ZJAusspracheduden* (2015) als kodifizierte Norm eingesetzt werden. Dieses Kapitel soll die
beiden Kodizes vorstellen, miteinander in Bezug setzen sowie begriinden, warum diese Nach-

schlagewerke als Mal3stab fiir die Analyse herangezogen werden.

Innerhalb der Recherche nach geeigneten Kodizes fiel die Auswahl zundchst grundlegend auf

die Bereiche der Lexik und Phonetik, da die Variation des Deutschen diesbeziiglich am besten
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dokumentiert ist, leicht darstellbar ist und demnach am starksten in DaF-/DaZ-Lehrwerken

thematisiert wird**:

Am meisten Unterschiede zwischen den Standardvarietiten gibt es in lexikalischer und phonologischer
Hinsicht. Daher erstaunt es nicht, dass diese beiden Sprachebenen am besten dokumentiert sind, zumal
sie am leichtesten darstellbar sind (etwa im Gegensatz zu pragmatischen oder syntaktischen Unterschie-
den). [...] Kaum erforscht und meist nur indirekt {iber die Sammlungen von Austriazismen und Helve-
tismen erschliessbar sind die deutschlandischen Varianten, welche die nationale Varietét des Standard-
deutschen in Deutschland konstituieren. Wenig erforscht ist ferner die grammatikalische Variationsebe-
ne. [...]Wenig erforscht sind schliesslich auch die pragmatischen Unterschiede zwischen den Varieté-
ten, d. h. das kommunikative Verhalten und die dazugehorigen sprachlichen Strukturen (SCHMIDLIN
2011: 107f.).

Auf lexikalischer Ebene war schnell klar, dass das ,,Variantenworterbuch der Deutschen*
(AMMON et al. 2004) als Richtwert fur die Lehrwerkanalyse dienen soll, da dem Worterbuch
,,die Konzeption des Deutschen als plurizentrische Sprache zugrunde [liegt]“ (AMMON et al.
2004: XXXI). Es entstand 1997-2003 innerhalb des Projektes ,,Waorterbuch der nationalen und
regionalen Varianten der deutschen Standardsprache* und wurde in einem trinationalen Team
aus Forschern in Basel, Innsbruck und Duisburg entwickelt. Das ,,Variantenworterbuch* un-
terscheidet sich in mehreren Aspekten von bisherigen Kodizes: Zum einen werden durch den
plurizentrischen Ansatz ,,sprachliche Besonderheiten nationaler Zentren nicht als Abweichun-
gen von einer nationenubergreifenden deutschen Standardsprache [gesehen], sondern als
gleichberechtigt nebeneinander bestehende standardsprachliche Ausprédgungen des Deut-
schen” (AMMON et al. 2004: XXXII). Demnach liegt dem Kodex die gleiche Auffassung des
Deutschen zugrunde wie dem plurizentrischen Ansatz im DaF-/DaZ-Bereich, welcher in die-
ser Arbeit untersucht wird. Deshalb eignet er sich in besonderer Weise als Malistab fir die
Analyse. Zum anderen basiert das ,,Variantenworterbuch auf einem umfassenden Korpus,
welches aus Tageszeitungen, Zeitschriften, amtlichen Schriften, Romanen, Erzahlungen, 6f-
fentlichen Reden und Gesprachen sowie Fachmonographien erstellt wurde. Demnach verfolgt
das ,,Variantenwdrterbuch® einen deskriptiven Ansatz, das heif3t, es beschreibt die deutsche
Standardsprache so, wie sie aktuell gebraucht wird. Auch dieser Aspekt ist fir den DaF-/DaZ-
Bereich relevant, da es hier in einem besonderen Maf3e wichtig ist ,,zwischen Existenz und
Giiltigkeit einer Norm zu unterscheiden” (AMMON 2003: 4). Da die Angaben des ,,Varianten-
worterbuches* auf einer empirischen Datengrundlage basieren, eignen sie sich dahingehend

als Analyseinstrument fur die Untersuchung der Lehrwerke, als tberprift werden kann, ob die

11 Da die vorliegende Arbeit die primare Darstellung der Variation auf den Ebenen der Lexik und Phonetik
in den Lehrwerken kritisiert, miisste die Lehrwerkanalyse auch die iibrigen sprachlichen Bereiche einbe-
ziehen. Da jedoch die Lexik und Phonetik am besten erforscht und kodifiziert sind beziehungsweise es
aktuell keine Kodizes jenseits der Lexik und Phonetik gibt, die sich gleichermafRen dem , Variantenworter-
buch* als Analyseinstrumente fiir die Lehrwerkanalyse eignen, muss diese Beschriankung in Kauf genom-
men werden.

56



regionalen oder nationalen Zuordnungen von Varianten in den Lehrwerken korrekt sind. In-
dem im ,Variantenworterbuch* ausschlie3lich Waérter und Wendungen aufgenommen sind,
,,die nationale oder regionale Besonderheiten aufweisen” (AMMON et al. 2004: XI), kénnen
nicht nur Aussagen Uber eine korrekte Zuordnung einer Variante im Lehrwerk getroffen wer-
den, sondern auch darlber, ob es sich bei einem im Lehrwerk als &sterreichisch,
deutschweizerisch oder deutschlandisch markiertem Ausdruck uberhaupt um eine (un-
)spezifische Variante handelt. Auch ist ein Vergleich mit den Informationen im ,,Varianten-
worterbuch® hilfreich, um objektive Aussagen Uber die Standardsprachlichkeit von Wortern
und Wendungen, welche in Lehrwerken herangezogen werden, treffen zu konnen. Dies ist
insofern moglich, als das ,,Variantenworterbuch* ausschliel3lich standardsprachliche Varian-
ten aufgreift beziehungsweise bei dialektalen und umgangssprachlichen Ausdricken, welche
allerdings hdufig in standardsprachlichen Texten vorkommen, den Zusatz ,,Grenzfall des
Standards* angeben. Nicht zuletzt sind anhand des ,,Variantenwdrterbuches® auch Differen-
zierungen innerhalb der nationalen Varietdten mdglich, indem Deutschland in sechs (D-
Stidost, D-Stidwest, D-Mittelost, D-Mittelwest, D-Nordost, D-Nordwest) und Osterreich in
vier (O-Ost, O-Suidost, O-West, O-Mitte) Regionen unterteilt ist. Auf diese Weise konnen in
der nachfolgenden Untersuchung einerseits Angaben der Lehrwerke wie beispielsweise als
»suddt.” markierte Ausdriicke auf ihre Richtigkeit liberpriift werden, andererseits konnte
nachgewiesen werden, dass etwa Worter und Wendungen, welche in Lehrwerken unmarkiert
als gemeindeutsch dargestellt werden, tatséchlich nur in bestimmten Regionen eines nationa-

len Zentrums gebréuchlich sind.

Die Auswahl eines geeigneten MaRstabs fir die Analyse auf der Ebene der Phonetik gestaltete
sich insofern schwieriger, als es auf dem Markt aktuell kein Aussprachewdrterbuch gibt, dem
ein mit dem ,,Variantenworterbuch* vergleichbarer plurizentrischer Ansatz zugrunde liegt.
Die Wahl fiel schlieBlich auf die 2015 erschienene 7. Auflage des Aussprachewdrterbuchs des
Dudenverlags, das in Zusammenarbeit mit dem Institut fir Deutsche Sprache in Mannheim
erarbeitet wurde. Obwohl dieser ,,Ausspracheduden‘ in ausschliellich einem Sprachzentrum
des Deutschen, ndmlich Deutschland, entwickelt und herausgegeben wurde, weist er gegen-
uber friheren Ausgaben dieses Dudenbandes und anderen Aussprachewdrterbiichern zentrale
Konzeptionsmerkmale auf, die ihn als Mal3stab fiir die Lehrwerkanalyse dieser Arbeit geeig-

net erscheinen lassen.

Zum einen wird die Vorstellung einer homogenen Standardaussprache des Deutschen explizit

als Idealvorstellung benannt und sich als Ziel gesetzt, dem plurizentrischen Charakter des
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Deutschen in der Neuauflage gerecht zu werden, indem der Variation auf der Ebene der Stan-

dardlautung eine zentrale Bedeutung entgegengebracht wird:

Letztlich ist aber die Existenz einer einheitlichen Standardlautung, die einen Ausgleich zwischen
Schriftndhe und ungezwungenem Sprechen darstellt, eine Idealvorstellung, denn das Deutsche ist eine
polyzentrische Sprache mit unterschiedlichen nationalen (Deutschland, Osterreich, Schweiz) und groR-
regionalen Aussprachevarianten, und auch diese werden in dieser Neubearbeitung dokumentiert (Duden
Aussprachewdrterbuch 2015: Vorwort).

[...] interessant und relevant sind Falle, in denen im Deutschen auch in der Standardaussprache (d.h. in
formellen Situationen) verschiedene Aussprachevarianten gebrduchlich sind. Die Autoren dieser Neu-
auflage des Duden-Aussprachewdrterbuchs sehen es als eine wesentliche Aufgabe an, solche Varianten
zu dokumentieren. Dies gilt mit der allgemeinen Anerkennung des Deutschen als polyzentrische und
polyareale Sprache insbesondere fiir nationale Varianten [...], aber auch fiir subnationale groRregionale
Varianten [...] (Duden Aussprachewdrterbuch 2015: 10).

Dies ist fur die vorliegende Arbeit insofern relevant, als tiberprift werden kann, ob die in den
Lehrwerken vorgegebene Lautung beziehungsweise nationale oder regionale Aussprachevari-
anten den richtigen Sprachzentren zugeordnet sind oder es sich bei den angegebenen Aus-
sprachevarianten tatsédchlich um (un-)spezifische Varianten eines Sprachzentrums des Deut-
schen handelt. Umgekehrt kann aber auch untersucht werden, ob die in den Lehrwerken ge-
brauchte unmarkierte Aussprache eventuell einer Nation oder Region zugeordnet werden
kann und damit den Lernenden indirekt eine bestimmte Varietét als Uberregionale Standard-
lautung vermittelt wird. Trotz der Thematisierung der Variation im Bereich der Standardlau-
tung ist der ,,Ausspracheduden* jedoch nicht als ,,Aussprache-Variantenworterbuch® konzi-
piert, da das Hauptaugenmerk trotzdem auf der Uberregional verwendeten Standardaussprache
gemeindeutscher Ausriicke liegt, wahrend etwa das ,,Variantenworterbuch* ausschlief3lich

Lemmata auffuhrt, die von nationaler und regionaler Variation geprégt sind.

Des Weiteren basieren die Inhalte dieses ,,Aussprachedudens auf einer empirischen Daten-
grundlage*?, wodurch das Nachschlagewerk eine Gebrauchsnorm der Standardaussprache
vorgibt. Diese Daten werden innerhalb des Kodexes auch aufbereitet dargestellt, indem bei-

spielsweise Graphiken und Infokasten die Variation der Standardaussprache thematisieren:

12 Als empirische Quellen fiir Aussprachevarianten dienten das Korpus ,Deutsch heute®, die iiber die ,Datenbank
gesprochenes Deutsch® (DGD 2.0) zugénglichen Aufnahmen aus verschiedenen IDS-Korpora, ein Korpus mit
100 Stunden Fernsehaufnahmen, die Datenbank ,ADABA‘ (Muhr 2007) sowie im Internet auf entsprechenden
Seiten verfugbare Audio- und Videoaufnahmen. Im Rahmen dieser Neuauflage wurde auBerdem eine Online-
Umfrage zur Akzeptanz von Aussprachevarianten durchgefiihrt, aus der ausgewéhlte relevante Ergebnisse im
Worterbuchteil publiziert werden.* (Duden-Ausspracheworterbuch 2015: 15)
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Die Neubearbeitung des Duden-Ausspracheworterbuchs fulit auf empirischen Untersuchungen, sodass
in diesem Worterbuch eine authentische Gebrauchsnorm der deutschen Aussprache erfasst werden
kann. Fir Sie als Nutzerin bzw. Nutzer wird das beispielsweise in den Umfragekasten deutlich sichtbar,
in denen Praferenzurteile zu Aussprachevarianten gezeigt werden. In den anderen Kastenartikeln wird
auf Besonderheiten bei der Aussprache einzelner Worter sowie auf die regionale Verbreitung bestimm-
ter Aussprachevarianten eingegangen. (Duden-Ausspracheworterbuch 2015: Vorwort)

Die Tatsache, dass das herangezogene Nachschlagewerk einen deskriptiven Normbegriff ver-
folgt, ist auch fur die Lehrwerkanalyse hilfreich, da untersucht werden soll, ob die von den
Lehrwerken vorgegebenen Normen einem Gebrauchsstandard entsprechen oder Normen im
praskriptiven Stil vorgegeben werden. Gerade im DaF-/DaZ-Bereich ist eine Orientierung an
der Gebrauchsnorm wichtig, da die Lernenden nicht zu professionellen Sprechern ausgebildet
werden sollen, sondern das Verstehen und Verstandenwerden im sprachlichen Alltag oberste
Prioritat hat. Damit einher geht auch eine bestimmte Ansicht von Standardsprache, ndmlich
dass im DaF-/DaZ-Unterricht jene Sprachform als Standardsprache vermittelt werden soll,
welche von Muttersprachlern in formellen Situationen als angemessen erachtet wird, auch
wenn dies den kodifizierten praskriptiven Normen, an welchen sich etwa professionelle Spre-
cher orientieren, nicht vollstandig entspricht. Da in vorliegender Arbeit auch untersucht wer-
den soll, ob die Lehrwerke einen solchen Gebrauchsstandard vermitteln, ist es wichtig, dass

auch der dazu angesetzte MaRstab auf einem solchen Gebrauchsstandard basiert:

Die Autoren dieser Neuauflage des Duden-Aussprachewdrterbuchs sind darum der Auffassung, dass fur
die Dokumentation einer maoglichst realistischen Beschreibung der Aussprache des Deutschen eine Er-
weiterung der als kodifikationsrelevant erachteten Situationen und Sprecher unabdingbar ist. Wir erach-
ten es als sinnvoll und nitzlich, Sprachformen, die teilweise von Millionen von deutschen Mutter-
sprachlern ganz selbstverstandlich in formellen Sprechsituationen [...] verwendet und als situationsan-
gemessen eingestuft werden, als standardsprachlich [...] anzusehen. Das im englischen Sprachraum
schon ldngst etablierte Konzept, den Sprachgebrauch der ,educates speakers® zur Grundlage standard-
sprachlicher Ausspracheworterbiicher [...] zu machen, sehen wir darum auch fiir das Deutsche als zeit-
gemalen Schritt zu einem erweiterten und damit realitdts- und gebrauchsnaheren Standardsprachkon-
zept.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das ,,Variantenworterbuch® und der aktuelle
,ZJAusspracheduden zwar nicht vergleichbar sind, da sie bezuglich ihrer konzeptionellen
Grundlagen und praktischen Arbeitsweisen starke Differenzen aufweisen. Doch vertreten bei-
de Nachschlagewerke einen plurizentrischen Ansatz und basieren auf einer empirischen Da-

tengrundlage, wodurch sie sich als MaRstab flr die folgende Lehrwerkanalyse gut eignen.

3.3 Methodische Vorgehensweisen bei der Datenanalyse

Eine Lehrwerkanalyse kann unter synchroner oder diachroner Betrachtungsweise erfolgen.

Eine diachron angelegte Untersuchung analysiert die Entwicklung ausgesuchter Aspekte in-
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nerhalb eines gewissen Zeitraumes, wahrend der synchrone Ansatz Ph&nomene zu einem
festgesetzten Zeitpunkt beschreibt. Die vorliegende Untersuchung folgt dem synchronen An-
satz, da die Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in verschiedenen Lehrwerken der aktu-
ellen Lehrwerksgeneration, also annéhernd gleichzeitig erschienenen Lehrwerken, erhoben

werden soll.

Weiter kann die Lehrwerkuntersuchung in drei Typen unterschieden werden (vgl.
HORVATHOVA 2009: 61fT):

e Spekulative Lehrwerkkritik: Lehrwerke werden anhand von linguistischen und theo-
retischen Modellen untersucht.

e Quantitative Lehrwerkkritik*: Lehrwerken zugrunde liegende Daten werden meist
maschinell erfasst und verarbeitet, damit sie anschlieRend verglichen werden kdnnen.

e Empirische Lehrwerkforschung“: Lehrwerke werden an bestimmten Zielgruppen und

unter kontrollierten Bedingungen erprobt.

Da die vorliegende Arbeit die Repréasentanz des linguistischen Ansatzes der Plurizentrik in
Lehrwerken untersucht, bewegt sie sich im Bereich der ,,spekulativen Lehrwerkkritik. Als
zentrales linguistisches Modell und BezugsgroRe dient demnach das Plurizentrismus-Modell,
welches in Kapitel 2.1 beleuchtet wurde. Aber auch andere sprachwissenschaftliche Modelle
wie beispielsweise Modelle des Standard-Dialekt-Kontinuums (vgl. Kapitel 2.1.2) oder der
Asymmetrie zwischen den Sprachzentren des Deutschen (vgl. Kapitel 2.2.2) sowie das Mo-
dell des sozialen Kraftefelds einer Standardvarietét (vgl. Kapitel 2.2.3) spielen in diesem Kon-

text eine Rolle.

Die Lehrwerkanalyse soll demnach auf theoretische Art und Weise untersuchen, inwieweit
die DaF- und DaZ-Lehrwerke das Deutsche als plurizentrische Sprache darstellen und sich
deshalb zum Einsatz in einem plurizentrizitatsbewussten DaF- und DaZ-Unterricht eignen. Da
es sich um einen theoretischen Zugang und damit keine empirische Erprobung der Lehrwerke
in der Unterrichtspraxis handelt, soll darauf hingewiesen sein, dass die Beurteilung der Lehr-
werke hypothetisch bleibt (,,spekulative Lehrwerkkritik®) und keine verlasslichen Angaben
Uber eine tatsdchliche Eignung in der Unterrichtspraxis machen kann (vgl.
HEIDRICHS/GESTER/KELZ 1980: 149ff.).

Die Lehrwerke sollen auBerdem qualitativ analysiert werden, indem die Umsetzung des
plurizentrischen Ansatzes in den Lehrwerken beschrieben und interpretiert sowie mdogliche

Zusammenhange ermittelt werden sollen. Der qualitative Untersuchungsansatz wurde ausge-
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wiahlt, da dieser ,komplexe Sinnstrukturen und Handlungsmuster in ihrer sprachlichen
Vermitteltheit ganzheitlich [...] erfassen* (LAMNEK 2004: 3) kann. Eine quantitative Analyse
erweist sich dagegen als nicht addquat, da die Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in
Lehrwerken zu komplex und vielschichtig ist, um sie — ohne den Rahmen dieser Arbeit zu
sprengen — quantifizierbar zu machen. Eine quantitative Analyse misste deshalb — innerhalb
der vorliegenden Arbeit — die Komplexitat der Thematik stark vereinfachen, um sie quantifi-
zierbar zu machen. Da dies im Rahmen dieser Arbeit nicht sinnvoll erscheint, soll die Analyse
auf qualitativer Ebene erfolgen.

Zur Durchfiihrung einer Lehrwerkanalyse wird ein valides Kriterienraster bendtigt, anhand
dessen die Lehrwerke systematisch untersucht werden. In der Literatur wird dabei primar auf
vier Kriterienkataloge eingegangen, die sich im Forschungszweig der Lehrwerkanalyse etab-
liert haben: Das ,,Mannheimer Gutachten* (ENGEL 1977/1979), der ,,Stockholmer Kriterien-
katalog“ (KRUMM 1985), das ,,Reutlinger Raster (RAUCH/TOMASCHEWSKI 1986) sowie das
,,Biclefelder Raster (LAUBIG/PETERS/WEINBRENNER 1986). Da diese Analyseinstrumente
jedoch zum einen durch ihr Erscheinen in den 1970er und 1980er Jahren nicht mehr auf dem
neuesten Stand der wissenschaftlichen und didaktischen Erkenntnisse sind und damit ver-
knipft zum anderen nicht auf den Aspekt der Plurizentrik eingehen, kénnen jene nicht als
Kriterienkataloge fiir diese Lehrwerkanalyse eingesetzt werden. Beitrage, welche sich explizit
mit der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in Lehrwerken auseinandergesetzt haben,
wie beispielsweise MEIJER/JENKINS 1998, HAGI 2006 und LEIMINER 2012 haben deshalb — je
nach Forschungsschwerpunkt — ein eigenes Kriterienraster entwickelt und angewendet. Wah-
rend des Arbeitstreffens des Internationalen Deutschlehrerverbandes (IDV) 2015 in Libeck,
welches sich unter anderem mit dem D-A-CH-(L)-Konzept beschéftigte, wurde innerhalb
eines Workshops ebenfalls ein Analyseinstrument entworfen, dessen Leitfragen sich aus den
ABCD-Thesen, dem D-A-CH-(L)-Konzept sowie den eben erwahnten Beitragen ableiten (vgl.
SHAFER 2015) und demnach auch fiir vorliegende Arbeit von Relevanz ist. Dieser Entwurf
eines Kriterienkatalog erhebt allerdings keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern soll
lediglich zur Diskussion gestellt werden und verfolgt das Ziel, ,,die kiinftige (Weiter-) Konzi-
pierung einschlagiger Kriterienraster zu unterstiitzen* sowie ,,Lust zu machen auf die DACH-
bezogene Analyse anderer bzw. eigener DaF-(Landeskunde-)Materialien* (SHAFER 2015: 15).
Aus diesem Grund sowie mit der Begriindung, dass jener Entwurf einen starkeren Fokus auf
die didaktischen Komponenten der Lehrwerke setzt als es in vorliegender Arbeit angestrebt
wird, kann auch dieses Analyseinstrument nicht vollstandig Gbernommen werden, soll aber

als Orientierungsmoment fur die Entwicklung eigener Leitfragen dienen.
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In Folge dessen soll also ein geeigneter Kriterienkatalog konzipiert werden, dessen Leitfragen
sich zum einen am Analyseleitfaden von SHAFER 2015 orientieren, zum anderen aber auch
einen Rickbezug zu den im Theorieteil thematisierten Konzepten der Plurizentrik aufweisen.
Da im Rahmen dieser Arbeit nicht alle Aspekte und samtliche Inhalte der Lehrwerke unter-
sucht werden konnen, muss die Analyse notwendigerweise eingeschréankt werden. Um die
Verwurzelung im linguistischen Fachgebiet wahren zu kdnnen, sollen die didaktischen und
lehrorientierten Komponenten des plurizentrischen Ansatzes, wie etwa die Frage danach, in-
wieweit Lernenden Varietdtenkompetenz vermittelt wird oder welche methodischen Hinweise
Lehrende in Lehrerhandbiichern bekommen, nicht in das Untersuchungsregister aufgenom-
men werden, aber trotzdem insofern thematisiert werden, als diese Aspekte verstarkt im Fazit

Erwéhnung finden werden.
3.4 Der Leitfragenkatalog als Vergleichsmalistab fur die Lehrwerkanalyse

Die Lehrwerkanalyse erfolgt anhand konkreter Leitfragen, die an alle Lehrwerke gleicherma-
Ren gestellt und wahrend der Untersuchung der vier Lehrwerke vergleichbar beantwortet wer-
den. Um die Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes analysieren sowie die Hypothesen ve-
rifizieren oder falsifizieren zu kénnen, sollen die Lehrwerke anhand folgender Leitfragen®, an

welchen sich auch die Struktur der Lehrwerkanalyse ausrichten wird, untersucht werden:

1. Auf welchen sprachlichen Ebenen und wie differenziert wird die Variation des Deut-

schen thematisiert?

a) Erkennen die Lehrwerke die Vielfalt des deutschen Sprachraums an, indem auf die ver-
schiedenen Sprachzentren und ihre Varietaten (gleichwertig) Bezug genommen wird (vgl.
SHAFER 2015: 16)?

b) Werden Varianten der verschiedenen Sprachzentren in den Lehrwerken gleichermal3en
markiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

c) Wird die Plurizentrik des Deutschen auf den sprachlichen Ebenen der Lexik, Grammatik,

Phonetik, Graphemik und Pragmatik gleichwertig thematisiert?

d) Wird neben der nationalen Variation auch die binnennationale Variation beachtet?

3 Die Fragen 1a), 1b) und 3a) orientieren sich dabei am Kriterienkatalog von SHAFER (2015), wahrend die Fra-
gen 1c), 1d), 2a)-c), 3b) und 3c) aus dem Theorieteil dieser Arbeit abgeleitet wurden.
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Anhand der Leitfrage 1 soll untersucht werden, ob die Lehrwerke grundsétzlich auf die
Plurizentrik des Deutschen eingehen und auf welche Lander und Regionen Bezug genommen
wird. Diesbezuglich ist auch von Interesse, auf welche Art und Weise Varianten markiert
werden, beziehungsweise ob auch Teutonismen als solche gekennzeichnet werden oder ledig-
lich Austriazimen und Helvetismen. Weiter soll untersucht werden, auf welchen sprachlichen
Ebenen die Variation des Deutschen thematisiert wird. Dabei sei darauf hingewiesen, dass
diesbezuglich nur untersucht werden soll, ob die Lehrwerke die Variation auf den Ebenen der
Lexik, Grammatik, Phonetik, Graphemik und Pragmatik berticksichtigen. Es wird demnach
nicht en detail analysiert werden, wie die Variation in diesen Bereichen jeweils umgesetzt
wird. Des Weiteren soll auch analysiert werden, wie differenziert die Variation des Deutschen
dargestellt wird, indem untersucht wird, ob die Variation auf nationaler oder arealer Ebene
dargestellt wird.

2. Inwieweit stimmen die regionale/nationale Zuordnung der Varianten sowie Angaben
Uber die Standardsprachlichkeit mit den Angaben im ,,Variantenwdrterbuch® bezie-

hungsweise ,,Ausspracheduden‘ iberein?

a) Stimmen die regionalen und nationalen Zuordnungen von Varianten mit den Angaben im

,Variantenworterbuch* beziehungsweise im ,,Ausspracheduden* tiberein?
b) Vermitteln die Lehrwerke konsequent Standarddeutsch?

c) Falls Elemente der Nonstandardvarietaten enthalten sind: Welchen Sprachzentren sind die-

se jeweils zugeordnet?

Ausgehend von Hypothese 6 (vgl. Kapitel 3.1) sollen die Lehrwerke dahingehend untersucht
werden, inwieweit die Lehrwerke korrekte Angaben uber die regionale und nationale Vertei-
lung von Varianten machen, indem als MaRstab das ,,Variantenworterbuch* herangezogen
wird. Da Lehrwerke danach konzipiert sind, Standarddeutsch zu vermitteln und dies gemaR
dem plurizentrischen Ansatz auch relevant ist (vgl. Kapitel 2.3.2), soll im Rahmen dieser For-
schungsfrage auch ermittelt werden, ob die Lehrwerke tatsdachlich konsequent standardsprach-
liche Varianten vermitteln oder (gerade bezogen auf die A-Varietdten) auch
Nonstandarddeutsch beinhalten. Auch die Standardsprachlichkeit von Varianten soll am ,,Va-

riantenworterbuch* gemessen werden.

3. Wie werden Deutschland, Osterreich und die deutschsprachige Schweiz dargestellt?
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a) Werden die deutschsprachigen Lander gleichwertig und anhand &hnlicher Themen préasen-
tiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

b) Enthalten die Lehrwerke authentische Materialien aus allen Sprachzentren des Deutschen?

Mit dieser Leitfrage wird die asymmetrische Beziehung der A-Varietaten zur dominanten
deutschléandischen Varietét (vgl. Kapitel 2.2.2) in den Fokus geriickt. Es soll untersucht wer-
den, anhand welcher Themengebiete die verschiedenen Lander vorgestellt werden und inwie-
weit im Zuge dessen Klischees und Stereotype bedient werden. Auch die Authentizitat von
Text- und Aufgabenmaterial soll unter diesem Gesichtspunkt beleuchtet werden. Texte wer-
den in diesem Kontext dann als authentisch bezeichnet, wenn sie von Muttersprachlern fur
Muttersprachler produziert wurden und nicht zu einem sprachdidaktischen Zweck entwickelt

wurden.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Lehrwerkanalyse einer bestimmten Struktur
folgen wird, wobei die einzelnen Analyse-Schritte in enger Beziehung miteinander stehen.
Nachdem zu Beginn das jeweilige Lehrwerk mit seinen Eckdaten und seinem Konzept vorge-
stellt wird, soll sich die Untersuchung der Umsetzung des plurizentrischen Konzeptes an den
oben erlduterten Leitfragen orientieren. Dazu sollen die Stellen im Lehrwerk herangezogen
werden, an welchen explizit auf die Variation des Deutschen verwiesen wird, indem bei-
spielsweise zu einer Variablen mehrere nationale oder regionale Varianten angegeben werden.
Aber auch die Stellen, an welchen die Variation des Deutschen implizit thematisiert wird,
sollen in die Analyse mit einbezogen werden. Da im Rahmen dieser Untersuchung nicht der
gesamte Inhalt der Lehrwerke analysiert werden kann, sollen zur Beantwortung der Leitfragen
jeweils besonders aussagekraftige Beispiele herangezogen werden, die aber jeweils stellver-
tretend fur den gesamten Umgang des Lehrwerks mit dem plurizentrischen Charakter des
Deutschen stehen. Vor der Analyse sollen jedoch im Folgenden zundchst die Kriterien fur die

Auswabhl der vier Lehrwerke und der zwei Verlage erlautert werden.

3.5 Zur Auswahl der Lehrwerke

Die Auswahl der zur Analyse herangezogenen Lehrmittel wurde durch mehrere Parameter
beeinflusst. Zum einen sollten sie von Verlagen herausgegeben sein, die eine vergleichbare
GroRe und einen ahnlichen Status in der Branche innehaben. Zum anderen sollten die Verlage
maoglichst in verschiedenen Regionen anséssig sein, damit sowohl in der Lehrwerkanalyse, als
auch in Bezug auf die in Kapitel 3.2 folgende Befragung der Redakteurinnen ein etwaiger

Unterschied im Umgang mit der regionalen Variation festgestellt werden kann. Die Entschei-
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dung fiel diesbeztiglich auf den Cornelsen Verlag in Berlin sowie auf den Ernst Klett Verlag
in Stuttgart. Beide Unternehmen sind als marktfihrende Schulbuchverlage sowohl von der
GroRe, als auch vom Jahresumsatz  (vgl.  http://de.statista.com/statistik/daten
/studie/184054/umfrage/umsatz-der-franz-cornelsen-bil-dungs-gruppe/ und http://de.
statista.com/statistik/daten/studie/184049/umfrage/umsatz-der-klett-gruppe/) miteinander ver-
gleichbar und stehen in direkter Konkurrenz zueinander. Des Weiteren agieren beide Verlage
auch auf dem osterreichischen Schulbuchmarkt, indem etwa der dsterreichische Bildungsver-
lag Veritas Teil der Cornelsen Schulverlage st (vgl.  http://www.veritas
.at/about/partner/verlage) und der Osterreichische Bundesverlag zur Klett Gruppe gehort (vgl.
https://www.Klett-gruppe.de/startseite/die+klett+gruppe/die+unternehmen+der+klett+gruppe
.109.htm?id=109&sort=&skip=50).

Die DaF-Lehrwerke wurden dann einerseits nach ihrem zugrunde liegenden Konzept, ande-
rerseits nach ihrem Erscheinungsdatum ausgewéhlt. So sollten Lehrwerke zur Analyse heran-
gezogen werden, welche explizit in Deutschland, Osterreich und der Schweiz eingesetzt wer-
den konnen und nach dem D-A-CH-(L)-Konzept gestaltet sind, damit eine grundsatzliche
Orientierung am plurizentrischen Ansatz sichergestellt werden kann. Zudem sollten die Lehr-
werke maglichst aktuell sein, das hei3t aus den Jahren 2015 oder 2016 stammen, damit zum
einen die Vergleichbarkeit hinsichtlich des synchronen Ansatzes gegeben ist und sich die
Lehrmittel zum anderen auf dem neuesten Stand der Lehrwerksentwicklung befinden. Da eine
Analyse aller Ausgaben und Niveaustufen den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde, sollen
jeweils nur die Kursbicher der Niveaustufe Al untersucht werden. Zwar kann davon ausge-
gangen werden, dass eine detaillierte Thematisierung der Variation des Deutschen eher in
fortgeschritteneren Kursstufen erfolgt, doch werden aus zwei Grinden trotzdem die Lehrwer-
ke flr Sprachanfanger herangezogen: Zum einen werden Lehrwerke auf Anfangerniveau am
starksten nachgefragt und haben demnach die hdchsten Umsatzzahlen aufzuweisen. Dies hat
zur Folge, dass nahezu alle Kursreihen ein Lehrwerk der Stufe Al enthalten, wéhrend viele
Lehrwerksreihen kein Material flr hohere Sprachniveaus anbieten. Damit die Vergleichbar-
keit gegeben ist, muss eine Niveaustufe gewahlt werden, zu welcher alle ausgewéhlten Reihen

eine Ausgabe enthalten — dies ist mit der Niveaustufe Al gegeben.

Ausgehend von diesen Faktoren ist die Auswahl schlieflich auf die Niveaustufen Al der
Lehrwerke ,,Panorama“ beziehungsweise ,,Pluspunkt Deutsch* von Cornelsen und ,,DaF
kompakt neu‘ beziehungsweise ,,Berliner Platz neu‘ von Klett gefallen, die nun im Folgenden

vorgestellt und analysiert werden sollen.
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3.6 Lehrwerkanalysen
3.6.1,,Panorama* von Cornelsen
3.6.1.1 Eckdaten des Lehrwerkes

,Panorama“ stellt mit einer Erstauflage der Kursbicher im Jahr 2015 das aktuellste Lehr-
werk im DaF-Bereich des Cornelsen Verlages dar. Es richtet sich an ,,erwachsene Lernende
ohne Vorkenntnisse, die im In- und Ausland Deutsch lernen” (Panorama Al 2015: Vorwort),
womit es sich gleichzeitig um ein DaF- und DaZ-Lehrwerk handelt.

Als Alleinstellungsmerkmal des Lehrwerks und Vorteil gegentiber anderen Lehrmitteln wird
— neben der neuen Medialitat der Augmented-Reality-Elemente — der sprachliche und kultu-
relle Bezug auf die deutschsprachigen Lander und damit der spezifische Bezug zum D-A-CH-
Konzept genannt: ,,.Die D-A-CH-Lernwelt zum Greifen nah. Der Name ist Programm: Pano-
rama eroffnet den Blick in die deutsche Sprache und die Lebenswelt der deutschsprachigen

Léander (D-A-CH) — inhaltlich und medial“ (http://www.cornelsen.de/panorama/).

,Panorama“ wird in drei Niveaustufen des europdischen Referenzrahmens herausgegeben,
namlich A1, A2 und B1 und besteht jeweils aus Kurs- und Ubungsbiichern sowie begleiten-
den DVDs und CDs. Da eine Analyse aller drei Niveaustufen den Rahmen dieser Arbeit
sprengen wirde, soll sich die folgende Untersuchung ausschlielich auf die Kursstufe Al be-

ziehen.

3.6.1.2 Auf welchen sprachlichen Ebenen und wie differenziert wird die Variation des

Deutschen thematisiert?

a) Erkennen die Lehrwerke die Vielfalt des deutschen Sprachraums an, indem auf die
verschiedenen Sprachzentren (gleichwertig) Bezug genommen wird (vgl. SHAFER
2015: 16)?

Grundsatzlich erkennt das Lehrwerk die Vielfalt des Deutschen an, indem sprachliche und
inhaltliche Bezlige zu den drei Vollzentren des Deutschen hergestellt und Unterschiede the-
matisiert werden. Den Lernenden wird prinzipiell die Pluralitat des deutschsprachigen Rau-
mes vermittelt, da auf die Vielfalt an Varietaten eingegangen wird und die verschiedenen

Sprachzentren des Deutschen auch auf landeskundlicher Ebene thematisiert werden. Bei-

! Die Kursleiterfassung, welche Informationen zum Lehrwerkskonzept und weitere Ausfiihrungen zur Landes-
kunde enthélt und sich damit auch fur die vorliegende Analyse eignen wiirde, wird erst im September 2016 er-
scheinen (vgl. http://www.cornelsen.de/erw/reihe/r-7135/ra/titel/9783061205591/back_link/search).
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spielsweise werden Ausdricke, welche innerhalb des deutschsprachigen Raumes in unter-
schiedlichen Varianten vorkommen, markiert und die entsprechenden Varianten erganzt (z.B.
S. 10). Auf landeskundlicher Ebene geht das Lehrwerk - neben der geographischen Abbildung
der Léander Osterreich, Schweiz, Deutschland und Liechtenstein auf der inneren Umschlagsei-
te - in Lektion 5 und 10 sowie auf der ,,Panoramaseite* VI auf die Schweiz und in den Lekti-

onen 7 und 9 sowie auf der Panoramaseite I1I auf Osterreich ein.

Allgemein ist das Lehrwerk — sprachlich und inhaltlich — vorrangig an Deutschland orientiert,
was daran ersichtlich wird, dass an nur 41 Stellen 6sterreichische und/oder schweizerische
Varianten Erwéhnung finden. Dabei werden die Varietaten auch deshalb nicht gleichwertig
behandelt, als dass die deutschlandische Varietéat als Zielvarietat betrachtet und vermittelt
wird, was auch daran ersichtlich ist, dass Osterreichische und deutschschweizer Varianten
nicht in die Vokabellisten aufgenommen werden. Auch bleiben zahlreiche Teutonismen
unmarkiert, wahrend Austriazismen und Helvetismen immer markiert werden. Daneben wer-
den Osterreich und die Schweiz auf landeskundlicher Ebene lediglich an sechs Stellen des
Lehrwerkes aufgegriffen. Betrachtet man die deutschlandische Perspektive genauer, kann
festgestellt werden, dass ,,Panorama‘ tendenziell norddeutsch geprégt ist, was beispielsweise
daran ersichtlich wird, dass der Ausdruck Karneval auf Seite 106 als die unmarkierte Zielva-
riante vorgegeben wird, obwohl es sich nicht um die Leitvariante im deutschsprachigen Raum
handelt, wahrend die stiddeutsche, dsterreichische und deutschschweizer Variante namentlich
markiert ist und auch nicht in die VVokabelliste aufgenommen wurde. Auf inhaltlicher Ebene
wird etwa in Lektion 13 der Weihnachtsmann als die Person beschrieben, die an Weihnachten
Geschenke bringt. Diese Tradition ist allerdings nur im Norden und Osten Deutschlands ver-
breitet, wéhrend im restlichen deutschsprachigen Raum das Christkind in dieser Rolle gese-
hen wird (vgl. http://www.atlas-alltagssprache.de/runde-5/f01b/). Im Lehrwerk wird also die
Standardsprache (Nord-)Deutschlands als unmarkierte Zielvarietat vorgegeben. Grundsatzlich
kann also festgehalten werden, dass die drei VVollzentren des Deutschen nicht gleichwertig im
Lehrwerk reprasentiert sind, da auf Osterreich und die Schweiz deutlich weniger Bezug ge-

nommen wird als auf Deutschland.

b) Werden Varianten der verschiedenen Sprachzentren in den Lehrwerken glei-

chermaBen markiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

,,Panorama“ geht insofern explizit auf die Variation des Deutschen ein, als gewisse Ausdrticke
und Wendungen mit Asterisken markiert sind und in Ful3noten die stiddeutschen, Osterreichi-

schen und deutschschweizer Entsprechungen Erwadhnung finden (vgl. beispielsweise S. 10,
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27, 59, 67 und 92). So wird etwa auf Seite 106 der deutschlédndische Ausdruck Karneval
durch die Osterreichische Entsprechung Fasching und das deutschschweizer Pendant Fast-
nacht ergianzt. Den Varianten sind dabei die Landeskennzeichen ,,.D* fiir Deutschland, ,,A* fir
Osterreich und ,,CH* fiir die Schweiz sowie die Abkiirzung ,,siiddt.” fiir Siiddeutschland vo-
rangestellt. An dieser Stelle ist anzumerken, dass diese Kennzeichnung nur bei der ersten Er-
wahnung eines Ausdrucks erfolgt und auf allen weiteren Seiten nur mehr mit den (nord-
)deutschen Varianten operiert wird. Ebenso sind in der am Ende des Buches angehéngten al-
phabetischen Wortliste die markierten Varianten Siiddeutschlands, Osterreichs und der
Schweiz nicht aufgelistet. Fir die Lernenden ist es demnach im weiteren Textverlauf und
anhand der Wortliste nicht ersichtlich, ob es sich bei den Lemmata um gemeindeutsche Aus-
driicke oder spezifisch deutschldndische Bezeichnungen handelt. Wiirde er/sie dies erfahren
wollen, misste er/sie zu jeder Vokabel die erste Erwéhnung im Buch finden und tberprifen,

ob dort ein Asterisk vorhanden ist.*

Varianten der verschiedenen Sprachzentren des Deutschen werden nicht gleichermal’en mar-
kiert, da alle enthaltenen Austriazismen und Helvetismen gekennzeichnet werden, wéhrend
Teutonismen nicht konsequent mit ,,D“ versehen werden. Unkommentiert bleiben beispiels-
weise die spezifisch deutschldndischen Ausdriicke lecker (S. 20) oder Schreibwarengeschéft
(S. 123).

Auch ist evident, dass es sich bei den mit ,,.D* versehenen Wortern und Wendungen keines-
falls ausschlieBlich um Teutonismen handelt, sondern auch gemeindeutsche Bezeichnungen
wie beispielsweise Februar (S. 67) oder Mais (S. 59) mit einer solchen Markierung versehen
werden, wenn darauf aufmerksam gemacht werden soll, dass neben gemeindeutschen Begrif-
fen in bestimmten Regionen oder Nationen auch andere Varianten géangig sind. Das Kirzel
,,D* steht also nicht in allen Fillen fiir den Sprachgebrauch in Deutschland, sondern teilweise
auch fur gemeindeutsche Ausdriicke. Statt D ware in diesen Féllen das Kirzel D-A-CH tref-

fender.

Die Varianten werden des Weitere auch insofern nicht gleichermalRen markiert, als in allen
FuBnoten die D-Variante angegeben ist, wahrend in vielen Fallen dazu nur die Osterreichische
oder nur die deutschschweizer Entsprechung aufgefiihrt wird. Beispielsweise wird auf Seite
67 zur deutschlandischen Variante Januar lediglich die Osterreichische Variante Janner auf-

geflhrt. Dies kann insofern zu Unklarheiten bei den Lernenden fuhren, als fraglich bleibt, wie

15 Auch diese Vorgehensweise fiihrt zu keiner endgiiltigen Gewissheit, da zahlreiche Teutonismen un-
kommentiert bleiben.
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dieser Monat in der Schweiz bezeichnet wird. Ebenso kann der Zusatz auch, welcher vielen
Osterreichischen und Schweizer Varianten vorangestellt ist, irritierend wirken, da den Lernen-
den diesbezuglich keine weiteren Informationen tber die Austauschbarkeit der Varianten ge-
geben werden. So wird nicht ersichtlich, welche Kriterien entscheiden, welche der Varianten

nun in welcher Situation angebracht ist.

Dieses auch kann verschieden interpretiert werden. So kann es als Hinweis auf die asymmetrischen
Verhéltnisse der Varietdten verstanden werden bzw. als Hinweis darauf, dass ein rezeptives Verstandnis
fur die deutschlandische Varietat in Osterreich und der Deutschschweiz vorausgesetzt werden kann
(HAG! 2006: 173).

Eine klarere Kennzeichnung wiirde deshalb einerseits die Benutzerfreundlichkeit des Lehr-
werkes erhdhen und den Lernenden zum anderen vermitteln, dass die deutschléndische Varie-
tat ebenfalls spezifische Varianten enthdlt, welche in den anderen Sprachzentren nicht ge-

brauchlich sind.

c) Wird die Plurizentrik des Deutschen auf den sprachlichen Ebenen der Lexik,
Grammatik, Phonetik, Graphemik und Pragmatik gleichwertig thematisiert?

Grundsatzlich greift ,,Panorama‘ die Variation des Deutschen auf unterschiedlichen sprachli-

chen Ebenen auf;

Die Variation auf der lexikalischen Ebene wird thematisiert, indem - wie bereits beschrieben -
einzelne Ausdriicke oder Wendungen durch die entsprechenden Pendants der anderen Sprach-
zentren erganzt werden. Auf grammatischer Ebene wird beispielsweise auf den Gebrauch
unterschiedlicher Prapositionen (im Urlaub versus auf Urlaub, S. 132) oder unterschiedlicher
Auxiliare bei der Perfektbildung (ich habe gestanden versus ich bin gestanden, S. 89) verwie-
sen. Die phonetische Variation betreffend wird explizit auf die unterschiedliche Aussprache
der Buchstaben j und g hingewiesen (S. 14), implizit kénnen durch die Horbeispiele auf der
Audio-CD aber weitere Aussprachevarianten festgestellt werden. So spricht der erste Sprecher
des Tracks 20 auf CD 2 Worter auf <-ig> mit Frikativ [1¢], wahrend die zweite Sprecherin
desselben Tracks, welche als Schweizerin charakterisiert ist, dagegen die Jahreszahl 1978 mit
auslautendem Plosiv [1k] artikuliert. Auf graphematischer Ebene wird beispielsweise auf die
unterschiedlichen Konventionen hinsichtlich der Schreibung von <B> in Deutschland und
Osterreich sowie <ss> in der Schweiz hingewiesen. Beispiele im Bereich der pragmatischen

Variation werden in ,,Panorama‘ dagegen nicht aufgegriffen.

Betrachtet man jedoch die H&aufigkeit der Erwahnung von Varianten auf lexikalischer, gram-

matischer, phonetischer und graphematischer Ebene, kann festgestellt werden, dass die lexika-
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lische Variation deutlich stérker représentiert ist als die anderen Bereiche. So betreffen von
den 134 markierten Varianten nur acht den Bereich der Grammatik, eine die Phonetik und
zwei die Graphematik. Es lasst sich demnach feststellen, dass die Variation des Deutschen
zwar auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen erwéhnt wird, aber die explizit erwédhnten

Beispiele fast ausschlieRlich lexikalischer Natur sind.

Der explizite Umgang mit der Variation konnte durch eine Verknupfung der verschiedenen
sprachlichen Ebenen benutzerfreundlicher gestaltet werden kénnte: Hilfreich fur die Lernen-
den ware in bestimmten Fallen der lexikalischen Variation zudem die Angabe von Ausspra-
chenormen, etwa durch eine Transkription im Internationalen Phonetischen Alphabet (IPA).
Beispielsweise werden die Lernenden auf Seite 16 des Lehrwerks darauf aufmerksam ge-
macht, dass man in der Schweiz statt Eis die Variante Glace gebraucht. Offen bleibt — neben
der Frage, welches Genus Glace hat — jedoch, ob Glace als [glas], ['glasa] oder ['glase:) arti-
kuliert wird. Die Tatsache, dass die Genusunterschiede bezlglich des Wortes Mail durch ein
Possessivpronomen demonstriert werden, kann irritierend wirken, da fir die Lernenden da-
raus nicht hervorgeht, ob in Osterreich und der Schweiz ,,das Mail“ oder ,,der Mail“ gebraucht
wird. Auf typographischer Ebene kdnnte der Einsatz von Kursivdruck die sprachlichen Ele-
mente besser von den metasprachlichen Angaben abheben, genauso kdnnte eine konsequente
GroR- beziehungsweise Kleinschreibung nach Doppelpunkten eine mégliche Verunsicherung
der Lernenden vermeiden. Ebenso wirde der konsequente Zusatz von Artikeln die Einheit-
lichkeit der Angaben erhdhen, da beispielsweise bei Eis/Glace (S. 16) keine Artikel angege-
ben sind, wahrend unter anderem bei die Tomate/der Paradeiser (S. 58) Artikel beigefugt

sind.
d) Wird neben der nationalen Variation auch die binnennationale Variation beachtet?

,,Panorama“ geht an ausschlieBlich einer Stelle auf die binnennationale Variation ein, indem
auf Seite 106 angegeben wird, dass Karneval in Stiddeutschland als Fasching oder Fastnacht
bezeichnet wird. Da die binnennationale Variation nur durch eine beziehungsweise zwei Va-
rianten der suddeutschen Standardvarietat reprasentiert ist, kann man grundsétzlich konstatie-
ren, dass das Lehrwerk ausschlieBlich die nationalen Varietdten thematisiert und die Binnen-
variation (fast) vernachlassigt. ,,Panorama‘ suggeriert den Lernenden demnach, dass inner-

halb der Sprachzentren Homogenitat herrscht.

Eine weitere Differenzierung oder ergdnzende Anmerkungen wiirden die Benutzerfreundlich-

keit des Lehrwerkes und die Varietdtenkompetenz der Lernenden deutlich steigern.
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3.6.1.3 Inwieweit stimmen die regionale/nationale Zuordnung der Varianten sowie An-

gaben Uber die Standardsprachlichkeit mit den Angaben im ,,Variantenworterbuch*

beziehungsweise ,,Ausspracheduden* tberein?

a) Stimmen die regionalen und nationalen Zuordnungen von Varianten mit den Anga-

ben im ,,Variantenworterbuch* beziehungsweise im ,,Ausspracheduden* tiberein?

Im Kursbuch sind insgesamt 41 Ausdriicke, Buchstaben und Wendungen mit Asterisken ver-

sehen, welche in der folgenden Tabelle aufgelistet dargestellt sind™®:

Seite D Suddt. A CH

10 Guten Tag GriR Gott Griezi

10 Hallo auch: Servus Ade

10 Auf Wiedersehen auch: Auf Wieder-
schauen

14 Jot auch: Je

14 Qu auch: Que

14 R scharfes s Ss

16 Eis Glace

17 Busfahrer/in auch: Buschauf- auch: Buschauffeur/in
feur/in

18 meine Mail mein Mail mein Mail

26 der Kuli/der Kugel- der Kugelschreiber | der Kugelschreiber

schreiber

27 der Stuhl auch: der Sessel

43 das Fahrrad das Velo

58 die Tomate auch: der Paradeiser

58 der Joghurt auch: das Joghurt

59 die Kartoffel auch: der Erdapfel

59 die Packung auch: das Packerl

59 die Tute das Sackerl

59 der Mais auch: der Kukuruz

16 Orthographie und Typographie sind dabei aus dem Lehrwerk iibernommen worden.
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61 das Brotchen die Semmel das Weckerl
62 die (Schlag-)sahne das Schlagobers/
der Schlag
64 am Morgen auch: in der Friih
64 am Mittag zu Mittag
67 der Januar der Janner
67 der Februar auch: der Feber
67 der Skiurlaub die Skiferien (PI.)
89 ich habe ... gestan- ich bin ... gestan- ich bin ... gestanden
den den
90 Liebe Oma, Liebe Oma,
ich Ich
91 der Flur der Gang der Gang
92 die Gardine der Vorhang Der Vorhang
92 die Spile die Abwasch
92 die Spilmaschine der Geschirrspuler
94 das Abitur die Matura
106 der Karneval der Fasching/ | der Fasching die Fastnacht
die Fastnacht
112 Es sind 20 Grad. Es hat 20 Grad.
113 der Rock auch: der Jupe
113 die Mitze auch: die Haube
124 das Gleis der Bahnsteig
124 von Gleis auf Gleis
124 die BahnCard die Vorteilscard das Halb-
tax(abonnement)
132 im Urlaub auf Urlaub in den Ferien
134 ausmachen/ aus- Ausschalten

schalten

Tabelle 1: Alle mit * versehenen Varianten (Panorama Al 2015)

Schlagt man die angegeben Varianten im ,,Variantenwdrterbuch* nach,

renzen evident, von welchen einige beispielhaft erlautert werden sollen:
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Wahrend auf Seite 14 die gemeindeutsche Bezeichnung fir den Buchstaben B als Eszett ange-
geben und nur fiir Osterreich der Zusatz ,,auch: scharfes s erginzt wird, ist im ,Varianten-
warterbuch® zum einen der Ausdruck Eszett als Teutonismus deklariert, zum anderen die Be-
zeichnung scharfes s als einzige gebrauchte Variante in Osterreich angegeben. Zudem wird R
auch in Deutschland unmarkiert als scharfes s bezeichnet (vgl. AMMON et al. 2004: 224). Des
Weiteren gilt die Berufsbezeichnung Buschauffeur lediglich fur die Schweiz und nicht, wie
angegeben (S. 17), auch fiir Osterreich. Fraglich ist auch, warum die weibliche Form zur
schweizer Variante Buschauffeurin genannt wird, obwohl laut ,Variantenworterbuch

Buschauffeuse gangiger ist (vgl. AMMON et al. 2004: 162).

Auch bezuglich der Varianten Brotchen, Semmel und Weckerl gibt es Unstimmigkeiten mit
dem ,,Variantenworterbuch*: Lasst man aus didaktischen Griinden aufRer Acht, dass Brotchen
lediglich in Nord- und Mitteldeutschland gebraucht wird und Semmel nicht nur in Osterreich,
sondern auch in weiten Teilen Deutschland, bleibt die Angabe der schweizer Variante als
Weckerl schlicht falsch. Dieser Ausdruck wird in Osterreich und im Stidosten Deutschlands
verwendet, nicht aber in der Schweiz (vgl. AMMON et al. 2004: 139).

Gleis stellt weiter einen gemeindeutschen Ausdruck dar, welcher also auch in Osterreich ge-
brauchlich ist. Hier wére deshalb der Zusatz ,,auch:* zur Gsterreichischen Variante Bahnsteig
notig gewesen. Da Gleis und Bahnsteig nicht in allen Fallen synonym gebraucht werden, die
Bezeichnungen in ,,Panorama“ jedoch in der gleichen Art und Weise wie etwa Brotchen und
Semmel dargestellt und somit als vollstandig synonym présentiert werden, ware eine kurze

Anmerkung zu den etwaigen semantischen Unterschieden wiinschenswert.

Jenseits der mit Asterisken versehenen Ausdriicke gibt es auch auf der Ebene der Aufgaben
Verbesserungsbedarf hinsichtlich der nationalen Variation. Als Beispiel soll folgende Ar-

beitsanweisung herangezogen werden:
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b Lesen Sie den Dialog zu zweit.
¢ Variieren Sie den Dialog mit anderem Obst und Gemiise.

1g=1Gramm 1 Pfd. = 1 Pfund (500 g)
1kg=1Kilo(gramm) 11=1 Liter

Abbildung 6: Auf dem Markt (Finster [et al.] 2015: 61)

Zum einen ist der Sammelbegriff Obst fiir unterschiedliche Friichte ,,in der Schweiz unge-
brauchlich und wére viel eher als Teutonismus zu kennzeichnen* (HAGI 2006: 140). Zum an-
deren sind die angegeben Masseneinheiten nicht ganzlich gemal dem plurizentrischen Ansatz
angegeben. So ist die im Lehrwerk unmarkiert aufgefiihrte Einheit Pfund in Osterreich nicht
gebréauchlich, wahrend die dort vorherrschende Masseneinheit Deka nicht erwéhnt wird. Ge-
rade weil das Lehrwerk auch innerhalb des deutschsprachigen Raumes eingesetzt werden soll,
kann dies den Alltag der Lernenden erschweren, in diesem Fall der Einkauf auf dem Markt
oder im Supermarkt. Eine klare Kennzeichnung konnte an dieser Stelle etwaige Frustration
der Lernenden vermeiden und zu einer erfolgreichen Anwendung des Gelernten in der Praxis

fuhren.

b) Vermitteln die Lehrwerke konsequent Standarddeutsch?

Zur Standardsprachlichkeit der angegebenen Varianten lassen sich keine pragnanten Mangel
feststellen, das heif3t, alle angefuhrten Varianten sind standardsprachlich und es kénnen keine
Differenzen zum ,,Variantenwdrterbuch* festgestellt werden. Lediglich bezogen auf die Vari-
anten Erdapfel und Packerl verzeichnet das ,,Variantenwdrterbuch* den Zusatz, dass es sich
um einen ,,Grenzfall des Standards* handle. Da der (Fremd-)Sprach-unterricht jedoch einen

Gebrauchsstandard vermitteln soll, ist dies nicht als Mangel zu bewerten.

c) Falls Elemente der Nonstandardvarietaten enthalten sind: Welchen Sprachzentren

sind diese jeweils zugeordnet?

Da keine signifikanten Abweichungen vom Gerbrauch der Standardvarietat festgestellt wer-
den konnte, prasentiert das Lehrwerk die Standardvarietaten der drei VVollzentren gleicherma-

Ben. Es fillt lediglich auf, dass die beiden ,,Grenzfille des Standards* Erdapfel und Packerl
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beide aus der 6sterreichischen Varietat stammen, wéhrend die aufgegriffenen deutschschwei-
zer und deutschlandische Varianten zweifellos dem Standarddeutsch zugeordnet werden kon-

nen.

3.6.1.4 Wie werden Deutschland, Osterreich und die deutschsprachige Schweiz darge-

stellt?

a) Werden die deutschsprachigen L&nder gleichwertig und anhand ahnlicher Themen

prasentiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

Neben dem bereits beschriebenen sprachlichen Fokus auf Deutschland kann auch inhaltlich
eine klare Asymmetrie zugunsten Deutschlands festgestellt werden. Wahrend Deutschland in
allen Lektionen thematisiert und anhand aller im Lehrwerk behandelten Themen prasentiert
wird, werden Osterreich und die Schweiz nur vereinzelt (Osterreich in Lektion 7 und 9 sowie
auf der ,,Panoramaseite* III, die Schweiz in Lektion 5 und 10 sowie auf der ,,Panoramaseite*
V1) aufgegriffen und vorrangig in Bezug auf bestimmte Themen wie zum Beispiel Tourismus
und Kulinarik sowie Schweizer Uhren, erwahnt. Die Art und Weise, wie Osterreich und die
Schweiz dargestellt werden, kann als Mischung zwischen dem Bedienen von klassischen Ste-

reotypen und dem Umsetzen des plurizentrischen Ansatzes beschrieben werden.

,Panorama“ erfiillt zunachst das herkdémmliche Klischee von Osterreich als Destination fir
den Skiurlaub:
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1 pie Alpen in Osterreich

a Bildworterbuch. Ordnen Sie die Worter 2y |

S iy 1 @
der Tisch — die die Kamerg

die Bank - der k;“ A s Snowboard - b

o

Sammeln Sie Weitere Worter.
Beschreiben sje

"

das Panorama- Foto.

Bilder beschreiben

Auf dem Foto/Bild o
/Bild gil; i i
lvmksmo(ms is(/m,&d tes emen/cm/eine
\om/Hmlm gibtes )
g]l)cn/‘bntcn sehe irh'
,_En,llllks/ Unten re(h‘ls/ ist/.
———fehis ... ist/sing

Abbildung 7: Die Alpen in Osterreich (FINSTER [et al.] 2015: 56)

Diese Seite bleibt insofern hinter dem Ansatz des Lehrwerkes zuriick, als die Alpen auf der
Umschlagseite (U1) noch explizit als Gebirge in acht verschiedenen europaischen Léndern
beschrieben werden. Wie Abbildung 7 zeigt, fallt die Darstellungsweise des Buches jedoch
wieder zur Herangehensweise vergangener Generationen von Lehrwerken, namlich Osterreich

allein als Alpenregion und Skigebiet zu zeigen, zuriick.

Neben der Touristik-Thematik wird auch der zweite stereotype Themenkomplex, namlich
Essen und Trinken in Osterreich, dargestellt, indem auf die Wiener Kaffeehauser und das dor-
tige Angebot an Getranken und Speisen eingegangen wird (Abb. 8). Auf die Authentizitét der

Inhalte soll unter Frage 3b) naher eingegangen werden.
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11 Wiener Kaffeehaus S

Ich kenne Espresso. | — — =

: Ich kenne Einspdnner nichy |
——

6 (A N
MEZINU

a Welches Getrank auf der Karte kennen Sie
(nicht)? Sprechen Sie im Kurs

| Tea » coffee » chocolate

Kaffee-Spezialitdten

{ | { Tasse Kaffee 2,30 Euro
Milchkaffee 3,40 Euro
\ Cappuccino 2,90 Euro 1
‘ v 3 X Espresso 2,50 Euro |
Kaffeehduser haben in Wien eine lange Mozart-Kaffee 3.90 Furo
/ Tradition. Unser Kaffeehaus , Burgcafé* K V;\mmm 4.20 Euro \
Vo) gibt es seit 1698*. Bei uns bekommen Sie ] ! Fi :k"l 4.20 Euro op
‘ viele Kaffee-Spezialitiiten. Probieren Sie e i Q)
\ zum Beispiel den Finspanner. das ist ein J
N Kaffee mit Schlagobers*, oder den Fiaker S 2 BdiHels A
(e & Cremesc 3,30 Euro

das ist ein Kaffee mit Zucker und Rum oder
N Sliwowitz, und dazu unseren Mohnstrudel
Guten Appetit!

* sechzehnhundertachtundneunzig

Mol el 3.30 Euro

3,50 Euro

3.40 Euro

b Lesen Sie die Karte und beantworten Sie die Fragen
1. Wie lange gibt es das Kaffeehaus?
2. Welche Sorten Kaffee gibt es?
3. Was ist ein Einspanner?
4. Wie heiflt in Wien ein Kaffee mit Zucker
und Rum oder Sliwowitz>

Das Kaffechaus gibt es seit

MERSSISE- SSSIN

Abbildung 8: Wiener Kaffeehaus (Finster [et al.] 2015: 62)

Auch ein Klischee beziiglich der Schweiz wird in ,,Panorama‘ bedient, ndmlich dass es sich
um ein Land der Uhren und Uhrmacher handle und die Schweizer passionierte Uhrenliebha-

ber seien:
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10 Uhren aus der Schweiz
i ? Sprt
a Wie finden Sie die Uhren im Text? 5P

,v l;hﬁnde d}z LThr Nummer 3 schon.

/

t? Kreuzen Sie an.

3. Wie viele Uhren will die Firma Swatc

¢ Lesen Sie den Artikel und verg

Helena Marti spricht iiber

1.1

Schone-Dinge-R rin Annelie Haa |
sammelt und verkauft Schweizer Uhren weltweit

Alle haben schon von Schweizer Uhren gehort, oder?!
Die sind weltweit berihmt!

Jo, das stimmt. In der Schweiz gibt es viele Hersteller Fs
sind circa 80.

Das sind sehr viele. Und wie lange gibt es schon Uhren
aus der Schweiz?

Sehr lange! Seit 1800 sind die Uhren beriihmt. Viele
lieben Schweizer Uhren.

then sind Ihr Beruf - Sie verkaufen Uhren. Aber sie
smd_ auch Ihr Hobby - Sie sammeln Uhren.

Ja, ich habe 2135 Uhren. Schon mein Vater hat Uhren
gesammelt. Alte, neue, verriickte ...

echen Si€ im Kurs.

vbt:e Uhi

b Was denken Sie: Was stimm . — Circa 80, |
1. Wie viele Hersteller von Uhren gibt e%"]‘"df s Seit 400 Jahren. [ | Seit‘zooulc:hl'x
; : -  Seit;
2. Seit wann sind Schweizer Uhren ben}l] e rlaufen? 111 Mio, P ; ‘

leichen Sie mit |hren Antworten in b.

s ist zu Helena Marti in die Schweiz gefahren. Helena Mart
und hat gern auf alle Fragen geantwortet,

N;r/m'mr_sm,t ol sehr klassisch, 53;,%\
- \’“

Beruf und Hobby

Auch teure? Im Internet habe ich gelesen: Es gibteine
Uhr fur 16,7 Millionen Euro! Das ist sehr teuer. ;
Ja, das stimmt. Und sie kommt aus der Schweiz! Aber
finde die Uhr nicht so schon ... ‘

Ich habe im Internet eine PopSwatch fiir 15 Euro
gekauft! Hier - sie ist 25 Jahre alt!

Die Uhr ist sehr schén. Die Firma Swatch ist aus der
Schweiz und sie ist sehr erfolgreich. Sie will
1111 Millionen Uhren verkaufen.

Oh, das ist wirklich viel. Aber zuriick zu |
Hier ein Experiment: Sie haben 500 Euro fii
Kaufen Sie dann eine Uhr aus Frankreich, Dt
err aus der Schweiz? A
Die Hersteller qus Frankreich und aus Deutsch
sehr gut. Aber die Uhren aus der Schweiz T

Nie haben Tradition und sie sind Wt
. s

Abbildung 9: Uhren aus der Schweiz (FINSTER [et al.] 2015: 84)

In diesem Text (Abb. 9) erzahlt die Schweizerin Helena Marti von ihrer Leidenschaft zu den
schweizer Uhren. Allenfalls kdnnte die Aufgabe 10b das Bedienen des Klischees von der

Schweiz als Uhrennation etwas relativieren: Bevor die Lernenden den Text lesen, sollen sie

schétzen, wie viele Uhrenhersteller es in der Schweiz gibt und seit wann das schweizer

Uhrenhandwerk beriihmt ist. SchiilerInnen, die dem Klischee folgen und die mit ,.circa 150

beziehungsweise ,,seit 400 Jahren* die hoheren Werte angeben, liegen mit ihrer Antwort

falsch, da die jeweils kleineren Zahlen korrekt sind.
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Neben diesen stereotypen Bildern von Osterreich und der Schweiz enthalt ,,Panorama‘

allerdings auch Materialien, die dem D-A-CH-Konzept entsprechen und damit den
plurizentrischen Ansatz fordern (Abb. 10 und 11):

11 Freizeit in de veiz »
| Freizeit in der Schw - - .
Jer Schweiz in der Freizeit? Sehen sie die Grafik a
s macht man ir der SChwelz

ron d€r Sch wezer I %: - Prome
,M[I\uyuw 23 7i/°_=j3p‘°7?'
1% ia>:

echen Sie im Kurs

Quelle: Bundesamt fur Statistik, CH, 201

In der Schweiz liest man sehr gern ldenﬁi 7
{5 Prozent lesen gern Biicher. » e

bikeART fragt | Text von Julia Oberthapge, | }.
\

rq fahrt man im D“'ChSCh"iﬁj§hdi¢h514 V' 3
Z;:Jar::tee? mit dem Fahrrad_. Viele Osterreiche , :
benutzen das Fahrrad zum Einkaufen .(15%) w ,
fiir den Weg zur Arbeit .(10"’/n_).“ Behebs stds (b
Fahrrad auch fiir Freizeitaktivitaten. F.ur junge |
Leute ist das Fahrrad als Verkehrsmittel sefy

wichtig, Studenten lieben den , Drahtesel”.

|mmer mobil sein - auch in der Stadt ‘. 4
|n den Stadten fahren viele Menschen mit dem | &
Fahrrad. In Wien gibt es heute dreimal mehr |
Radfahrer als vor zehn Jahren. Seit 2003 gi.btes |
dieAktion Citybike: Mankannan 116 Bikestationen | b
ein Fahrrad ausleihen — 24 Stunden lang,. sieben \¥
Tage pro Woche. Die erste Stunde ist gratis, da:?n {§
bezahlt man zwei bis vier Euro pro Stunde. Dasist | i

sehr giinstig. Im Janr 2013 hatte Citybike ir~|Wiﬂ' ‘ ‘
480,000 Mitglieder. Und die Zahl steigt weiter. | .

Die Osterreicher und Osterreicherinnen lieben das
Auto! Das ist keine Frage. 81 Prozent fahren
regelmaBig mit dem Auto. Aber sie fahren auch
gern mit dem Fahrrad. Hier die Fakten:u In
Osterreich gibt es circa 6,4 Millionen Fahrfad?r
und 13.700 Kilometer Radwege. Zum Beispiel in

Abbildung 11: Osterreich - ein Fahrradland (FINSTER [et al.] 2015: 78)

Mit beliebten Freizeitaktivitdten sowie dem Thema Fahrradfahren wird unterstrichen, dass
auch alltagliche Inhalte auf Osterreich und die Schweiz bezogen werden kénnen. Dies betont
auch, dass die kulturellen Gemeinsamkeiten der deutschsprachigen Lander groRer sind als die

Unterschiede zwischen den Sprachzentren. Auf sprachlicher Ebene kann dies auf die Tatsache
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ubertragen werden, dass der Anteil des gemeindeutschen VVokabulars gréRer ist als jener der

spezifischen Varianten.

Ganz besonders hervorzuheben ist folgende Seite, welche Aspekte in der Schweiz aufgreift,
die den bestehenden Klischees tiber das Land widersprechen:

@ 1 pie Wohnsiedlung Hard in Ziirich

a Bildwérterbuch. Wie finden Sie die Hauser und die Umgebung? Sammeln Sie Adjektive.

hach, niedrig, hisslich, schin, grin, ...

S S Sy

b Beschreiben Sie das Panorama-Foto. Jeder sagt zwei Sitze. Benutzen Sie die Adjektive.

Vorne stehen vier Hochhduser. sl o e —
J Zwischen den Hausern gibt es ... Hinten rechts ... |
—— POk Hausern gibbes ... Hintemreciis)

Ich finde die Hauser ... und ... v

2 Wohnen die Personen gern hier?
20@ a Wer wohnt gern hier? Wer nicht so 8ern? Horen Sie yn

d kreu i
Michael Stein: &[] @ | ZER Sl

! Eveline Ritthimann; ¢ O] Stefanie Merian: © [ | ¢ O

m einhundertvier

Abbildung 12: Wohnsiedlung Hard in Zirich (Finster [et al.] 2015: 104)

Auf dieser sogenannten ,,Panorama-Seite* (Abb. 12) wird die Wohnsiedlung Hard themati-
siert, welche als ,,Problemviertel” von Ziirich gilt. Mit diesem Beitrag wird dem gangigen
Klischee, dass die Schweiz ein reiches und luxuriéses Land voller Alpenidylle sei, entgegen-
gewirkt. Auf jene Weise schildert das Lehrwerk einen Aspekt der Schweiz, der in anderen —

vor allem &lteren — Lehr- und Lernmaterialien nicht angesprochen wird, ndmlich, dass es auch
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dort soziale Brennpunkte und Armut gibt. Damit zeigt ,,Panorama“ zum einen ein authenti-
scheres Bild der Schweiz und hilft zum anderen, Klischees zu relativieren oder gar abzubau-
en. Auch wird mithilfe dieser Seite eventuellen Enttduschungen von Seiten der Lernenden
vorgebeugt, sollten diese einen Besuch oder langeren Aufenthalt in der Schweiz planen.

b) Enthalten die Lehrwerke authentische Materialien aus allen Sprachzentren des
Deutschen?

In Punkto Authentizitét der enthaltenen Texte und Materialien weist ,,Panorama‘ erheblich
Mangel auf, da vorrangig auf fiktive und stark didaktisierte Inhalte zurtickgegriffen wird, statt
authentische Materialien in das Lehrwerk aufzunehmen. Dies soll stellvertretend anhand der

Speisekarte eines Wiener Kaffeehauses auf Seite 62 (Abb. 8) erlautert werden:

Die Authentizitat dieser Speisekarte aus mehreren Griinden zu beméngeln: So hat gewdhnlich
kein Wiener Kaffeehaus eine ,,Tasse Kaffee* im Angebot, da diese dort ,,Verldngerter* heif3t.
Auch die Bezeichnungen ,,Espresso®, ,,Cappuccino und ,,Milchkaffee” sind nicht authen-
tisch, da im Wiener Kaffechaus entsprechend der ,kleine Schwarze* bezichungsweise ,,Mok-
ka“, die ,,Melange* oder der ,,groBe Braune* angeboten wird. Auch der Ausdruck ,,Kuchen*

waére in einer authentischen Speisekarte durch ,,Mehlspeisen® ersetzt.

Diesem Text ist demnach sofort anzumerken, dass es sich nicht um die Karte eines Wiener
Kaffeehauses handeln kann. Da dieses Medium der einzige Beitrag zum sprachlichen Handeln
im Café darstellt, ist der Text dahingehend modifiziert, dass er den Lernenden auch in ande-
ren Gebieten des deutschsprachigen Raumes die Kompetenz verschafft, in einem Café bestel-
len zu kdnnen. Dies geschieht allerdings auf Kosten der Authentizitdt, sodass das Lehrwerk
dem plurizentrischen Ansatz in dieser Hinsicht nur scheinbar gerecht wird. Zwar gibt die Sei-
te vor, den Lernenden die Wiener Kaffeehauskultur inklusive ihrem spezifischen VVokabular
zu vermitteln, doch werden Schilerlnnen mit dem Wissen aus ,,Panorama‘ unter Umstanden
Komplikationen bei der Bestellung in einem echten Wiener Kaffeehaus erleben, da es sich

hier nicht um authentisches Material handelt.

Jenseits des plurizentrischen Aspektes fallen auch die in der Aufgabe enthaltenen Sprechbla-
sen mit dem Text ,,Ich kenne Espresso.” und ,,Ich kenne Einspidnner nicht.* auf. Insbesondere
letztere Aussage klingt stilistisch und sprachlich insofern nicht rund, als sie von Mutter-
sprachlern nicht oder nur in ganz bestimmten Kontexten in dieser Art und Weise gebraucht

werden wirde. Da sie den Lernenden jedoch als universal zu gebrauchende Phrase bei Un-
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kenntnis von Nahrungsmitteln préasentiert wird, geht auch hier die sprachliche Vereinfachung
zu didaktischen Zwecken auf Kosten der Authentizitét.

Insgesamt kann konstatiert werden, dass ,,Panorama‘ die verschiedenen Sprachzentren des
Deutschen zwar aufgreift, allerdings wird in einem Grofiteil des Lehrwerkes ausschliel3lich
von Deutschland ausgegangen, wihrend Osterreich und die Schweiz an einigen Stellen addi-
tiv hinzugezogen werden. Die nationalen Zentren des Deutschen werden damit nicht auf ahn-
liche Weise und nicht gleichrangig dargestellt. GemaR dem plurizentrischen Ansatz wére es
winschenswert, wenn die verschiedenen Lander und Regionen binnenkontrastiv verglichen
werden wirden und den Lernenden Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Sprachzentren
anhand von authentischen Materialien vermittelt wiirden, ohne dabei auf Klischees und Stere-

otype zuriickzugreifen.
3.6.2 ,,DaF kompakt neu“ von Klett
3.6.2.1 Eckdaten des Lehrwerks

,,DaF kompakt neu* ist als Neuauflage von ,,.DaF kompakt*“ 2016 im Klett Verlag erschienen,
richtet sich wie ,,Panorama‘ an erwachsene Lernende und wirbt ebenfalls mit einer Ausrich-

tung auf alle vier teilnehmenden Sprachzentren des D-A-CH-(L)-Konzepts:

Sie wollen in Deutschland, Osterreich, der deutschsprachigen Schweiz oder Liechtenstein studieren
oder arbeiten? Sie wollen die dortige Bildungs- und Berufswelt kennen lernen und mdglichst schnell
das Niveau B1 erreichen? Dann ist DaF kompakt neu genau das richtige Lehrwerk fir Sie (BRAUN [et
al.] 2016: 3).

Damit wird evident, dass es sich nicht nur — wie der Titel vorgibt — um ein DaF-Lehrwerk
handelt, sondern die Lernenden auch auf einen Alltag im deutschsprachigen Raum vorberei-

ten will und damit ebenfalls ein DaZ-Lehrwerk darstellt.

,,DaF kompakt neu‘ wird in den Niveaustufen A1 und A2 des europaischen Referenzrahmens
herausgegeben, besteht aus jeweils einem Kursbuch, Ubungsbuch und einer MP3-CD und soll
auf folgende Prifungen vorbereiten (vgl. http://www.klett-sprachen.de/daf-kompakt-neu/r-
18/474#reiter=titel):

e Start Deutsch 1 und 2

o Goethe-Zertifikat B1

e Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch (OSD) B1
o Zertifikat Deutsch
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Da das Lehrwerk auf Priifungen mit plurizentrischem Ansatz wie beispielsweise ,,Zertifikat
Deutsch* vorbereitet und die Konzeption unter anderem ,,aktuelle Landeskunde aus D-A-CH-
L* sowie die ,,Vermittlung von interkulturellem Wissen* (http://www.klett-sprachen.de/daf-
kompakt-neu/r-18/474#reiter=konzeption) beinhaltet, erscheint ,,DaF kompakt neu* auf den
ersten Blick durchaus auf das plurizentrische Konzept bedacht.

3.6.2.2 Auf welchen sprachlichen Ebenen und wie differenziert wird die Variation des
Deutschen thematisiert?

a) Erkennen die Lehrwerke die Vielfalt des deutschen Sprachraums an, indem auf die
verschiedenen Sprachzentren und ihre Varietdten (gleichwertig) Bezug genommen
wird (vgl. SHAFER 2015: 16)?

Insgesamt fallt auf, dass das Lehrwerk auf Osterreichische, deutschschweizer und
deutschléandische Varianten eingeht. Die im Vorwort und der Konzeption erwahnte Zielset-
zung, die Lernenden auch auf einen Alltag in Liechtenstein vorzubereiten, bleibt unrealisiert,
da im Lehrwerk an keiner Stelle auf sprachliche oder landeskundliche Besonderheiten dieses

Sprachzentrums eingegangen wird.

Grundsatzlich erkennt das Lehrwerk die Vielfalt des Deutschen an, indem sprachliche und
inhaltliche Bezlige zu den drei Vollzentren des Deutschen hergestellt und Unterschiede the-
matisiert werden. Den Lernenden wird prinzipiell die Pluralitadt des deutschsprachigen Rau-
mes vermittelt, da auf die Vielfalt an Varietaten eingegangen wird und die verschiedenen
Sprachzentren des Deutschen auch auf landeskundlicher Ebene thematisiert werden. Bei-
spielsweise werden Ausdriicke, welche innerhalb des deutschsprachigen Raumes in unter-
schiedlichen Varianten vorkommen, markiert und die entsprechenden Varianten ergénzt (z.B.
S. 66). Auf landeskundlicher Ebene geht das Lehrwerk - neben der geographischen Abbildung
der Lander Osterreich, Schweiz, Deutschland und Liechtenstein auf der inneren Umschlagsei-
te - in Lektion 8 auf die Schweiz und in Lektion 2 sowie im Arbeitsteil der Lektion 4 auf Os-

terreich ein.

Insgesamt handelt es sich bei ,,DaF kompakt neu* um ein Lehrwerk, das sprachlich und in-
haltlich sehr auf Deutschland fokussiert ist, bezogen auf den Binnenraum Deutschlands ist das
Lehrwerk tendenziell norddeutsch ausgerichtet. Auf sprachlicher Ebene lassen unmarkierte

Lexeme wie beispielsweise Sonnabend (S. 88) oder [r]*" als einzige aufgefiihrte Variante des

7 Wie sich in Kapitel 3.1.3.2.2 herausgestellt hat, ist mit [r] héchstwahrscheinlich [g]gemeint.
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Phonems /r/ (S. 139) auf die norddeutsche Ausrichtung des Lehrwerks schlieRen. Auf inhaltli-
cher Ebene finden zahlreiche Ausdriicke und Wendungen Erwéhnung, welche ausschlieRlich
in Deutschland gebriuchlich sind, zum Beispiel ,,...ich bekomme kein BAf6G* (S. 93). Zwar
wird BafoG am Seitenrand als ,,Bundesausbildungsforderungsgesetz erldutert, doch wiirde
den Lernenden in Osterreich, der Schweiz und Liechtenstein ein Hinweis auf die entsprechen-
den Fordermoglichkeiten in diesen Landern unter Umstanden helfen und eher dem D-A-CH-
L-Konzept entsprechen.

b) Werden Varianten der verschiedenen Sprachzentren in den Lehrwerken gleicher-

malien markiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

Das Lehrwerk geht insofern explizit auf die regionale und nationale Variation des Deutschen
ein, als in der Marginalspalte einiger Seiten deutschléandische beziehungsweise gemeindeut-
sche Varianten durch Osterreichische und deutschschweizer Varianten erganzt werden oder
Osterreichische Varianten durch die gemeindeutsche Entsprechung erlautert werden.. Den
Varianten sind dabei die Landeskennzeichen ,,D“ fiir Deutschland, ,,A* fiir Osterreich und
,,CH* fiir die Schweiz sowie in einem Fall ,,Stiddeutschland* vorangestellt. Diese Anmerkun-
gen erfolgen bei der jeweils ersten Nennung eines Ausdrucks oder einer Struktur, im weiteren
FlieRtext und den Ubungsaufgaben werden dann ausschlieBlich die deutschlandischen Varian-

ten gebraucht.

Jedoch werden die Vollzentren des Deutschen nicht gleichermalRen markiert: Wahrend 6ster-
reichische und deutschschweizer Varianten an allen Stellen ihres Vorkommens markiert wer-
den, bleiben zahlreiche Teutonismen unkommentiert und unmarkiert, erwéhnt seien bei-
spielsweise Sahne (S. 24), (Mull-)tute (S. 32/56) oder Unterhemd (S. 64). Die in den Lektio-
nen angegebenen dsterreichischen und schweizer Varianten werden in ,,DaF kompakt neu*
nicht in den Vokabellisten angefhrt, eine Ausnahme bildet lediglich die VVokabelliste von
Lektion 8, in welcher zwei schweizer Varianten enthalten sind. Auf sprachlicher Ebene sind
die Sprachzentren demnach nicht gleichwertig dargestellt, da ein eindeutiger Fokus auf die

deutschléandische Varietat besteht.

Die Varianten werden des Weitere auch insofern nicht gleichermalRen markiert, als in allen
FuBnoten die D-Variante angegeben ist, wahrend in vielen Fallen dazu nur die dsterreichische
oder nur die deutschschweizer Entsprechung aufgefiihrt wird. Beispielsweise wird auf Seite
23 zur mit ,,D* markierten Variante Hauptgericht lediglich die mit O« gekennzeichnete Va-
riante Hauptspeise aufgefuhrt. Dies kann insofern zu Unklarheiten bei den Lernenden flihren,

als fraglich bleibt, welcher Ausdruck in der Schweiz gebrduchlich ist.
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¢) Wird die Plurizentrik des Deutschen auf den sprachlichen Ebenen der Lexik,

Grammatik, Phonetik, Graphemik und Pragmatik gleichwertig thematisiert?

Explizite Hinweise auf die Variation des Deutschen erfolgen in ,,DaF kompakt neu* an insge-
samt nur 10 Stellen. Da das Lehrwerk 168 Seiten umfasst und einen Wortschatz von rund 500
VVokabeln vermittelt, wird klar, dass die Variation und Pluralitat des Deutschen im Lehrwerk
stark reduziert vermittelt wird. Untersucht man diese 10 Hinweise danach, auf welche sprach-
lichen Ebenen sie sich beziehen, lasst sich erkennen, dass die grammatische und graphemati-
sche Ebene mit jeweils nur einer Stelle reprasentiert ist, wahrend sich die restlichen acht As-
pekte auf die Lexik beziehen. Auf der grammatischen Ebene wird dabei auf die unterschiedli-
chen Auxiliare bei der Perfektbildung des Verbs sitzen (S. 57) hingewiesen, die graphemati-
sche Variation des Deutschen findet anhand der unterschiedlichen Schreibung von <ss> und
<R> (S. 70) Anklang. Die Variation im Bereich der Pragmatik wird im Lehrwerk nicht thema-
tisiert. Demnach vermittelt ,,DaF kompakt neu* das Deutsche weitestgehend als homogene
Standardvarietét, wobei die Variation auf lexikalischer Ebene am stéarksten aufgegriffen wird.

Auch jenseits dieser expliziten Hinweise auf die Variation wird auch nicht in impliziter Weise
auf sprachliche Ebenen jenseits der Lexik verwiesen, sondern konsequent Homogenitat ver-
mittelt. Als Beispiel hierfir soll der Hinweis auf die Realisierung des Phonems /r/ herangezo-
gen werden: In ,,DaF kompakt neu wird das Phonem /r/ nur durch das Allophon [r] als kon-

sonantischen r-Laut und das [e] als vokalischen r-Laut reprasentiert (vgl. S. 139):

Phonetik
R-Laute
1 Die verschiedenen R-Laute
Horen Sie die Worter und sprechen Sie sie dann nach P 10
[r] « das konsonantische ,r* [¢] = das vokalische .r"
braun der Bar

Abbildung 13: Die verschiedenen R-Laute (BRAUN [et al.] 2016: 139)

Das Allophon [¥], also der uvulare Frikativ, wird demnach auf den ersten Blick nicht erwahnt,
was insofern ungewohnlich wirkt, als die meisten Aussprachewdrterbiicher genau dieses als
,richtig® angeben. Irritierend ist auch, dass die Sprecher der dazugehorigen Hortexte (vgl.
Track 106-109) genau dann [¥] sprechen, wenn im Text [r] geschrieben steht. Betrachtet man

am unteren Seitenrand den Hinweis, dass der r-Laut durch Gurgeln zu erlernen sei, erscheint
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es wahrscheinlich, dass es sich bei [r] um einen Druck- bzw. Konzeptionsfehler handelt und

statt des alveolaren Vibranten eigentlich [¥] gemeint ist.

P 109
0

o

So lernen Sie das
konsonantische ,r":
Gurgeln Sie!

rin 38

Abbildung 14: Artikulationsiibung zum Erlernen des R-Lauts (BRAUN [et al.] 2016: 139)

Nichtsdestotrotz werden nicht alle Allophone des Phonems /r/ erwahnt, womit das Lehrwerk
der im deutschsprachigen Raum vorherrschenden Variation im Bereich der Aussprache nicht
gerecht wird. Indem ,,DaF kompakt neu* die unterschiedlichen Aussprache-Varianten des
Phonems /r/ aufgreifen wiirde, kdme es nicht nur dem plurizentrischen Ansatz naher, sondern
konnte es den Lernenden auch in didaktischer Hinsicht den Zugang zur deutschen Sprache
erleichtern. So wirde es etwa Lernenden mit Erstsprachen, welche /r/ als [r] realisieren, wie
beispielsweise das Spanische oder Russische, besonders in Einsteigerkursen helfen, wenn sie
bei ihrer gewohnten Aussprache des /r/ bleiben kénnen. Auch kénnte die Thematisierung der
Allophone des /r/ helfen, Irritationen auf Seiten der Lernenden zu vermeiden, wenn sich diese
in Regionen wie beispielsweise Franken oder der westlichen Deutschschweiz, wo /r/ als [r]

ausgesprochen wird, befinden und eine Differenz zu den (H6r-)texten im Lehrwerk erkennen.
d) Wird neben der nationalen Variation auch die binnennationale Variation beachtet?

Es lasst sich feststellen, dass nur in einem Fall explizit auf die binnennationale Variation ein-
gegangen wird, namlich mit dem Hinweis, dass die Perfektform des Verbs sitzen in Sud-
deutschland mit dem Hilfsverb sein gebildet wird. Die Variation anhand der Varianten Sams-
tag und Sonnabend ist zu undifferenziert formuliert, als dass die Lernenden darauf schlielen
konnten, dass Sonnabend ausschliel3lich in der nérdlichen Region Deutschlands und Samstag
im restlichen deutschen Sprachraum gebrauchlich ist. Im restlichen Lehrwerk werden homo-

gene Standardvarietaten innerhalb der jeweiligen Sprachzentren vermittelt.
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3.6.2.3 Inwieweit stimmen die regionale/nationale Zuordnung der Varianten sowie An-
gaben Uber die Standardsprachlichkeit mit den Angaben im ,Variantenworterbuch*

beziehungsweise ,,Ausspracheduden* tberein?

a) Stimmen die regionalen und nationalen Zuordnungen von Varianten mit den Anga-

ben im ,,Variantenworterbuch* beziehungsweise im ,,Ausspracheduden* tiberein?

Im Lehrwerk sind insgesamt 10 Stellen mit Anmerkungen zur regionalen beziehungsweise

nationalen Variation versehen, welche in der folgenden Tabelle aufgelistet dargestellt wer-

den':
Seite Kommentar
23 D: Hauptgericht
A: Hauptspeise
28 D und A: 1 Euro = 100 Cent
CH: 1 Franke = 100 Rappen
57 ,,sitzen“: Perfekt mit ,haben“, aber Sud-
deutschland und CH: Perfekt mit ,,sein®
66 D: die StraBenbahn, die Tram
A: die StraRenbahn
CH: das Tram
66 D/A: das Fahrrad, das Rad
CH: das Velo
67 D: Auf Wiedersehen!
D/A: Auf Wiederschauen!

'8 Orthographie und Typographie werden dabei aus dem Lehrwerk iibernommen. Eine konsequente GroR- bezie-
hungsweise Kleinschreibung nach Doppelpunkten wiirde die Benutzerfreundlichkeit des Lehrwerkes erhéhen,
ebenso eine durchgangige Abgrenzung von sprachlichen und metasprachlichen Elementen. Zwar wurden an
manchen Stellen sprachliche Elemente mit Anfilhrungszeichen versehen, doch wird diese Vorgehensweise nicht
konsequent im gesamten Lehrwerk vollzogen.
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CH: Uf Wiederluege, Adieu!

70 In der Schweiz: ,,ss*, nicht ,,3*

88 Fir den 6. Wochentag gibt es zwei Namen:
Samstag oder Sonnabend

106 ,»l mog di!“ (A) = ,,Ich mag dich!*
106 »das Rossl“ (A) von ,das Ross* = ,das
Pferd*

Tabelle 2: Alle kommentierten Varianten (BRAUN [et al.] 2016)

Vergleicht man diese Anmerkungen mit den Eintragungen im ,,Variantenworterbuch* (Am-
MON et al. 2004), kénnen fast durchgehend Abweichungen festgestellt werden. Beispielhaft

sollen einige davon naher erldutert werden.

Die Differenzierung zwischen Hauptgericht und Hauptspeise wird im ,,Variantenwdrterbuch*
nicht getroffen, da diese Lemmata nicht enthalten sind. Es kann also davon ausgegangen wer-
den, dass es sich um keine spezifischen Varianten handelt, sondern um gemeindeutsche syno-
nyme Ausdriicke, welche in allen Sprachzentren des Deutschen verstanden und gebraucht
werden. Im Gegenzug dazu bleiben zahlreiche (un-)spezifische Teutonismen unmarkiert oder
unkommentiert. So wiare beispielsweise fir Lernende in Osterreich der Hinweis darauf, dass

der Monat Januar in Osterreich als Janner bezeichnet wird, notwendiger und nitzlicher.

Der Hinweis auf die regionale Variation der Auxiliare bei der Perfektform von ,,sitzen ist die
einzige Stelle, an welcher die grammatische Variation explizit thematisiert wird. Doch weist
auch diese Anmerkung Differenzen zum ,,Variantenworterbuch* auf, wo es auf Seite 721
heift: ,,Das Perfekt wird in A, CH und D-sld in allen Bedeutungen meistens mit sein, in D-
nord/mittel mit haben gebildet.” In ,,DaF kompakt neu wird also die dsterreichische Variante
falsch kategorisiert beziehungsweise kann durch die nicht-Erwéhnung dieser Variante von
Seiten der Lernenden nur auf die in Osterreich ungebriuchliche Perfektbildung mit ,,haben‘

geschlossen werden.

Des Weiteren fallt auf Seite 88 des Lehrwerks der Kommentar zu Samstag auf. Der Hinweis
,Fiir den Wochentag gibt es zwei Namen: Samstag oder Sonnabend* ldsst die Lernenden im
Unklaren dariber, in welcher Situation oder Region welcher Ausdruck zu gebrauchen ist.

,,DaF kompakt neu* stellt die Bezeichnungen als gleichwertige Synonyme dar, wahrend im
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. Variantenworterbuch* an dieser Stelle stark differenziert wird. Zum einen wird Sonnabend
nur in der Region ,,D-nord* (AMMON et al. 2004: 653) verwendet, zum anderen geht die Ent-
wicklung dahin, dass Samstag ,,in D-nord/mittel zunehmend gebréauchlich ist“ (AMMON et al.
2004: 653).

b) Vermitteln die Lehrwerke konsequent Standarddeutsch?

Die angegeben schweizer Varianten zu ,,Auf Wiedersehen®, ndmlich ,,Uf Wiederluege* und
,Adieu“ (,,DaF kompakt neu“ Al 2016: 67) weichen von der Eintragung im ,,VVariantenwor-
terbuch* ab. Darin ist nimlich weder ,,Uf Wiederluege*, noch ,,Adieu* als schweizer Entspre-
chung fiir ,,Auf Wiedersehen* aufgefiihrt. Neben der Tatsache, dass ,,Auf Wiedersehen* nicht
nur, wie im Lehrwerk angegeben, auf Deutschland beschrankt ist, sondern gemeindeutsch ist,
stammt die Phrase ,,Uf Wiederluege aus dem schweizerdeutschen Dialekt, also dem
Schwyzerdiitschen (vgl. MUHR 2000: 442ff), und ist demzufolge nicht im gleichen AusmaR
standardsprachlich wie ,,Auf Wiedersehen“!®. Das heildt, dass nicht in allen Situationen, in
welchen man in Deutschland ,,Auf Wiedersehen* sagt und schreibt, in der Schweiz ,,Uf Wie-

derluege* gebraucht werden kann.

Solche Beispiele haben aufgrund ihrer ganz augenfalligen Nonstandardsprachlichkeit nichts mit der be-
schriebenen Problematik von standardsprachlichen Grenzfallen zu tun [...], sie haben in einem Katalog,
der nationale (also standardsprachlichen!) Varianten erfassen will, schlicht nichts zu suchen (HAGI
2006: 158).

Auch brauchte diese Floskel fiir die Lernenden eine weitere Erlduterung, da das Wissen, dass
im Alemannischen die Monophtongierung nicht erfolgte und demnach <ue> nicht als [y] ge-
sprochen wird, nicht vorausgesetzt werden kann. Der Ausdruck ,,Adieu‘ ist weiter keine spe-
zifisch schweizer Variante, sondern wird als gemeindeutsche Vokabel im gesamten deutsch-
sprachigen Raum gebraucht. Das ,,Variantenwdrterbuch* fihrt fur die Schweiz und Stdwest-
deutschland allerdings ,,ade* als Variante fiir ,,Auf Wiedersehen* auf (AMMON et al. 2004:
21), welche fur das Lehrwerk demnach eher geeignet ware. Interessanterweise gebraucht die
Sprecherin im Track 54 der MP3-CD ebenfalls ,,ade* und nicht ,,adieu* als Abschiedsgrul3.

Nicht zuletzt ist die mit einem A fiir Osterreich markierte Phrase ,,I mog di!“ (,,DaF kompakt
neu“ Al 2016: 106) als 6sterreichische Entsprechung fiir ,,Jch mag dich* angegeben. ,,] mog
di!“ ist ebenfalls eher als dialektal einzuordnen und wird in Osterreich weder in hoch formel-

len Situationen unmarkiert gesagt, noch in standardsprachlichen Modelltexten unmarkiert

¥ Die Nonstandardsprachlichkeit von ,,Uf Wiederluege!“ wird auch dadurch sichtbar, dass die Floskel in ver-
schiedenen Texten unterschiedlich verschriftet wird und keine offizielle Norm besteht, wie sie zu schreiben ist.
MUHR (2000: 442ff) schreibt etwa ,,Auf Wiedaluage!*.
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geschrieben. Somit ist auch hier eine Vermischung von Standardsprache und
Nonstandardsprache festzustellen, was unter Umsténden die Ansicht, dass es sich bei der 6s-
terreichischen und deutschschweizer Varietat um Dialekte handle, bei Lehrenden und Lernen-

den aufrecht erhalten oder fordern kann.

Dies geschieht dadurch, dass nonstandardsprachliche Varianten eine grundsatzlich gréRere Signalstérke
aufweisen [...] und es sich bei den angeflihrten Beispielen hdufig um solche handelt, die vor allem dem
DaZ-Lerner bereits als nonstandardsprachlich bekannt sind oder zumindest schnell so eingeordnet wer-
den. Werden also nonstandardsprachliche Varianten zusammen mit standardsprachlichen in einem
Atemzug genannt bzw. in der gleichen Liste angeflhrt, werden sie auch zusammen abgespeichert (HAGI
2006: 183).

c) Falls Elemente der Nonstandardvarietaten enthalten sind: Welchen Sprachzentren

sind diese jeweils zugeordnet?

,,DaF kompakt neu* enthalt zwei Varianten, welche nicht dem Standarddeutschen zuzuordnen
sind: Uf Wiederluege (S. 67) aus dem Schwyzerdutschen und I mog di (S. 106) aus der 6ster-
reichischen Dialektlandschaft. Es fallt auf, dass das Lehrwerk ausschlieRlich dialektale Ele-
mente aus den A-Varietiten enthalt, wahrend keine Worter und Wendungen
deutschléandischer Dialekte angefiihrt werden. Dies kdnnte den Lernenden mdglicherweise
suggerieren, dass die deutschlandische Varietat insgesamt standardsprachlicher sei als die
deutschschweizer und Osterreichische Varietat beziehungsweise dass nur in der Schweiz und

Osterreich Dialekt gesprochen wird.

Es lasst sich zusammenfassen, dass die Auswahl an Varianten fur die Lernenden nicht sehr
alltagstauglich erscheint, da etwa durch die Erwahnung der gemeindeutschen Synonyme
Hauptspeise und Hauptgericht kein groRerer Kommunikationsradius fur die Lernenden ent-
steht. Die Auswahl von spezifischen Varianten, die im Alltag der verschiedenen deutschspra-
chigen Lander auch haufig anzutreffen sind, wirde den Lernenden einen gréReren Mehrwert
verschaffen. Eine korrektere Angabe der regionalen/nationalen Verteilung sowie eine Kklare
Trennung von Standard- und Nonstandarddeutsch wiirden aulerdem der Umsetzung des
plurizentrischen Ansatzes zugutekommen und die Benutzerfreundlichkeit des Lehrwerks stei-
gern. In Folge dessen konnte auch eine gleichwertigere Darstellung der Osterreichischen,

deutschschweizer und deutschlandischen Varietéten erzielt werden.
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3.6.2.4 Wie werden Deutschland, Osterreich und die deutschsprachige Schweiz dar-
gestellt?

a) Werden die deutschsprachigen L&nder gleichwertig und anhand ahnlicher Themen
prasentiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

Betrachtet man die Landeskunde und die Frage, wie das plurizentrische Konzept auf dieser
Ebene umgesetzt wird, werden Osterreich und die Schweiz auch in ,,DaF kompakt neu* an-
hand Kklischeebehafteter Themen und Stereotypen dargestellt, wéhrend Deutschland thema-
tisch vielfaltig behandelt wird. Das Bild von Osterreich wird etwa durch die Speisekarte eines
Osterreichischen Restaurants (S. 22f.) stark auf den kulinarischen Bereich konzentriert (Abb.
15 und 16). Auf die Authentizitat der Materialien soll anhand der Leitfrage 3b) eingegangen

werden.

Brunnenstiiberl
LTS
Wir servieren internationale
Gerichte und Spezialititen
aus Osterreich.

e
’ Desserts @
} X©g Eis mit Sahne 420€
%;k Brunnenstiiberl  Hauptspeisen Eis ohne Sahne 3.50€
4 S 3 . felstrudel 4,50€
Freitag: Frischer Fisch! &3 e e TR Wicner Schnitze] mit ApIEioe
v R Pommes frites und Salat 1490€ ., .
Getriinke
Mo, Di, Mi, Fr: 3 Tafelspitz \ S
RRELLEL 2 > 3 . Mineralwasser 0.3 | 1,80 €
12.00-15.30; Suppen & (R'"d’}“'f”h = loope Cola/Limonade 031 2.10€
18.30-24.00 Uhr Rariofelsuppe . 450€ . Sl Ui 08 Bier031 240€
Sa + So: 19.00-1.00 Uhr Karottensuppe 4,00€  Zanderfilet mit Rotwein 0.21 3.80€
Donnerstag Ruhetag =l Kiirbissuppe 350€  Karoffelnund Salat ~ 17,90€  WeiBwein 0.21 3,80 €
C

Abbildung 15: Anzeige eines 6sterreichischen Abbildung 16: Speisekarte eines 6sterreichischen Restau-
Restaurants (BRAUN [et al.] 2016: 22) rants (BRauN [et al.] 2016: 23)

Der landeskundliche Bezug zur Schweiz wird in ,, DaF kompakt neu* hergestellt, indem die
Lektion 8 die Stadt Bern thematisiert:
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A Neuin Bern
1 Schenswiirdigkeiten in Bern

Abbildung 17: Lektion 8 Griiezi in der Schweiz (,DaF kompakt neu“ A1
2016: 66)

Waéhrend SARA HAGI (2006: 163) kritisiert, dass griiezi in zahlreichen Lehrwerken mit
Monophtong als grutzi, grudtzi oder grizzi verschriftet wird, verwendet ,,DaF kompakt neu*
mit dem Lektionstitel ,,Griiezi in der Schweiz“ eine richtigere Entsprechung, da diese einen
Diphtong enthélt. Auch inhaltlich orientiert sich die Lektion zur Schweiz zundchst am
plurizentrischen Ansatz, indem meist objektiv und ohne Klischees auf die Sehenswirdigkei-
ten von Bern sowie auf Paul Klee als Kinstler aus der Schweiz eingegangen wird. Eine Aus-
nahme stellt der Text ,,Wie peinlich!“ auf Seite 68 des Lehrwerks und die zugehdrigen Auf-
gaben im Ubungsbuch (S. 134 f.) dar. Darin sollen die etwaigen kulturellen Unterschiede
thematisiert werden, die Lernende wahrnehmen, wenn sie im deutschsprachigen Raum zu
einer Grillparty eingeladen werden. So ist die Protagonistin Melanie mit Blumen zum Grill-
fest erschienen, wahrend alle anderen Géste Fleisch und Wurst mitgebracht haben. Die Essenz
des Textes besteht in den S&tzen ,In der Schweiz bringt man Fleisch und Wurst zu einer
Grillparty mit®, ,,Jn der Schweiz macht man das so* (S. 134) und ,,Was bringen Schweizer
immer zur Grillparty mit?“(S. 68). Zum einen betrifft die Geste, zu einem Grillfest Essen mit-
zubringen, nicht nur die Schweiz, sondern den gesamten deutschsprachigen Raum oder gar
die meisten Lander Europas. Zum anderen handelt es sich hierbei nicht um eine generelle kul-
turelle Norm, sondern wird gewohnlich im Vorfeld von Gastgebern und Gasten individuell
vereinbart. Da diese Kommunikation im Text nicht stattgefunden hat (,,Mein Kollege Michael
hat aber auch vorher kein Wort gesagt, S. 68) ist die Reaktion ,,Alle haben gelacht (S. 134)
nicht besonders freundschaftlich und etwas zu drastisch dargestellt. Statt ,,In der Schweiz
bringt man Fleisch und Wurst zu einer Grillparty mit* (S. 134) ware nach Einschatzung der

Verfasserin ein Hinweis wie beispielsweise ,,In den deutschsprachigen Léndern fragt man die
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Gastgeber vor Festen, ob man etwas mitbringen kann“ passender. Dies wrde, Uber die Erwei-
terung der Gultigkeit dieser Gepflogenheit tber die Schweizer Grenzen hinaus, auch die Mog-
lichkeit einschliefen, dass man als Gast beispielsweise vegetarisches Grillgut, Salate oder

Desserts mitbringen kann.

Die Tatsache, dass in ,,DaF kompakt neu‘ ein Sprachzentrum thematisiert wird, wenn eigent-
lich der gesamte deutschsprachige Raum gemeint ist, tritt an mehreren weiteren Stellen des
Lehrwerks auf. So werden beispielsweise zwei Graphiken angefiihrt, welche beliebte Studien-
facher (Abb. 18) sowie gangige Methoden zur Studienfinanzierung (Abb. 19) darstellen:

3 Beliebte Studienfacher in Deutschland

Wie viele Studenten studieren welche Facher? Erganzen Sie die Zahlen.
Betriebswirtschaftsiehre
2 Maschinenbau
Rechtswissenschaft
Medizin
5 Wirtschaft
Informatik
Germanistik

8. Elektrotechnik

Abbildung 18: Beliebte Studienfacher (BRAUN [et al.] 2016: 81)

& Jobben im Studium

@ Wie finanzieren Studierende in Deutschland ihr Stu

5 dium? Schauen Sie di
erganzen Sie den Text. n Sie die Grafik an und

Geld von den Eltern: 64%
Jobben: 58 %

BAf6G: 33%

Eigenes Vermégen: 25%

Stipendium: 4%

Abbildung 19: Finanzierung des Studiums (Braun [et al.]
2016: 95)

Abgesehen davon, dass in der einen Graphik von ,,Studenten* die Rede ist und in der anderen
mit dem Ausdruck ,,Studierende* auch Studentinnen eingeschlossen werden, beziehen sich
die Balkendiagramme ausschlieBlich auf Deutschland. Da es sich bei ,,DaF kompakt neu um
ein Lehrwerk handelt, das explizit auf den Alltag in allen D-A-CH-L-L&ndern vorbereiten und
speziell auf die ,,dortige Bildungs- und Berufswelt* (DaF kompakt neu Al 2016: 3) eingehen

mochte, wird wenig ersichtlich, warum im Lehrwerk beziiglich des Themas ,,Studium® aus-
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schlieBlich auf die Situation in Deutschland eingegangen wird. Auch wird ,,an dieser Stelle
kein Grund erkennbar, warum in dem zitierten Info-Text ausschlie3lich von Deutschen die
Rede ist, wo doch die Information auf samtliche Bewohner?® der deutschsprachigen Lénder
zutrifft“ (HAGI 2006: 133). Mit sehr wenig Aufwand, ndmlich indem das Wort ,BAf6G*
durch eine allgemeinere Bezeichnung wie ,staatliche Ausbildungsforderung® oder einem
Kommentar zu den jeweiligen Entsprechungen in den anderen Sprachzentren des Deutschen
ersetzt werden wirde, konnte das Lehrwerk diesbeziiglich seinem Konzept und seiner Ziel-
gruppe gerechter werden.

b) Enthalten die Lehrwerke authentische Materialien aus allen Sprachzentren des
Deutschen?

Auch in ,,DaF kompakt neu* fallt auf, dass vorrangig Materialien enthalten sind, welche
merklich eigens flr das Lehrwerk erstellt wurden und demnach nicht authentisch sind. Aufer-
dem wird evident, dass die Texte und Materialien, die sich auf Osterreich und die Schweiz
beziehen, auch deshalb nicht oder nur scheinbar authentisch sind, weil sie aus der Perspektive
Deutschlands heraus konzipiert wurden. Dies soll am Beispiel der Speisekarte des dsterreichi-

schen Restaurants ,,Brunnenstiiberl (Abb. 15 und 16) erlautert werden:

Zwar gibt das Lehrwerk vor, dass es sich hier um eine authentische Speisekarte des Osterrei-
chischen Restaurants ,,Brunnenstiiberl” handelt, was durch die Anmerkung zur vermeintlichen
Osterreichischen Variante Hauptspeise verstérkt wird, doch wird schnell klar, dass das Materi-
al stark auf Deutschland fokussiert ist und es sich bei den Varianten Hauptgericht und Haupt-
speise — wie oben erldutert — nicht um nationale Varietdten, sondern um gemeindeutsche Sy-
nonyme handelt. So enthalt die Speisekarte Teutonismen wie zum Beispiel Sahne und ist stark
didaktisiert, was etwa an der Erlauterung von Tafelspitz als ,,Rindfleisch mit Kartoffeln und
Salat” deutlich wird. Diesbeziiglich ist zudem anzumerken, dass als Tafelspitz ausschlie3lich
das Rindfleisch bezeichnet wird (vgl. AMMON et al. 2004: 778) und nicht, wie hier angegeben,
das gesamte Gericht inklusive Beilagen. Aussagekréaftiger wére diese Stelle demnach, wenn
die Klammer nur das Wort Rindfleisch gesetzt wére und sich Kartoffeln und Salat — parallel
zu den anderen Gerichten auf der Speisekarte — auRerhalb der Klammern befanden. Insgesamt
mehr Authentizitdt und damit einhergehend auch eine konsequentere Verfolgung des
plurizentrischen Ansatzes hatte das Lehrwerk leicht erzielen kénnen, wenn eine echte Speise-

karte eines oOsterreichischen Restaurants verwendet und anstatt Hauptgericht und Hauptspeise

2 In diesem Fall: simtliche Studierende
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spezifisch osterreichische Varianten wie beispielsweise Obers aufgegriffen und erlautert wer-

den wirden.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass ,,DaF kompakt neu die deutschsprachigen Lander
nicht gleichwertig darstellt, da es eine starke Perspektive auf Deutschland aufweist. Osterreich
wird landeskundlich anhand kulinarischen Klischees prasentiert, die Schweiz zundchst als
touristische Destination mit Sehenswiirdigkeiten der Stadt Bern. Das alltagliche Leben in Os-
terreich wird gar nicht erwahnt, wahrend der Alltag in der Schweiz nur peripher angesprochen
wird. Eine starkere binnenkontrastive Darstellung sowie eine klarere (begriffliche) Trennung
zwischen Deutschland und dem deutschen Sprachraum konnte die Umsetzung des
plurizentrischen Ansatzes deutlich steigern.

3.6.3 ,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Deutschland“/“Pluspunkt Deutsch — Osterreich*
von Cornelsen

3.6.3.1 Eckdaten des Lehrwerks

,Pluspunkt Deutsch* ist als Lehrwerk fiir Deutsch als Zweitsprache 2009 im Cornelsen Ver-
lag erschienen. Da im Bereich Deutsch als Zweitsprache ein besonderer Fokus darauf gesetzt
wird, die Lernenden auf einen (sprachlichen) Alltag in einem deutschsprachigen Land vorzu-
bereiten beziehungsweise diese darin zu begleiten, spielen hier landesspezifische Themen wie
zum Beispiel konkrete administrative Regelungen eine groRere Rolle als in DaF-Lehrwerken.
Damit diese Differenzierung gegeben ist, wurde ,,Pluspunkt Deutsch* in der Folge-Auflage in
eine Ausgabe fur Deutschland (,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Deutschland*) und eine Aus-
gabe fiir Osterreich (,,Pluspunkt Deutsch — Osterreich*) gesplittet, welche 2015 beziehungs-

weise 2012 erschienen sind und im Folgenden analysiert werden sollen.

Das Lehrwerk hat ,,Erwachsene ohne Deutsch-Vorkenntnisse* als Zielgruppe und richtet sich
an ,Lernende mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Lernerfahrungen® (Pluspunkt
Deutsch — Osterreich A1 2012: 3), wodurch ein sehr breitgefacherter Einsatz in allen Unter-
richtssituationen und -orten angestrebt wird und keine weitere Differenzierung von Seiten des
Lehrwerks erfolgt. Es ist demnach aus der Perspektive des Verlages fir homogene und hete-
rogene Lerngruppen gleichzeitig geeignet. Sowohl bei ,,Pluspunkt Deutsch — Osterreich®, als
auch bei ,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Deutschland* besteht das Lehrwerk aus einem Kurs-
buch, einem Arbeitsbuch sowie zwei Audio-CDs mit Hortexten. Beide Kurse werden auf den
Niveaustufen Al, A2 und Bl des gemeinsamen europdischen Referenzrahmens angeboten.
Da eine Analyse aller Bande den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde, sollen im Folgenden

ausschliellich die Lehrwerke der Nivaeustufe Al analysiert werden.
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Das fur Deutschland konzipierte Lehrwerk entspricht dem aktuellen Rahmencurriculum fir
Deutsch als Zweitsprache und bereitet die Lernenden auf den Deutschtest flr Zuwanderer
sowie auf  Prufungen des LZertifikats Deutsch*  vor (vgl. http://
www.cornelsen.de/pluspunkt_deutsch/1.c.2825931.de). Die Osterreich-Ausgabe folgt den
Richtlinien fir Osterreichische Integrationskurse und bereitet auf folgende Prifungen vor (vgl.

http://www.cornelsen.de/pluspunkt-oesterreich/reihe/1.c.3097191.de/konzept):

e Deutsch-Test firr Osterreich* (DTO)

e Al - Fit fiir Osterreich*

e . Test Neu“ des Osterreichischen Integrationsfonds

e Prufungen im Rahmen des Programms ,,Deutsch vor Zuzug*

e Prifungen im Rahmen einer Integrationsvereinbarung oder eines Staatsbiirgerschafts-

antrags

3.6.3.2 Auf welchen sprachlichen Ebenen und wie differenziert wird die Variation des
Deutschen thematisiert?

a) Erkennen die Lehrwerke die Vielfalt des deutschen Sprachraums an, indem auf die
verschiedenen Sprachzentren und ihre Varietaten (gleichwertig) Bezug genommen
wird (vgl. SHAFER 2015: 16)?

,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Deutschland* geht an keiner Stelle auf die nationale oder re-
gionale Variation des Deutschen ein. Es wird eine homogene Standardvarietat suggeriert und
der gesamte deutschsprachige Raum beziehungsweise der Binnenraum Deutschlands variati-
onsfrei présentiert. Das Lehrwerk fiir DaZ-Lernende in Deutschland gibt dabei eine tendenzi-
ell nord- beziehungsweise mitteldeutsche Varietéat vor, was etwa daran ersichtlich wird, dass
das Perfekt von sitzen, stehen und liegen ausschliel3lich mit dem Hilfsverb haben angegeben
wird (vgl. S. 217) oder als einzig richtige Aussprache des Phonems /r/ der uvulare Frikativ [¥]

angegeben wird, welcher durch Gurgeln erlernt werden soll (vgl. S. 172).

Die Ausgaben fiir Deutschland und Osterreich sind deckungsgleich aufgebaut, demnach sind

die 14 Lektionen auch inhaltlich identisch. Allerdings fallt auf, dass ,,Pluspunkt Deutsch —

Osterreich die Variation des Deutschen an einigen Stellen des Lehrwerks thematisiert, indem

etwa am Seitenrand Informationskésten zu verschiedenen Varianten einer Variablen gegeben

werden. Die Osterreich-Fassung wurde dahingehend adaptiert, als einige Ausdriicke und In-

halte durch 6sterreichische Entsprechungen ersetzt wurden. Beispielsweise enthélt das Lehr-
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werk zahlreiche 6sterreichische Varianten wie Hendl (S. 61) oder Sessel (S. 22) und in den
Lektionen werden vorrangig Osterreich-spezifische Inhalte wie etwa der Besuch beim ,,Ar-
beitsmarktservice* (AMS, S. 113) oder das Wiener U-Bahn-Netz (S. 95) thematisiert.

b) Werden Varianten der verschiedenen Sprachzentren in den Lehrwerken gleicher-

malien markiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

Die Varianten der verschiedenen Sprachzentren werden in ,Pluspunkt Deutsch* nicht glei-
chermalRen markiert: Wahrend die Fassung flr Lernende in Deutschland keine Markierungen
vornimmt, greift die Osterreich-Fassung ausschlieRlich die Gsterreichische und
deutschlandische Varietat auf — deutschschweizer Varianten werden demnach nicht erwahnt.
Die 0Osterreichische Varietat, mit dem Kennzeichen ,,A* versehen, wird als Zielvarietat darge-
stellt und — anders als in den zuvor analysierten Lehrwerken - immer an erster Stelle genannt.
Die deutschlandischen Varianten werden dagegen als Abweichung prasentiert oder gar nicht
genannt. Diesbezuglich fallt auch auf, dass die mit dem Kiirzel ,,D* gekennzeichneten Worter

auch nicht in die Worterliste aufgenommen sind.

Wéhrend in den bereits untersuchten DaF-Lehrwerken zahlreiche Teutonismen verwendet
werden, die jedoch nicht als solche gekennzeichnet sind, enthalt , Pluspunkt Deutsch — Oster-
reich* viele unmarkierte Austriazismen. Als Beispiel hierfur kénnen Ordination (S. 83), Fa-
schiertes (S. 65) Stiegenhaus (S. 147), Sackerl (S. 63), servus (S. 11), Kassa (S. 72), Banko-
mat (S. 77), Fleischhauerei (S. 64), Janner (S. 137), Packerl (S. 63), Stiege (S. 147), Topfen-
golatsche (S. 65) oder Vorrang(-tafel) (S. 98) genannt werden. Andere — wie etwa Paradeiser
oder Schlagobers (S. 61) — werden in einem Info-Kasten am Seitenrand als solche gekenn-

zeichnet und das entsprechende Pendant in Deutschland ergéanzt.

Auch werden manche Varianten wie beispielsweise der Mais = der Kukuruz (S. 62) ohne
weitere Hinweisen aufgefiihrt, was zu eventuellen Unklarheiten bei den Lernenden fiihren
kann, da aus der gegebenen Information nicht hervorgeht, in welcher Situation oder Region
welche Variante gebrduchlich ist. Ebenso wird nicht ersichtlich, ob es sich um strikte oder
partielle Synonymie handelt. Irritationen kénnen maéglicherweise auch durch die Tatsache
entstehen, dass die angegebenen Varianten nicht immer in Begleitung eines Artikels sind.
Beispielsweise wird aus dem Text ,,A: Paradeiser, D: Tomaten“ (S. 61) nicht Klar, welches
Genus Paradeiser und Tomate haben. Zudem waére gerade in einem Lehrwerk fir Anfanger

ein Hinweis darauf, dass es sich um Pluralformen handelt, hilfreich.
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¢) Wird die Plurizentrik des Deutschen auf den sprachlichen Ebenen der Lexik,

Grammatik, Phonetik, Graphemik und Pragmatik gleichwertig thematisiert?

Wahrend ,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Deutschland* die Variation des Deutschen auf kei-
ner sprachlichen Ebene thematisiert, behandelt ,,Pluspunkt Deutsch — Osterreich* vorrangig
die lexikalische Variation, da sich von insgesamt 17 Stellen, an welchen die Variation des
Deutschen erwahnt wird, vier Aspekte auf die grammatische und einer auf die phonetische
Variation beziehen. Pragmatische und graphematische Variation wird in ,,Pluspunkt Deutsch*
ganzlich ausgeblendet.

Die lexikalische Variation wird insofern berlicksichtigt, als dsterreichische Varianten, welche
in Deutschland durch andere Varianten repréasentiert sind, markiert und durch die
deutschléandische Variante ergénzt wird (beispielsweise der Sessel versus der Stuhl auf Seite
22). Die grammatische Variation wird thematisiert, indem zum einen auf den Gebrauch ver-
schiedener Préapositionen (an versus bei auf Seite 96) hingewiesen wird und zum anderen auf
den Einsatz von unterschiedlichen Auxiliaren bei der Perfektbildung der Verben liegen, sitzen
und stehen (S. 188) eingegangen wird. Dabei bediirfte der Hinweis ,,an = in A oft auch: bei*
(S. 96) einer weiteren Erlauterung, da an in Osterreich nicht in allen Fallen durch bei ersetzt
werden kann. Ein Kommentar, in welcher Situation dies mdglich ist, wiirde die Benutzer-

freundlichkeit des Lehrwerkes erhdhen.

Die phonetische Variation wird ausschlieBlich durch die verschiedenen Aussprachevarianten

der Buchstaben <j>, <g> und <R> thematisiert.
d) Wird neben der nationalen Variation auch die binnennationale Variation beachtet?

Waéhrend ,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Deutschland‘ weder auf die nationale, noch auf die
binnennationale Variation eingeht, findet die nationale Variation in ,,Pluspunkt Deutsch —
Osterreich“ Beachtung, indem auf Unterschiede zwischen den Sprachzentren Osterreich und
Deutschland hingewiesen wird. Dennoch ist die Variation auch in diesem Lehrwerk zu undif-
ferenziert dargestellt, als dass es den plurizentrischen Ansatz zufriedenstellend umsetzen wiir-
de, da einerseits die deutschschweizer Varietat nicht erwéhnt wird und andererseits die bin-

nennationale Variation ausgeklammert wird.

3.6.3.3 Inwieweit stimmen die regionale/nationale Zuordnung der Varianten sowie An-
gaben Uber die Standardsprachlichkeit mit den Angaben im ,,Variantenwdrterbuch*

beziehungsweise ,,Ausspracheduden* tiberein?
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a) Stimmen die regionalen und nationalen Zuordnungen von Varianten mit den Anga-

ben im ,,VVariantenworterbuch* beziehungsweise im ,,Ausspracheduden* tiberein?

Alle Stellen, an welchen auf die Variation des Deutschen hingewiesen wird, sollen zunéchst
in folgender Tabelle aufgelistet werden?*:

Seite Kommentar

13 Achten Sie beim Horen auf die Aussprache
bei: j, g und 3. Hier gibt es Varianten!

14 Aussprache der Zahl 2: zwei oder zwo.
22 A: der Sessel

D: der Stuhl
24 Zahlen ab 100:

101 (ein)hunderteins

102 (ein)hundertzwei

[...]
In Osterreich: hunderteins, hundertzwei
29 A: die Abwasch
D: die Spule
29 A: der Kasten
D: der Schrank
29 A: der/das Fauteuil
56 am Morgen/in der Friih
61 A: Hendl
D: Hahnchen
61 A: Erdapfel
D: Kartoffeln

2! Orthographie und Typographie ist dabei aus dem Lehrwerk tibernommen. Auch in diesem Lehrwerk werden
sprachliche und metasprachliche Elemente nicht getrennt, indem etwa mit Kursivdruck gearbeitet werden wiirde.
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61 A: Paradeiser

D: Tomaten
61 A: Schlagobers
D: Sahne
62 der Mais = der Kukuruz
77 der Zahlschein = der Erlagschein
86 das Krankenhaus = das Spital
96 an = in A oft auch: bei
145 A: die Turglocke
D: die Klingel
145 A: der Lift
D: der Aufzug
145 A: die Mulltonne/der Mistkiibel

D: die Milltonne/der Milleimer

171 Zahnschmerzen = Zahnweh

Halsweh = Halsschmerzen

188 liegen - ist gelegen (in D auch: hat)
188 sitzen — ist gesessen (in D auch: hat)
188 stehen — ist gestanden (in D auch: hat)

Tabelle 3: Alle kommentierten Varianten (JIN/ScHOTE 2012)

Schldgt man die mit ,,A“ oder ,,D* markierten Varianten im ,,Variantenwdrterbuch* nach,
lassen sich auch hier Unstimmigkeiten feststellen. So ist die mit ,,D* versehene Variante
Klingel kein Spezifikum fur Deutschland, sondern stellt einen gemeindeutschen Ausdruck
dar, welcher in allen deutschsprachigen Landern gebrauchlich ist (vgl. AMMON et al. 2004:
414). Ebenfalls wurde das Wort Stuhl als deutschlandische Variante markiert, obwohl es sich
um einen gemeindeutschen Ausdruck handelt (vgl. AMMON et al. 2004: 770). Ebenso handelt
es sich bei dem mit ,,A“ versehenem Wort Lift um eine gemeindeutsche Bezeichnung und
nicht, wie im Lehrwerk angegeben, eine typisch dsterreichische Variante (vgl. AMMON et al.
2004: 475). Der als deutschléandische Variante gekennzeichnete Ausdruck Aufzug wird des
Weiteren in Osterreich und Deutschland gleichermaBen verwendet (vgl. AMMON et al. 2004:
100



66). Damit stellen Lift und Aufzug sowohl in Osterreich, als auch in Deutschland Synonyme
dar und die Kennzeichnung als nationale Varianten ist, ausgehend vom ,,VVariantenworter-

buch®, als falsch zu bezeichnen.

Das fiir Lernende in Osterreich konzipierte Lehrwerk enthalt des Weiteren einige Ausdriicke,
die laut ,,Variantenworterbuch* in Osterreich nicht gebrauchlich sind. Beispielsweise wird die
Variante Hausaufgabe (S. 217) aufgefiihrt, welche allerdings nur in der Schweiz und in
Deutschland verwendet wird, wahrend in Osterreich Hausiibung tiblich ist (vgl. AMMON et al.
2004: 336).

b) Vermitteln die Lehrwerke konsequent Standarddeutsch?

Es fallt auf, dass die im Lehrwerk angegebenen Varianten nicht immer gleichermaflen stan-
dardsprachlich ausfallen. ,,Pluspunkt Deutsch Osterreich vermittelt konsequent das Deutsch,
das in der Osterreichischen Standardsprache verwendet wird*
(http://www.cornelsen.de/pluspunkt-oesterreich/1.¢.3097176.de), wird auf der Homepage des
Lehrwerks angekiindigt. Bei der Untersuchung von ,,Pluspunkt Deutsch — Osterreich* wurde
allerdings deutlich, dass dies nicht immer eingehalten werden kann. So wird auf Seite 14 die
Aussprache der Ziffer 2 als ,,zwei oder zwo* angegeben, obwohl zwei die einzige stan-
dardsprachliche Variante darstellt und zwo laut Duden umgangssprachlich und veraltet (vgl.
Duden Bd.1 2010: 1212) ist. Die im Lehrwerk als Osterreichisch gekennzeichnete Variante
Erdapfel (S. 61) wird im ,,Variantenworterbuch* als ,,Grenzfall des Standards*“ (AMMON et al.
2004: 219) bezeichnet. Die standardsprachliche Entsprechung Kartoffel ist dagegen mit einem
,,D fur Deutschland versehen, obwohl es sich um einen gemeindeutschen Ausdruck handelt
(vgl. AMMON et al. 2004: 391).

c) Falls Elemente der Nonstandardvarietaten enthalten sind: Welchen Sprachzentren

sind diese jeweils zugeordnet?

Die auf Seite 14 angegebene Variante zwo ist im Lehrwerk keinem Sprachzentrum des Deut-
schen zugeordnet und soll sich demnach schatzungsweise auf den gesamtdeutschen Raum
beziehen. Die Variante Erdapfel ist dagegen Osterreich zugeordnet, indem sie mit einem ,,A*

markiert ist.

Insgesamt lasst sich demnach nicht erkennen, dass einem nationalen Zentrum des Deutschen

gravierend mehr Elemente aus dem Nonstandarddeutschen zugeordnet sind.
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3.6.3.4 Wie werden Deutschland, Osterreich und die deutschsprachige Schweiz darge-

stellt?

a) Werden die deutschsprachigen L&nder gleichwertig und anhand ahnlicher Themen

prasentiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

Die Ausgabe fir Deutschland verzichtet ganzlich auf eine sprachliche, als auch kulturelle
Darstellung von Osterreich und der Schweiz. Damit ist kein plurizentrischer Ansatz des
Lehrwerks erkennbar und der deutschsprachige Raum wird auf ausschliel3lich ein Zentrum,
namlich Deutschland, reduziert. Die Vielfalt und Pluralitit des Deutschen wird dementspre-
chend nicht vermittelt. Die Ausgabe fiir Osterreich greift sprachliche Variation insofern auf,
als neben 6sterreichischen Varianten auch deutschlandische oder gemeindeutsche Entspre-
chungen angefiihrt werden. Die Markierung erfolgt aber nicht gleichwertig, indem zahlreiche
Austriazismen unmarkiert bleiben. Dadurch, dass ein VVollzentrum des Deutschen, namlich die
Schweiz, unerwahnt bleibt, wird die Vielfalt an deutschen Varietaten auch in dieser Ausgabe

stark eingeschrankt.

Inhaltlich sind die Ausgaben fiir Deutschland und Osterreich identisch, es werden lediglich
einige Ausdricke und Materialien an die jeweilige Zielgruppe angepasst. Die folgenden Ab-

bildungen zeigen Texte zu Essensgewohnheiten in Deutschland und Osterreich:

Essenszeiten in Deutschland

Man frithstickt in Deutschland oft zwischen 7.00 und 8.00 Uhr, am

Wochenende auch spater. Zum Friihstiick trinkt man Kaffee oder Tee,

Kinder trinken oft Milch oder Kakao. Viele Deutsche essen Brot mit

Honig, Marmelade, auch Kase oder Wurst. Auch Misli mit Obst ist zum

Frihstick beliebt.

Das Mittagessen ist in Deutschland warm und man isst es oft zwischen 12.00 und 14.00 Uhr.
Viele Leute essen in der Kantine oder an einem Imbiss und Schiiler essen oft in der Schulkan-
tine. Zum Mittagessen gibt es zum Beispiel Suppe, Spaghetti oder Fleisch mit Kartoffeln und
Salat. Zum Nachtisch isst man gerne Pudding oder Eis.

Abendessen gibt es in Deutschland oft um 18.00 oder 19.00 Uhr und es ist oft kalt. Es gibt
zum Beispiel Brot, eine Kase- und Wurstplatte, Tomaten und Gurken, manchmal auch eine
Dose Fisch. Viele Deutsche trinken zum Abendessen gerne Bier oder auch Tee. Kinder bekom-
men oft Apfelsaft oder Orangensaft.

Am Sonntagnachmittag besuchen viele Leute in Deutschland gerne Freunde und Verwandte.
Dann sitzt man zusammen, trinkt Kaffee und isst Kuchen mit Sahne. Manchmal backt man
den Kuchen selbst und manchmal kauft man den Kuchen in der Backerei oder Konditorei.

Abbildung 20: Essen in Deutschland (JIN/ScHOTE 2015: 67)
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Familie Katolnig. Lesen Sie den Text und beantworten Sie die Fragen.

e lils] Familie Katolnig frithstiickt. Herr Katolnig isst ein Brot mit Kase oder Wurst.
Frau Katolnig isst gern Toast mit Marmelade und Honig. Sie trinken Kaffee. Daniel isst
Cornflakes und trinkt Kakao. Seine Schwester Claudia isst Misli mit Obst und trinkt Tee.

IERRINE] Frau Katolnig isst in der Kantine. Sie mag Suppe oder Salat. Die Kinder essen
in der Schule. Sie essen gern Spaghetti mit Tomatensauce oder Hendl mit Reis und
Gemuse. Herr Katolnig isst oft beim Wiirstelstand zu Mittag eine Kleinigkeit.

Zum Abendessen gibt es Brot, Kase und Wurst, Paradeiser und Gurken,
manchmal auch eine Dose Fisch. Herr Katolnig trinkt gern ein Bier, seine Frau Friichte-
tee ohne Zucker. Manchmal trinken Sie auch ein Glas Wein. Die Kinder trinken
Apfelsaft und Mineralwasser.

Abbildung 21: Essen in Osterreich (JIN/SCHOTE 2012: 67)

Abgesehen davon, dass die Osterreich-Ausgabe das Essverhalten einer fiktiven Familie skiz-
ziert und die Deutschland-Ausgabe die typische Ernahrung des ganzen Landes? beschreiben
madchte, sind die Texte fast identisch. Die Ausgabe fiir Lernende in Osterreich enthélt ledig-
lich einige Osterreich-spezifische Varianten wie Hendl, Wirstelstand oder Paradeiser, wéah-
rend das Lehrwerk fur Lernende in Deutschland um die Information erganzt ist, dass am Wo-
chenende gerne Kuchen gegessen wird. Dieser Text zeigt auch exemplarisch das Konzept des
gesamten Lehrwerks auf, ndmlich dass Texte, Materialien und Aufgaben groftenteils iden-
tisch sind und nur einzelne Ausdriicke an das jeweilige Land angepasst werden. Auch die Ab-
bildung landesspezifischer Materialien wie beispielsweise eines Fiihrerscheins (S. 98) oder

Reisepasses (S. 118) wurde jeweils adaptiert.

Eine gleichwertige Behandlung aller Sprachzentren des Deutschen ist demnach nicht gegeben,
da ein starker Fokus auf Deutschland vorliegt und die Schweiz ganzlich unbeachtet bleibt.
Auch eine binnenkontrastive Darstellung von sprachlichen und kulturellen Unterschieden
sowie Gemeinsamkeiten erfolgt in ,,Pluspunkt Deutsch“ nicht. Der Ansatz des Lehrwerkes
vermittelt den Lernende nicht die sprachliche und kulturelle Vielfalt des deutschsprachigen

Raumes und kann deshalb nicht als plurizentrisch beschrieben werden.

%2 Im Sinne des plurizentrischen Ansatzes ist der Titel ,,Essenszeiten in Deutschland* verbesserungsfahig. Da es
sich bei den beschriebenen Gewohnheiten keinesfalls um Spezifika in Deutschland handelt, ware ein Titel wie
beispielsweise ,,Essenszeiten in den deutschsprachigen Lindern* vorzuziehen. Die Osterreich-Ausgabe l6st dies,
indem sie den typischen Tagesablauf einer fiktiven Familie beschreibt.

103



b) Enthalten die Lehrwerke authentische Materialien aus allen Sprachzentren des

Deutschen?

Dadurch, dass die Inhalte und Medien der beiden Fassungen identisch sind und in ,,Pluspunkt
Deutsch — Osterreich* lediglich an einigen Stellen 6sterreichische Varianten eingefiigt wur-
den, handelt es sich um kein authentisch osterreichisches Material in dem Sinne, dass es von
Osterreicherlnnen fur Osterreicherinnen produziert wurde. Beispielsweise wurde im zweiten
Text der Aufgabe 1a) auf Seite 72 der Ausdruck Kasse durch Kassa ersetzt, wodurch deutlich
wird, dass es sich um keinen authentischen 6sterreichischen Text handelt, sondern um die
Modifikation der Inhalte aus der Deutschland-Ausgabe. Die Tatsache, dass auch das Lehr-
werk fiir Lernende in Osterreich in Deutschland konzipiert wurde und es sich lediglich um
eine Adaption der Deutschland-Ausgabe handelt, bewirkt, dass dieses Lehrwerk nicht authen-
tisch ist und seine Herkunft sprachlich und inhaltlich trotzdem merkbar bleibt.

Jedoch enthélt auch die Ausgabe, welche flr Lernende in Deutschland konzipiert wurde, fast
keine authentischen Texte und Materialien. Den (sprachlichen) Inhalten ist meist deutlich
anzumerken, dass sie eigens fur didaktische Zwecke verfasst wurden und nicht von Mutter-
sprachlern flr Muttersprachler konzipiert sind. Beispielsweise wird auf Seite 114 des Lehr-
werks vorgegeben, eine Anmeldebestitigung fiir den Ort ,,Unterrode® abgedruckt zu haben.
Allerdings gibt es weder einen Ort namens ,,Unterrode®, noch existiert die angegebene Ho-
mepage. Zusétzlich ist diese fiktive Anmeldebescheinigung so stark vereinfacht, dass Lernen-
de, die sich tatsachlich in einem neuen Wohnort melden mdchten, nicht ausreichend auf das
Ausflllen des Meldeformulars vorbereitet werden. Der Einbezug von authentischen Materia-
lien wiirde den Lernenden eine sehr viel groRere Hilfestellung fur das alltagliche Leben in

Deutschland bieten.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass das Lehrwerk zum einen keine Texte und Materialien aus
allen Vollzentren des Deutschen enthalt, da die Deutschland-Fassung keine Inhalte aus Oster-
reich sowie der Schweiz und die Osterreich-Fassung keine Inhalte aus der Schweiz enthalten.
Zum anderen sind die enthaltenen Texte und Materialien nicht authentisch, da sie eigens fir

das Lehrwerk verfasst wurden.

3.6.4 ,,Berliner Platz NEU“ und ,,Servus Osterreich* von Klett
3.6.4.1 Eckdaten des Lehrwerkes

,,Berliner Platz NEU* ist als Neuauflage des Lehrwerks ,,Berliner Platz* konzipiert und 2013

im Klett-Verlag erschienen. Es richtet sich an ,,Erwachsene und Jugendliche ab 16 Jahren*
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und wurde ,.fiir Lernende ohne Vorkenntnisse™ (http://www.klett-sprachen.de/berliner-platz-
neu/r-1160/28#reiter=konzeption) erstellt. Es setzt sich zum Ziel, die Lernenden auf die ,,All-
tagsrealitdt der deutschsprachigen Lander* (http://www.klett-sprachen.de/berliner-platz-neu/r-
1160/28#reiter=konzeption) vorzubereiten, womit bereits anklingt, dass das Lehrwerk auch
uber die Grenzen Deutschlands hinaus zum Einsatz kommen soll. Neben der Verwendung als
DaZ-Lehrwerk innerhalb der deutschsprachigen L&nder wird auch mit der Eignung als DaF-
Lehrwerk auBBerhalb des deutschen Sprachraumes geworben: ,,Daher eignet sich Berliner Platz
NEU sowohl fiir Kursteilnehmende in einer deutschsprachigen Umgebung als auch fir Ler-
nende im Ausland, die sich fir das Leben in Deutschland, Osterreich oder in der Schweiz in-
teressieren*  (http://www.klett-sprachen.de/berliner-platz-neu/r-1160/28#reiter=konzeption).
Neben den Niveaustufen Al1-B2 des gemeinsamen europdischen Referenzrahmens zeichnet
sich das Kursmaterial dadurch aus, dass es zwei Einsteigerbédnde der Nivaustufe A0 enthilt,
die ganz gezielt auf die Bedirfnisse von Fliichtlingen und Asylsuchenden eingehen. So sollen
diese Bande einen Ubergang vom Alphabetisierungskurs zur Kursstufe Al darstellen und da-
bei eine ,Erstorientierung an die Grundthemen des Alltags” (http://www.klett-
sprachen.de/berliner-platz-neu-einstiegskurs/t-1160/9783126063098) liefern. Diese
Einsteigerbande sind jeweils in eine Ausgabe filr Deutschland und eine Ausgabe fiir Oster-
reich (,,Servus Osterreich®) unterteilt, um einer standardsprachlichen Differenzierung gerecht
zu werden. Diese beiden Lehrwerke sollen im Folgenden hinsichtlich der Umsetzung des

plurizentrischen Ansatzes analysiert werden.

3.6.4.2 Auf welchen sprachlichen Ebenen und wie differenziert wird die Variation des
Deutschen thematisiert?

a) Erkennen die Lehrwerke die Vielfalt des deutschen Sprachraums an, indem auf die
verschiedenen Sprachzentren und ihre Varietdten (gleichwertig) Bezug genommen
wird (vgl. SHAFER 2015: 16)?

Sowohl in ,Berliner Platz NEU*, als auch in ,,Servus Osterreich* wird auf die Variation des
Deutschen nicht explizit eingegangen. Beide Lehrwerke vermitteln demnach jeweils eine ho-
mogene Standardvarietdt des Deutschen und stellen die deutsche Sprache als monozentrisch
dar. Zwar steht bei den DaZ-Lehrwerken im Fokus, die Lernenden auf den Alltag in einem
der Sprachzentren vorzubereiten, doch sollte die Vielfalt und Pluralitat des Deutschen aus
mehreren Grinden trotzdem thematisiert werden: Zum einen ist das Deutsche auch innerhalb
der Sprachzentren nicht homogen, da auch die binnennationalen Standardvarietaten Variation
aufweisen. Demnach ist es fir die Lernenden hilfreich, ,,mit der Vielfalt des Deutschen ver-
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traut [zu] werden, um eine Wahrnehmungstoleranz und rezeptive Varietatenkompetenz zu
entwickeln“ (SHAFER 2015: 17). Zum anderen ist in der Konzeption des Lehrwerkes damit
geworben worden, dass sich das Lehrwerk auch fir Lernende im Ausland eignet. Gerade in
Bezug auf Lernende auf3erhalb des deutschen Sprachraumes ist eine Thematisierung der Vari-
ation von Noten, da fur diese ein moglichst groRer Kommunikationsradius aufgebaut werden
sollte. ,,Dadurch sollen bei der Ankunft z.B. in Frankfurt, Wien, Ziirich oder Berlin allfillige
Sprach- und Kulturschocks abgefedert werden™ (SHAFER 2015: 16). Zudem wird durch das
Verschweigen der Variation ein wichtiges Charakteristikum der deutschen Sprache ausge-
klammert, sodass die Lehrwerke ein unrealistisches und verzerrtes Bild des Deutschen vermit-
teln.

Implizit wird die Variation des Deutschen trotzdem an einigen Stellen deutlich. Beispielswei-
se werden die Buchstaben <j> und <g> im Track 7 der Audio-CD als [je] und [qwe] ausge-
sprochen, wéhrend sie im Track 9 als [jot] und [qu] artikuliert werden. Da dieser Unterschied
jedoch nicht thematisiert wird, stiftet er moglicherweise mehr Irritation auf Seiten der Ler-

nenden, als diese iber unterschiedliche Aussprachevarianten informiert werden.

b) Werden Varianten der verschiedenen Sprachzentren in den Lehrwerken gleicher-

mafRen markiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

Da im Lehrwerk Varianten keines Sprachzentrums des Deutschen markiert werden, kénnen

keine Aussagen Uber die Markierung getroffen werden.

¢) Wird die Plurizentrik des Deutschen auf den sprachlichen Ebenen der Lexik,

Grammatik, Phonetik, Graphemik und Pragmatik gleichwertig thematisiert?

Da die Variation des Deutschen im Lehrwerk nicht aufgegriffen wird, kdnnen keine Aussagen

dartiber getroffen werden, auf welchen sprachlichen Ebenen diese thematisiert wird.
d) Wird neben der nationalen Variation auch die binnennationale Variation beachtet?

Das Lehrwerk beachtet weder die nationale, noch die binnennationale Variation des Deut-

schen.
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3.6.4.3 Inwieweit stimmen die regionale/nationale Zuordnung der Varianten sowie An-
gaben Uber die Standardsprachlichkeit mit den Angaben im ,,Variantenworterbuch*
beziehungsweise ,,Ausspracheduden* tberein?

a) Stimmen die regionalen und nationalen Zuordnungen von Varianten mit den Anga-

ben im ,,Variantenworterbuch* beziehungsweise im ,,Ausspracheduden* tiberein?

Vergleicht man die in der Osterreich-Ausgabe herangezogenen Varianten mit dem ,,Varian-
tenworterbuch®, werden einige Abweichungen evident. So wird auf Seite 38 die VVokabel die
Kasse eingefiihrt, obwohl in Osterreich laut ,Variantenwérterbuch* (S. 393) ausschlieRlich
die Kassa gebrauchlich ist, wéhrend in Deutschland und der Schweiz die Kasse gangig ist.
Madglicherweise sind solche Phanomene darauf zurtickzufihren, dass das Lehrwerk zwar flr
Lernende in Osterreich produziert wird, aber in Deutschland konzipiert, entwickelt und her-
ausgegeben wird. Dadurch enthélt das Lehrwerk einige Varianten, die statt in Osterreich in
Deutschland gebrauchlich sind.

b) Vermitteln die Lehrwerke konsequent Standarddeutsch?

Bezogen auf die Standardsprachlichkeit sind in ,,Servus Osterreich* ebenfalls Varianten ent-
halten, welche einer ndheren Erlauterung bedirfen wirden. Der in der Fassung fir Deutsch-
land enthaltene Dialog ,,Tschiis Ewa. Tschiis Giil“ (S. 5) ist in der Osterreich-Fassung durch
,,Pfiat di, Ewa. Baba Giil“ (S. 5) ersetzt worden. Bei pfiat di handelt es sich laut ,,Varianten-
worterbuch* (S. 304) um einen Grenzfall des Standards, bei baba um Kindersprache bezie-
hungsweise um eine ,,Grulformel zur Verabschiedung von Kleinkindern“ (AMMON et al.
2004: 83). Beide Varianten konnen aber auch ,,salopp-familidr zwischen naher bekannten,
befreundeten oder verwandten Personen® (AMMON et al. 2004: 83) verwendet werden. Dem-
nach kdnnen pfiat di und baba nicht unkommentiert an die Stelle des gemeindeutschen

tschus(s) gesetzt werden, da dies auch in formelleren Situationen gebraucht werden kdnnte.

c) Falls Elemente der Nonstandardvarietaten enthalten sind: Welchen Sprachzentren

sind diese jeweils zugeordnet?

Die Varianten pfiat di und baba werden in ,,Servus Osterreich* keinem bestimmten Sprach-
zentrum zugeordnet, sondern gleich wie hallo und tschiis unmarkiert angefiihrt. Da das Lehr-
werk  aber ,0sterreichisches  Standarddeutsch  vermitteln”  (http://www.  Klett-
sprachen.de/servus-oesterreich/t-1/9783126053105) soll, werden die erwdhnten Abschieds-
griRe indirekt der Osterreichischen Varietat zugeordnet. Nonstandardvarianten aus Deutsch-

land oder der Schweiz kommen im Lehrwerk nicht vor.
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3.6.4.4 Wie werden Deutschland, Osterreich und die deutschsprachige Schweiz darge-
stellt?

a) Werden die deutschsprachigen Lénder gleichwertig und anhand &hnlicher Themen
prasentiert (vgl. SHAFER 2015: 17)?

Da in beiden Lehrwerken ausschlielich ein Sprachzentrum des Deutschen beleuchtet wird,
erfolgt jeweils keine Darstellung der anderen Zentren. Die Lander werden demnach weder
additiv, noch binnenkontrastiv verglichen, sodass den Lernenden die Vielfalt des deutschen

Sprachraumes nicht vermittelt wird.

b) Enthalten die Lehrwerke authentische Materialien aus allen Sprachzentren des
Deutschen?

Auch wenn die Osterreichische Ausgabe an die sprachlichen Gegebenheiten in Osterreich an-
geglichen ist, handelt es sich um eine Adaption der Ausgabe flir Deutschland. Da ausschlief3-
lich einzelne Begriffe ausgetauscht wurden, bleiben die Inhalte und Materialien gleich jenen
in ,,Berliner Platz NEU*. Damit ist die Authentizitat der Osterreich-Ausgabe insofern einge-
schréankt, als das Lehrwerk nicht innerhalb Osterreich konzipiert wurde und keine Materialien
enthélt, die von Osterreichischen Sprecherlnnen entworfen wurden. Die Darstellung der
sprachlichen und kulturellen Verhaltnisse in Osterreich erfolgt demnach aus einer

deutschléandischen Perspektive.

Insgesamt kann zusammengefasst werden, dass weder ,,Berliner Platz NEU*, noch ,,Servus
Osterreich den plurizentrischen Ansatz zufriedenstellend umsetzen kénnen. Die unterschied-
lichen Varietdten werden nicht thematisiert, ebensowenig wird Bezug zu den verschiedenen
Sprachzentren hergestellt. Demnach wird die Vielfalt des Deutschen nicht anerkannt und die
Pluralitdt des deutschsprachigen Raumes nicht erwéhnt. Es werden weder Gemeinsamkeiten,
noch Unterschiede dargestellt, da den Lernenden jeweils eine homogene Standardvarietét
suggeriert wird. Auf diese Weise wird die Plurizentrik als zentrales Charakteristikum der
deutschen Sprache unterschlagen und die Lernenden, welche im Alltag im deutschsprachigen

Raum mit Variation konfrontiert werden, nicht optimal vorbereitet.

3.7 Ergebnisse der Analyse: Verifizierung bzw. Falsifizierung der Hypothesen

Insgesamt kann festgestellt werden, dass beide untersuchten DaF-Lehrwerke die grundsatzli-
che Bereitschaft und das Ziel haben, dem plurizentrischen Ansatz gerecht zu werden und auf

die nationale sowie die regionale Variation des Deutschen einzugehen. Dies wird bereits auf
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den Innenseiten der Buchcover deutlich, die nicht nur Landkarten von Deutschland zeigen,
sondern alle D-A-CH-(L)-Léander gleichwertig abbilden. Auch die Konzeption der Lehrwerke
lasst erkennen, dass deren Autorinnen und Redakteurlnnen auch auf Lernende in Osterreich,
der Schweiz und — im Fall von ,,DaF kompakt neu* — in Liechtenstein eingehen mdchten.
Nicht zuletzt haben die Lernmaterialien den Anspruch, auf plurizentrisch ausgerichtete Pri-
fungen wie beispielsweise das ,,0SD-Zertifikat“ oder das ,,Zertifikat Deutsch® vorzubereiten.
Demzufolge wird in beiden DaF-Lehrwerken auf sprachlicher und landeskundlicher Ebene
die Variation des Deutschen aufgegriffen und thematisiert. Dennoch hat die Analyse der zwei
DaF-Lehrwerke aufgezeigt, dass der plurizentrische Ansatz noch nicht génzlich umgesetzt
wird und einige Méngel hinsichtlich der Darstellung der Sprachzentren — in Besonderem der
A-Zentren — des Deutschen festgestellt werden kénnen.

Die beiden untersuchten DaZ-Lehrwerke gehen dagegen nicht ausreichend bis gar nicht auf
die Variation des Deutschen ein. Wéhrend die jeweiligen Ausgaben, die fir Lernende in
Deutschland konzipiert sind, das Thema Variation und Plurizentrik ganzlich unbehandelt las-
sen, macht ,,Pluspunkt Deutsch Osterreich* die Lernenden zumindest insofern auf die Variati-
on des Deutschen aufmerksam, als manche 0sterreichischen Varianten durch die
deutschlandischen oder gemeindeutschen Entsprechungen erganzt werden. ,.Servus Oster-
reich* geht dagegen Uberhaupt nicht auf die Variation ein. Dadurch, dass die untersuchten
DaZ-Lehrwerke zu wenig oder keine Anlagen zur Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes
aufwiesen, lieferten diese Lehrwerke weniger Material zur Analyse, weshalb die Untersu-
chung der DaZ-Lehrwerke insgesamt weniger Raum einnahm als die Untersuchung der DaF-

Lehrwerke.

Um der Fragestellung der vorliegenden Arbeit gerecht zu werden, soll erneut auf die vor der
Analyse vorgestellten Hypothesen eingegangen und tberprift werden, ob sich diese durch die

Untersuchung der Lehrwerke verifizieren oder falsifizieren lassen:

Hypothese 1: GroRtenteils wird in den DaF- und DaZ-Lehrwerken eine homogene

Standardvarietat des Deutschen suggeriert.

Wahrend Cornelsen im Lehrwerk ,,Panorama‘ an 41 Stellen auf die Variation des Deutschen
hinweist, erfolgt dies in ,,DaF kompakt neu* von Klett an nur 10 Stellen. Bedenkt man, dass
die Lehrwerke zum Level Al des gemeinsamen europdischen Referenzrahmens flihren und
damit allein auf der lexikalischen Ebene einen Wortschatz von rund 500 VVokabeln vermitteln,

wird in ,,Panorama‘ lediglich mit einem Anteil von 8,2% des gesamten Wortschatzes auf die
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Variation eingegangen, in ,,DaF kompakt neu* liegt dieser Anteil bei 2%. Demnach wird in
den Lehrwerken zu 91,8% beziehungsweise 98% eine homogene Standardvarietat des Deut-
schen vermittelt, womit die Hypothese bestétigt werden kann. Bezogen auf die analysierten
DaZ-Lehrwerke kann diese noch deutlicher verifiziert werden, da sowohl ,,Pluspunkt
Deutsch* von Cornelsen als auch ,, Berliner Platz NEU* von Klett die Variation ganzlich un-
erwahnt lassen. Lediglich die Osterreich-Ausgabe von ,,Pluspunkt Deutsch* geht an 23 Stel-
len auf Unterschiede zwischen der dsterreichischen und deutschlandischen Varietét ein.

Es ist klar, dass ein DaF-Lehrwerk der Niveaustufe Al nicht im gleichen AusmaR auf die re-
gionale Variation eingehen kann wie beispielsweise das ,,Variantenworterbuch®, doch sollten
gerade Lehrwerke wie ,,Panorama‘ oder ,,DaF kompakt neu*, welche explizit den plurizentri-
schen Ansatz verfolgen, ein differenzierteres Bild des Deutschen vermitteln. Die Tatsache,
dass es sich bei dieser in den Lehrwerken vermittelten, weitestgehend homogenen Standard-

varietat um eine (nord-)deutsch gepragte Varietat handelt, fiihrt zur zweiten Hypothese:

Hypothese 2: Die Eigenvarianten bleiben oft unmarkiert, wéhrend Fremdvarianten als

Abweichung markiert werden.

Diese Hypothese kann ebenfalls verifiziert werden, da in den untersuchten DaF-Lehrwerken
gezeigt werden konnte, dass zahlreiche Teutonismen wie beispielsweise lecker (Panorama Al
2015: 20), Schreibwarengeschaft (Panorama Al 2015: 123) oder Sonnabend (DaF kompakt
neu Al 2016: 88) verwendet werden, welche — im Gestus gemeindeutscher Ausdriicke — un-
markiert und unkommentiert bleiben. Osterreichische und deutschschweizer Varianten wer-
den dagegen in jedem Fall eines Auftretens in den DaF-Lehrwerken markiert und kommen-
tiert. Bemerkenswert ist auflerdem, dass Varianten, die in den Erlauterungen beziehungsweise
Kommentaren mit dem Landeskuirzel ,,A*“ oder ,,CH* versehen sind, in fast allen Féllen tat-
séchlich spezifisch dsterreichische oder deutschschweizer Varianten sind, wahrend Varianten,
welche mit dem Landekennzeichen ,,D* versehen sind, grofitenteils gemeindeutsche Ausdri-
cke darstellen, die in allen Zentren des deutschsprachigen Raumes bekannt und gelaufig sind.
Es soll auBerdem auf das Phdnomen hingewiesen werden, dass an mehreren Stellen Varianten
unkommentiert als — je nach Sprachzentrum — austauschbar dargestellt werden, obwohl die
keine identische Semantik aufweisen. Zum Beispiel wird die in ,,Panorama‘ mit ,,D* markier-
te Variante Gleis mit der angeblich dsterreichischen Entsprechung Bahnsteig (S. 124) erganzt.
Da Gleis jedoch nicht in allen Situationen durch Bahnsteig ersetzt werden kann, wére eine

differenziertere Darstellung oder ein Kommentar notwendig.
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Da die analysierten DaZ-Lehrwerke ,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Deutschland und ,,Berli-
ner Platz NEU* nicht auf die Variation des Deutschen eingehen, kénnen diesbezuglich keine
Angaben gemacht werden. In ,,Pluspunkt Deutsch — Osterreich* fallt auf, dass Austriazismen
wie zum Beispiel Ordination (S. 83), Faschiertes (S. 65) Stiegenhaus (S. 147), Sackerl (S. 63)
unmarkiert bleiben. Insgesamt lasst sich also zusammenfassen, dass die verschiedenen Stan-
dardvarietaten des Deutschen nicht gleichrangig dargestellt und markiert werden, indem evi-
dent wurde, dass die jeweiligen Eigenvarianten oft unmarkiert bleiben, wahrend die Fremdva-
rianten markiert werden. Die Griinde flr dieses Phdnomen kdnnen durch eine Lehrwerkanaly-
se nicht sichtbar gemacht werden, doch soll die spatere Befragung von Redakteurlnnen der

Schulbuchverlage an diesen Punkt ankniipfen.

Hypothese 3: Die dargestellte Variation beschrankt sich primér auf den Bereich der
Lexik.

Sowohl ,,Panorama“ als auch ,,DaF kompakt neu und , Pluspunkt Deutsch — Osterreich grei-
fen neben lexikalischen auch grammatischen Varianten auf. Beispielsweise werden Lernende
in diesen drei Lehrwerken darauf hingewiesen, dass das Perfekt des Verbs sitzen abhangig
von der Region mit den Auxiliaren sein oder haben gebildet werden kénnen. Auch Unter-
schiede im Genusgebrauch von Substantiven werden in den drei Lehrwerken erwahnt, zum
Beispiel stellt das Wort Tram in der Schweiz ein Neutrum dar, wahrend es in Deutschland als
Femininum gebraucht wird. Des Weiteren greifen ,,Panorama“ und ,,Pluspunkt Deutsch —
Osterreich auch die Variation beziiglich des Gebrauchs von Préapositionen auf, indem etwa
thematisiert wird, dass man in Osterreich auf Urlaub sagt beziehungsweise schreibt, wihrend
in Deutschland im Urlaub gebréuchlich ist. Auch Unterschiede beztiglich der Prapositionen
an und bei werden aufgegriffen. AuBerdem finden graphematische Unterschiede zwischen
den Sprachzentren des Deutschen in den Lehrwerken Anklang, so etwa der Hinweis darauf,
dass der Buchstabe R in der Schweiz als ss geschrieben wird. Die Variation auf der Ebene der
Phonetik wird explizit in ,,Panorama und ,,Pluspunkt Deutsch — Osterreich* ausschlieRlich
dahingehend angesprochen, als dass Varianten beztglich der Artikulation der Buchstaben <j>
und <qg> existieren. Auf dieses Phanomen macht auch ,,Servus Osterreich* implizit aufmerk-
sam, indem auf der Audio-CD verschiedene Aussprachevarianten dieser Buchstaben ge-
braucht werden. ,,DaF kompakt neu“ thematisiert die Variation auf phonetischer Ebene gar
nicht. Auch die nationale/regionale Variation im Bereich der Pragmatik bleibt in allen vier

analysierten Lehrwerken unbehandelt.
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Auch wenn anhand der beschriebenen Phdnomen die Variation jenseits der Lexik in den
Lehrwerken erwahnt wird und damit auch ein erkennbarer Fortschritt seit der Untersuchung
von SARA HAGI aus dem Jahr 2006 zu verzeichnen ist, bleibt die Variation des Deutschen in
DaF-Lehrwerken vor allem auf der lexikalischen Ebene thematisiert. Neben didaktischen
Grunden, beispielsweise, dass viele Phdnomene der grammatischen Variation in einem Lehr-
werk fir Anfanger nicht behandelt werden kdnnen, da die grammatischen Grundlagen dafur
erst in einem Lehrwerk der Stufen A2 oder B1 geschaffen werden, kann mdglicherweise auch
die Tatsache, dass es momentan kein umfassendes Nachschlagewerk zur grammatischen oder
phonetischen Variation des Deutschen gibt, als Grund dafiir angenommen werden. Kodizes,
welche — analog zum ,,Variantenworterbuch® — die Variation des Deutschen jenseits der lexi-
kalischen Ebene thematisieren, wiirden den Autorlnnen und Redakteurlnnen eine schnellere
und umfassendere Recherche ermdglichen. Das bereits erwahnte Projekt der ,,Varianten-
grammatik des Standarddeutschen® kdnnte demnach auch im Bereich DaF/DaZ relevant wer-
den.

Hypothese 4: Die Standardsprachlichkeit der 6sterreichischen und deutschschweizer

Varietat wird nicht klar vermittelt.

In diesem Punkt unterscheiden sich die untersuchten Lehrwerke stark, weshalb die Hypothese
nicht generell bestétigt oder widerlegt werden kann, sondern bezlglich der einzelnen Lehr-
werke beleuchtet werden muss. ,,Panorama“ von Cornelsen vermittelt die Standardsprachlich-
keit der behandelten Varietdten zufriedenstellend, indem das Lehrwerk bezogen auf alle drei
Vollzentren des Deutschen fast ausschlieflich Standardsprache gebraucht. Demnach enthélt
das Lehrwerk an keiner Stelle Ausdriicke oder Phrasen, die aus dem Dialekt stammen. Ledig-
lich werden einige Varianten aufgegriffen, die laut dem ,,Variantenwdrterbuch* als Grenzfalle
des Standards gelten, so beispielsweise die Osterreichische Varianten Erdapfel und Packerl.
Auch in den enthaltenen Texten, Materialien und Aufgabenstellungen wird an keiner Stelle

die Standardsprachlichkeit der A-Varietaten infrage gestellt.

,,DaF kompakt neu von Klett vermittelt dagegen die Standardsprachlichkeit der dsterreichi-
schen und deutschschweizer Varietaten nicht klar genug. So werden standardsprachliche und
nonstandardsprachliche Varianten aufgegriffen und vermischt, wodurch der Status des Oster-
reichischen und schweizer Deutsch insgesamt als eingeschrankt standardsprachlich widerge-
spiegelt wird. Gerade die Tatsache, dass im Lehrwerk auch sprachliche Elemente aus dem

Dialekt, wie beispielsweise Uf Wiederluege oder I mog di enthalten sind, welche nicht als
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solche kenntlich gemacht werden, erschwert es den Lernenden deutlich, die Standardsprach-

lichkeit der Osterreichischen und deutschschweizer Varietat anzuerkennen.

,Pluspunkt Deutsch — Osterreich* enthalt mit zwo einen umgangssprachlichen Ausdruck und
mit Erdapfel einen Grenzfall des Standards, vermittelt aber sonst durchgehend die Osterreichi-
sche Standardvarietat. Da die analysierten DaZ-Lehrwerke fir Lernende in Deutschland keine
Osterreichischen und deutschschweizer Varianten aufgreifen, konnen diesbeziiglich keine
Aussagen getroffen werden.

Insgesamt ist festzustellen, dass die in den Lehrwerken enthaltenen dialektalen Ausdriicke
ausschlieBlich aus dem dsterreichischen und Schweizer Sprachraum stammen und das Lehr-
werk keine dialektalen Elemente eines Dialekts Deutschlands aufnimmt. Dies vermittelt ein
Bild, dass es lediglich in Osterreich und der Schweiz, nicht aber in Deutschland Dialekte ga-
be, und dass die deutschlandische Varietat diejenige Varietét sei, welche am standardsprach-

lichsten ware.

Zwischen dem Standort des Verlages und der Vermittlung der Standardsprachlichkeit von
oOsterreichischen und deutschschweizer Varianten kann auf Grundlage der Lehrwerkanalyse
kein Zusammenhang festgestellt werden. Der in Stddeutschland anséssige Verlag Klett hat
wider Erwarten in ,.DaF kompakt neu sogar mehr dialektale Elemente integriert als der in
Norddeutschland ansassige Verlag Cornelsen. Beide Verlage haben in den analysierten DaF-
Lehrwerken jeweils eine siiddeutsche Variante aufgegriffen. Bezogen auf die analysierten

DaZ-Lehrwerke kdnnen keine Differenzen festgestellt werden.

Hypothese 5: Inhaltlich wird Osterreich und die Schweiz primar mit den Themen Tou-

rismus und Kulinarik in Verbindung gebracht.

Auf der Ebene der Landeskunde werden Osterreich und die Schweiz tatsachlich in beiden
untersuchten DaF-Lehrwerken im Kontext von Tourismus sowie Essen und Trinken erwéhnt.
,Panorama* prasentiert Osterreich als Destination fiir Skiferien und Wien als Stadt der Kaf-
feehauser, ,,DaF kompakt neu* thematisiert Osterreich anhand seiner kulinarischen Spezialita-
ten und die Schweiz mittels touristischer Sehenswirdigkeiten in Bern. Indem diese landes-
kundlichen Inhalte nicht kritisch reflektiert werden, indem etwa auch die negativen Auswir-
kungen des Skitourismus fir die Bergwelt angesprochen werden oder Klischees als solche

bezeichnet werden, stellen die Lehrwerke Osterreich und die Schweiz in einer Art und Weise
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dar, welche bereits in den 1980er Jahren von den Herausgebern der ABCD-Thesen kritisiert

wurde:

Der Landeskunde-Unterricht soll daher an Spuren der fremden Kultur im eigenen Land anknupfen,
Vorkenntnisse und Klischees aufgreifen und Gelegenheit zur Uberpriifung und Korrektur geben, d.h.
kontrastiv angelegt sein (ABCD-These 16).

In diesem Zusammenhang wurde wahrend der Analyse auch deutlich, dass es den Materialien
und Texten, welche landeskundliche Informationen tiber Osterreich und die Schweiz vermit-
teln sollen, in vielen Fallen an Authentizitdat mangelt. So ist beispielsweise bei den abgedruck-
ten Speisekarten von Osterreichischen Restaurants und Kaffeehdusern erkennbar, dass die Ma-
terialien aufgrund des Gebrauchs von Teutonismen wie etwa Sahne aus Deutschland stammen
sowie fiktive und stark didaktisierte Materialien darstellen. Auch diese fehlende Authentizitét
wurde bereits in den ABCD-Thesen moniert: ,,Informationen tber die deutschsprachigen Re-
gionen sollten mdglichst anhand authentischer Materialien erarbeitet und vermittelt werden
(ABCD-These 10).

Wahrend ,,DaF kompakt neu* Osterreich und die Schweiz landeskundlich ausschlieBlich Gber
die Themen Tourismus und Kulinarik erschlief3t und die beiden Lander auch nur an zwei Stel-
len im Lehrwerk thematisiert, greift ,,Panorama“ jene Sprachzentren des Deutschen haufiger
auf und erwahnt sie neben Tourismus und Kulinarik auch in anderen Kontexten. So wird bei-
spielsweise mit dem Thema ,,Fahrradfahren in Osterreich® zum einen das alltigliche Leben in
Osterreich, zum anderen die Gemeinsamkeiten zwischen den deutschsprachigen Landern
thematisiert. Mit der Lektion zur Wohnsiedlung Hard in Zurich wird dartiber hinaus auch der
Widerspruch zwischen Reichtum und Armut in der Schweiz angesprochen und damit eine
kontroverse Perspektive geschaffen, die dazu beitragen kann, dass Lernende Klischees tber

die Schweiz als solche erkennen und relativieren konnen.

Da die analysierten DaZ-Lehrwerke ,,Pluspunkt Deutsch — Leben in Deutschland und ,,Berli-
ner Platz NEU* jeweils nur Deutschland im Fokus haben und Osterreich sowie die Schweiz
nicht thematisiert werden, kann die Hypothese diesbeziiglich weder verifiziert noch falsifiziert
werden. Die Analyse der jeweiligen Adaptionen fiir Lernende in Osterreich ,,Pluspunkt
Deutsch — Osterreich* und ,,Servus Osterreich* haben ergeben, dass darin keine authentischen
Materialien aus Osterreich enthalten sind, sondern lediglich einige Ausdriicke der Materialien
in der Deutschland-Fassung durch 6sterreichische Varianten ausgetauscht wurden. Somit wird
Osterreich in diesen Lehrwerken aus einer verstarkt deutschlandischen Perspektive darge-

stellt.
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Hypothese 6: Die regionale/nationale Zuordnung der Varianten entspricht haufig nicht

der tatséchlichen regionalen Verteilung

Grundlegend konnte festgestellt werden, dass in allen analysierten Lehrwerken, die auf die
Variation des Deutschen eingehen, Abweichungen zwischen der im Lehrwerk angegebenen
regionalen/nationalen Verteilung von Varianten und der im ,,Variantenwdrterbuch* verzeich-

neten Verteilung derselben Varianten bestehen.

Zum einen fiel auf, dass an mehreren Stellen Varianten einem falschen Zentrum zugeordnet
werden. Als Beispiel soll hier die Variante Buschauffeur/Buschauffeurin angefiihrt, werden,
die im Lehrwerk ,,Panorama“ (S. 17) der Osterreichischen Varietét zugeordnet wurde, obwohl
es sich laut ,,Variantenwérterbuch um eine spezifisch schweizerische Variante handelt.

Auch wurde evident, dass in den Lehrwerken teilweise Varianten angegeben werden, welche
im jeweiligen Sprachzentrum eher ungebrduchlich sind. Um bei oben genanntem Beispiel
Buschauffeur/Buschauffeurin zu bleiben, ist im ,,Variantenwoérterbuch* — neben dem Hinweis,
dass es sich um eine schweizerische Variante handelt — angegeben, dass als feminine Form zu
Buschauffeur Buschauffeuse géangig ist. Auch der in ,,Servus Osterreich* enthaltene Ausdruck
Kasse (S. 38) ist gemaR ,,Variantenwdérterbuch in Osterreich ungebrauchlich, da die spezi-

fisch dsterreichische Variante Kassa gebraucht wird.

Des Weiteren war in allen analysierten Lehrwerken, welche die Variation des Deutschen the-
matisieren, das Phanomen anzutreffen, dass Ausdriicke als (un-)spezifische Varianten eines
Sprachzentrums gekennzeichnet sind, obwohl es sich um gemeindeutsche Ausdriicke handelt.
Als Beispiel sollen die in ,,Pluspunkt Deutsch — Osterreich* dem deutschlandischen Sprach-
zentrum zugeordneten Ausdriicke Klingel und Aufzug (S. 145) genannt werden. Bei diesen
handelt es sich nicht, wie im Lehrwerk angegeben, um (un-)spezifische Varianten Deutsch-
lands, sondern gemaR des ,,Variantenwdrterbuchs* um gemeindeutsche Ausdriicke, welche im

gesamten deutschen Sprachraum gebrauchlich sind.

Damit verknipft konnte auch festgestellt werden, dass zwei synonym gebrauchte gemeindeut-
sche Ausdriicke als Varianten eines jeweils anderen Sprachzentrums angegeben werden. Bei-
spielsweise wurde auf Seite 23 des Lehrwerks ,,DaF kompakt neu* der Ausdruck Hauptge-
richt mit der Kennzeichnung ,,.D* fiir Deutschland versehen und der Ausdruck Hauptspeise

durch ein ,,A“ der Osterreichischen Varietdt zugeordnet. Jedoch handelt es sich bei beiden
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Woartern um gemeindeutsche Ausdriicke, die im gesamten deutschen Sprachgebiet synonym

gebraucht werden.

Ruckblickend ist also festzustellen, dass ein erheblicher Unterschied zwischen den analysier-
ten DaF- und DaZ-Lehrwerken besteht: Die beiden untersuchten DaF-Lehrwerke ahneln sich
hinsichtlich ihrer Zielsetzung und Konzeption, welche in den VVorworten beziehungsweise auf
den Homepages vorgestellt werden, stark, indem sie den Lernenden gleichermalen einen Ein-
blick in die D-A-CH-(L)-L&nder geben oder sie auf einen Alltag in einem dieser Lander vor-
bereiten mochten. In der Analyse konnte allerdings gezeigt werden, dass in den Lehrwerken
der plurizentrische Ansatz noch nicht zufriedenstellend umgesetzt wurde, da die Kurse zum
einen stark deutschland-fokussiert sind und zum anderen die Darstellung Osterreichs und der
Schweiz auf sprachlicher und landeskundlicher Ebene erhebliche Méngel aufweist. Neben
falschen, lickenhaften und unklaren beziehungsweise irritierenden Informationen ber natio-
nale und regionale Varianten kann etwa die Vermischung von standardsprachlichen und
nonstandardsprachlichen Ausdriicken bewirken, dass den Lernenden die Varietaten des Deut-
schen nicht gleichwertig standardsprachlich vermittelt werden. Auf landeskundlicher Ebene
werden Osterreich und die Schweiz meist additiv behandelt und anhand von géngigen Stereo-
typen, etwa als Reisedestinationen oder Inhaber kulinarischer Spezialitaten, prasentiert. Trotz
der Tatsache, dass beide DaF-Lehrwerke diesbeziglich Mangel aufweisen, wurde durch die
Untersuchung allerdings evident, dass ,,Panorama‘“ von Cornelsen sowohl in quantitativer, als
auch in qualitativer Hinsicht den plurizentrischen Ansatz konsequenter umsetzen kann als
,,DaF kompakt neu‘ von Klett. ,Panorama“ weist Uber vier Mal haufiger auf die sprachliche
Variation des Deutschen hin und greift im Bereich der Landeskunde auch Widerspriiche einer

Gesellschaft und unterschiedliche Perspektiven auf diese auf.

Die beiden analysierten DaZ-Lehrwerke greifen die Vielfalt des Deutschen dagegen nicht
oder nur kaum auf, sodass sie ihr Ansatz nicht als plurizentrisch beschrieben werden kann.
Die beiden fur Lernende in Deutschland konzipierten Lehrwerke ,,Pluspunkt Deutsch — Leben
in Deutschland“ und ,,Berliner Platz NEU* blenden die Variation des Deutschen komplett aus
und suggerieren den Lernenden eine homogene Standardvarietat. Die Adaption fiir Osterreich
,Pluspunkt Deutsch — Osterreich* geht auf einige sprachliche Unterschiede zwischen Oster-
reich und Deutschland ein, indem 0Osterreichische Varianten an einigen Stellen durch
deutschlandische oder gemeindeutsche Ausdriicke ergénzt werden. Da der kulturelle Aspekt
sowie die Schweiz géanzlich unbehandelt bleiben, kann auch dieses Lehrwerk nicht als pluri-

zentrizitatsbewusst beschrieben werden. Die Osterreich-Adaption ,.Servus Osterreich* geht
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wiederum gar nicht auf die Variation des Deutschen ein. Zwar steht bei den DaZ-Lehrwerken
im Fokus, die Lernenden auf den Alltag in einem der Sprachzentren vorzubereiten, doch sollte
die Vielfalt und Pluralitat des Deutschen aus mehreren Griinden trotzdem thematisiert wer-
den: Zum einen ist das Deutsche auch innerhalb der Sprachzentren nicht homogen, da auch
die binnennationalen Standardvarietaten Variation aufweisen. Die Thematisierung von regio-
naler/nationaler Variation wirde die Lernenden dahingehend unterstiitzen, als dass sie auf die
im deutschen Sprachgebiet vorherrschende Variation besser vorbereitet waren, mit der Varia-
tion toleranter umgehen sowie einen gréReren Kommunikationsradius aufbauen kénnten. Zu-
dem wird durch das Verschweigen der Variation ein wichtiges Charakteristikum der deut-
schen Sprache ausgeklammert, sodass die DaZ-Lehrwerke ein unrealistisches und verzerrtes

Bild des Deutschen vermitteln.

Jenseits der beschriebenen Erkenntnisse dartiber, inwieweit Méngel in der Umsetzung des
plurizentrischen Ansatzes in den untersuchten DaF- und DaZ-Lehrwerken bestehen, konnte
die Lehrwerkanalyse jedoch nicht ganzlich beantworten, warum der plurizentrische Ansatz
von den beiden beleuchteten Verlagen noch nicht konsequent umgesetzt wird. Um diese Frage
klarer beantworten sowie die Verlagsperspektive deutlicher herausstellen zu kdnnen, soll die
Lehrwerkanalyse durch eine Befragung von Redakteurinnen der Verlage Klett und Cornelsen

erganzt werden.

4 Erhebungen von Spracheinstellungen von DaF-/DaZ-Redakteurinnen

und deren Kriterien zur Auswahl von Varianten fiir Lehrwerke

Die Frage nach der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes konnte durch die Lehrwerkana-
lyse allein nicht abschlieRend beantwortet werden, da bestimmte Fakten nicht aus den Lehr-
werken gewonnen werden konnten. Beispielsweise wurde nicht klar, warum Eigenvarianten
weitgehend unmarkiert bleiben, wéhrend Fremdvarianten durchgehend markiert werden.
Auch wurde nicht evident, warum Varianten in Lehrwerken héaufig falschen Sprachzentren
zugeordnet werden oder dialektale Ausdriicke und Wendungen in Lehrwerke, welche Stan-
darddeutsch vermitteln sollen, aufgenommen werden. Um unter anderem diese Licken zu
fullen, soll die Lehrwerkanalyse durch eine Befragung der DaF-/DaZ-Redakteurlnnen der

Verlage Klett und Cornelsen erganzt werden, da die Spracheinstellungen dieser Personen
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moglicherweise begrinden, warum die aufgezeigten Mangel in der Umsetzung des

plurizentrischen Ansatzes in den Lehrwerken vorherrschen.

Spracheinstellungen sind im Plurizentrik-Diskurs insofern relevant, als die Bewertung der
unterschiedlichen Varietdten das Denken und Handeln aller beteiligten Akteure beeinflussen
kann. Dementsprechend wurden bereits in verschiedenen Forschungsbeitrdgen Spracheinstel-
lungen von Menschen im DaF- und DaZ-Bereich untersucht. Zu nennen sind hier beispiels-
weise die Arbeiten von JUTTA RANSMAYR (2006) oder YASMIN EL-HARIRI (2009), die jeweils
Spracheinstellungen beziiglich der nationalen Varietdten des Deutschen untersuchten. Wah-
rend RANSMAYR DaF-Lernende im Ausland und EL-HARIRI DaF-/DaZ-Lehrende in Oster-
reich als Zielgruppe ihrer Untersuchungen hatten, soll die vorliegende Arbeit Erkenntnisse
uber Spracheinstellungen von DaF- und DaZ-Redakteurlnnen liefern.

Im Folgenden soll deshalb das Ziel der ergdnzenden Untersuchung erlautert werden, bevor die
Hypothesen aus Kapitel 3 aufgegriffen und dahingehend modifiziert werden, dass die Teilas-
pekte der Lehrwerkanalyse, die nicht hinreichend beantwortet wurden, durch die Befragung
der Redakteurlnnen erganzt werden kdnnen. Nach einem theoretischen Exkurs zum Thema
Spracheinstellungen (Kapitel 4.2) soll die Methodik und die Vorgehensweise bei der Datener-
hebung und —auswertung erlautert (Kapitel 4.3 und 4.4) und der Fragebogen présentiert wer-
den (Kapitel 4.5) bevor die erhobenen Daten ausgewertet und dargestellt werden (Kapitel
4.6). Abschlielend soll Uberprift werden, ob die aufgestellten Hypothesen verifiziert oder

falsifiziert werden kdnnen (Kapitel 4.7).

4.1 Zielsetzung und Hypothesen

Die Befragung von Redakteurlnnen zweier Schulbuchverlage soll ermitteln, inwieweit diesen
das Konzept der Plurizentrik des Standarddeutschen bewusst ist und wie sie den einzelnen
Varietaten des Deutschen gegeniber eingestellt sind. Das Ziel der Untersuchung besteht dar-
in, zu analysieren, inwiefern diese Spracheinstellungen sich auf die Konzeption von DaF-
/DaZ-Lehrwerken auswirken. Da die Lehrwerke von Redakteurlnnen als Normautorititen
gestaltet werden, spiegeln sie in gewisser Weise die Einstellungen dieser wider. Zu untersu-
chen ist demnach, inwieweit die in Kapitel 3 nachgewiesenen Mangel beziglich der Umset-
zung des plurizentrischen Ansatzes mit Mustern in den Spracheinstellungen der Verlagsredak-
teurlnnen in Beziehung stehen und diese begriinden. Demzufolge sollen weniger die Einstel-

lungen der Verlagsmitarbeiterinnen beztglich ihres personlichen und privaten Sprachge-
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brauchs erhoben werden, sondern primér jene Spracheinstellungen der Redakteurlnnen be-
leuchtet werden, die im professionellen Kontext Auswirkungen auf die Erstellung eines

Lehrwerks haben.

Damit die Untersuchung in Verbindung zur vorher ausgearbeiteten Lehrwerkanalyse steht,
sollen die Gewahrspersonen den Redaktionen derjenigen Schulbuchverlage angehdren, deren
Lehrwerke im Kapitel 3.6 untersucht wurden, ndmlich den Verlagen Cornelsen und Klett.

Im Folgenden sollen die Hypothesen aus Kapitel 3.1 aufgegriffen und an die Befragung der
Redakteurlnnen angepasst werden®. Da die Perspektive nun auf die Verlagsredakteurinnen
gerichtet wird, erfolgt die Beantwortung der Hypothesen — basierend auf den Erkenntnissen
aus der Lehrwerkanalyse — unter anderen Gesichtspunkten. So wurde Hypothese 4 aus Kapitel
3.1 starker auf die Spracheinstellungen der Befragten bezogen und hier als Hypothese 2 ange-
fuhrt. Auch wurde Hypothese 6 aus Kapitel 3.1 auf die Auswahl von Varianten im Entwick-

lungsprozess von Lehrwerken ausgerichtet und erscheint hier als Hypothese 3.

Hypothese 1: Groftenteils wird in den DaF- und DaZ-Lehrwerken eine homogene

Standardvarietédt des Deutschen suggeriert.

Redakteurlnnen in Schulbuchverlagen kommen Uber die verschiedensten beruflichen Werde-
gange zu ihrer aktuellen Tétigkeit. Aus diesem Grund kann angenommen werden, dass die
Variation des Deutschen und das in der Wissenschaft bereits etablierte Konzept der
Plurizentrik nicht allen Personen, die DaF-/DaZ-Lehrwerke entwickeln, vertraut oder bewusst
sind. Weiter spielt auch die Tatsache, dass die groRen Schulbuchverlage in Deutschland an-
séssig sind, in diesem Kontext eine Rolle, da die deutschlandische Varietat gerade fur Spre-
cherlnnen aus Deutschland unmarkiert wahrgenommen und Teutonismen haufig mit gesamt-

deutschen Ausdriicken gleichgesetzt werden.

Unter dieser Hypothese soll auBerdem untersucht werden, welche verlagsinternen Einfluss-
faktoren bewirken, dass bestimmte Varianten in ein Lehrwerk aufgenommen werden oder
nicht. Bei der Konzeption eines Lehrwerkes spielen neben der Zielgruppe und dem Konzept
auch der Satz, die graphische Gestaltung und nicht zuletzt zeitliche und finanzielle Einschran-

kungen hinein. Dementsprechend soll beleuchtet werden, welche Entscheidungsprozesse in-

2 Auf die Hypothesen 2, 3 und 5 aus Kapitel 3.1 wird an dieser Stelle nicht mehr eingegangen, da sie spezifisch
auf die Lehrwerkanalyse ausgerichtet sind und demnach schon hinreichend beantwortet wurden.
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nerhalb der Redaktionen bewirken, ob beziehungsweise wie viel Raum der sprachlichen Vari-

ation eingerdumt wird.

Hypothese 2: Die Standardsprachlichkeit der 6sterreichischen und deutschschweizer
Varietét ist nicht gleich derjenigen der deutschlandischen Varietdt im Bewusstsein der

Befragten verankert.

Durch die Lehrwerkanalyse (Kapitel 3.6) wurde evident, dass in Lehrwerken haufig Ausdri-
cke und Wendungen aufgenommen werden, die der 6sterreichischen und deutschschweizer
Nonstandardvarietat angehoren, wahrend die Elemente der deutschlédndischen Varietét durch-
gehend der Standardvarietat zugeordnet werden kénnen. Demnach wird angenommen, dass
die Standardsprachlichkeit von Osterreichischen und deutschschweizer Varianten grundsétz-
lich von den Redakteurlnnen angezweifelt wird und Teutonismen fur standardsprachlicher
gehalten werden als Austriazismen und Helvetismen. Damit verbunden soll erhoben werden,
ob die Ansicht, dass das ,beste Hochdeutsch im Raum Hannover gesprochen wird, in den
DaF- und DaZ-Redaktionen der Verlage reprasentiert ist. Des Weiteren ist von Interesse, ob —
und wenn ja, welche — Kodizes und Datengrundlagen bei der Entwicklung von Lehrwerken

als Mal3stab fur die Standardsprachlichkeit von Varianten herangezogen werden.

Hypothese 3: Die regionale/nationale Zuordnung der Varianten in den Lehrwerken ent-
spricht h&ufig nicht der tatsachlichen regionalen Verteilung, da die Auswahl der Vari-

anten auf keiner empirischen Datengrundlage basiert.

In Kapitel 3.6 wurde nachgewiesen, dass Varianten in Lehrwerken oft falschen Sprachzentren
des Deutschen zugeordnet werden beziehungsweise mit falschen L&nderklrzeln markiert
werden. Die Befragung der Verlagsredakteurlnnen soll erheben, wie dies zustande kommt. Es
wird angenommen, dass bei der Konzeption von Lehrwerken primar Kodizes herangezogen
werden, die nicht auf die Variation des Deutschen eingehen oder die Zuordnung der Varianten
auf keiner empirischen Datengrundlage basiert. Demnach soll ermittelt werden, welche Kodi-

zes und Materialien zur Konzeption der Lehrwerke eingesetzt werden.

4.2 Exkurs: Spracheinstellungen

Der Ansatz, Spracheinstellungen zu untersuchen, geht auf zwei Forschungszweige zurtck,

namlich die Einstellungsforschung innerhalb der Sozialpsychologie zum einen und die Sozio-
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linguistik zum anderen. Um das Feld der Spracheinstellungen im Speziellen beleuchten zu

kdénnen, soll zunachst geklart werden, was unter Einstellungen per se verstanden wird.

Der Ausdruck attitude wurde 1918 von THOMAS und ZNANIECKI gepragt (vgl. CASPER 2002:
15) und kann wie folgt definiert werden: ,, An attitude is a mental and neural state of readi-
ness, organized through experience, exerting a directive or dynamic influence upon the indi-
vidual's response to all objects and situations with which it is related” (ALLPORT 1935: 810,
Kursivdruck im Original). In diesem Zitat klingen unter anderem folgende Merkmale von

Einstellungen an:

e Einstellungen referieren auf ein Objekt
e Einstellungen beziehen sich auf Erfahrungen mit dem Einstellungsobjekt
e Einstellungen haben Auswirkungen auf das Verhalten und den Umgang mit dem Ein-

stellungsobjekt und dessen Bezugsobjekten und -situationen

Die Erforschung von Einstellungen zielt nun darauf ab, menschliches Verhalten der Vergan-
genheit erklaren beziehungsweise zukinftiges Verhalten voraussagen zu kénnen (vgl. CASPER
2002: 15), wobei darauf hingewiesen werden soll, dass Einstellungen mentale Grol3en darstel-
len und deshalb nicht direkt beobachtbar sind (vgl. HERMANNS 2002: 69). Vielmehr miissen
sie indirekt erschlossen werden: ,,Es lassen sich [...] ihre einzelnen Komponenten externali-
siert als metasprachliche AuRerungen tiber Meinungen, Gefiihle und Verhaltensbereitschaften
operationalisieren* (NEULAND 1988: 57, Kursivdruck im Original). Da Einstellungen in en-
gem Zusammenhang mit individuellen, sozialen und kulturellen Erfahrungen stehen, sind sie
von Dynamik und Entwicklung gepragt. Bedenkt man diesen Aspekt, handelt es sich bei Ein-

stellungen um

dynamische, prozessuale Grofen, die in sozialen Interaktionsprozessen aus Sedimentierungen von eige-
nen und tradierten Erfahrungen entstehen, weiterentwickelt und variiert werden. Damit (re)agieren sie
als Teil des interdependenten Kreislaufes aus Alltagswissen, Anwendung dieses Alltagswissens in kon-
kreten Interaktionen, daraus resultierenden Erfahrungen und einer Redefinition des Alltagswissens
(LENZ 2003: 265 266).

Waéhrend Einstellungen bezuglich der Sprache innerhalb von linguistischen Untersuchungen

lange Zeit nicht erhoben wurden, da sie als ,,subjektiv* und ,,als Quelle von Irrtum und Aber-

glauben* (NEULAND 1993: 723f.) galten, begann die Soziolinguistik in den 1960er Jahren,

laienlinguistische Einstellungen bezuglich sprachlicher Phdnomene als relevant zu erachten:

,»Es steht der Wissenschaft gut an, nicht nur die Sprache selbst, sondern auch die Spracherfah-

rungen einzelner oder von Gruppen zur Kenntnis zu nehmen, zu fragen, welcher Art und
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Auswirkung sie sind und wie sie gedeutet und bewiéltigt werden* (BESCH 1983: 9). Diesbe-
zuglich wurde im englischsprachigen Raum der Terminus der language attitudes, im Deut-
schen der Begriff Spracheinstellungen (vgl. NEULAND 1993: 724) gepragt, welcher wie folgt

definiert werden kann:

Unter Spracheinstellung versteht man gemeinhin die individuelle positive oder negative Bewertung ei-
ner Sprache durch eine Person. Dabei muss nicht die Sprache als Ganzes gemeint sein. Auch Einstel-
lungen zu Sprachvariation, Dialekten, Minoritatensprachen, zur Lernbarkeit einer Sprache werden unter
dem Uberbegriff Spracheinstellung gefasst (SCHMIDLIN 2011: 179f.).
Nach ALLPORT (1954) kénnen Spracheinstellungen in kognitive, evaluative?* und konative
Komponenten differenziert werden, wobei diese Beschreibung wiederum auf die Einstel-
lungsforschung auf dem Gebiet der Sozialpsychologie zuriickgeht (vgl. CASPER 2002: 16).
Kognitive Spracheinstellungen, zu welchen etwa Kenntnisse der Gewéhrspersonen uber Spra-
che zédhlen, subsumieren ,,beispielsweise das Wissen um situativ-pragmatische Faktoren, die
aus Sicht der Urteilenden Sprachverhalten steuern sowie die kognitive Strukturierung von
,sprachlichen Mdglichkeitsraumen’ (vgl. Macha 1991)“ (LENZ 2014: 323). In der vorliegen-
den Arbeit sollen die kognitiven Komponenten erhoben werden, indem Kenntnisse bestimm-
ter Varianten erhoben werden und diese mit soziolinguistischen Daten der Befragten in Zu-
sammenhang gebrachte werden sollen: ,,Gerade im Falle des Deutschen verfiigen nicht alle
Sprecher Uber dasselbe Varietatenspektrum* (HUESMANN 1998:40f). Dessen Ausmass héngt
einerseits von der Bildung, andererseits von der regionalen Herkunft der Sprecher ab“
(SCHMIDLIN 2011: 190). Des Weiteren soll erfragt werden, inwieweit Lehrwerke Wissen und
Kompetenz beziiglich der Variation des Deutschen vermitteln sollen. Auch die erhobene Mei-
nung dariiber, wo und von wem das ,,beste* Hochdeutsch gesprochen wird, fillt in den Be-

reich der kognitiven Spracheinstellungen.

Dagegen werden auf der Ebene der evaluativen Spracheinstellungen sprachliche AuRerungen
,mit Gruppenmentalitdten und -charakteristika in Verbindung gebracht* (SCHMIDLIN 2011:
185) und diesbeziglich Werturteile gefallt. In diesem Kontext soll in der vorliegenden Arbeit
erhoben werden, inwieweit Varianten der Osterreichischen, deutschschweizer und
deutschléandischen Varietat als (nicht) standardsprachlich bewertet werden. In vergleichbaren
Befragungen konnte diesbeziiglich beobachtet werden, dass die Standardsprachlichkeit der A-
Varietaten von den Gewahrspersonen héufig infrage gestellt wurde und die Standardideologie

weit verbreitet erschien:

% Diese Komponente wird in der Literatur auch als emotive oder affektive Komponente beschrieben.
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In der Diskussion uber Einstellungen gegenuber plurizentrischer Variation von Standardsprachen darf
nicht ausgeblendet werden, dass plurizentrischen Ausprdgungen von Standardsprachen der Status der
Standardsprachlichkeit typischerweise abgesprochen wird. Einwénde gegentber der Auffassung, dass
eine Standardsprache Varietiten aufweist, werden von standardideologischen Argumenten getragen
[...] (SCHMIDLIN 2011: 187).

Die konative Komponente bezieht sich schliellich auf die Auswirkung der Spracheinstellung
auf das Handeln von Personen. Beispielsweise wird unter diesem Gesichtspunkt die Ableh-
nung oder Ubernahme von bestimmten sprachlichen Phanomenen untersucht (vgl. NEULAND
1988: 57). Die vorliegende Arbeit bezieht sich zum Beispiel dahingehend auf die konative
Komponente der Spracheinstellungen, indem erfragt wird, ob bestimmte Varianten in ein

Lehrwerk aufgenommen werden wiirden oder nicht.

CASPER (2002: 16) betont diesbezuglich, dass die drei Komponenten stark miteinander ver-
strickt sind und deshalb nicht génzlich unabhéngig voneinander betrachtet werden kénnen:
Die Bewertung eines sprachlichen Phdanomens setzt voraus, dass Wissen (iber dieses Phano-
men vorhanden ist. Diese beiden Komponenten bilden wiederum die Grundlage dafir, dass

Spracheinstellungen Auswirkungen auf das Verhalten von Personen haben kénnen.

Es soll auBerdem darauf hingewiesen werden, dass je nach Kontext ein Objekt unterschiedli-
che Einstellungen hervorrufen kann, welche in sich nicht konsistent sein miissen: ,,Oft sei es
sogar der Fall, dass Menschen zwei vollkommen separate Mengen [...] von widerspriichli-
chen Einstellungen besitzen, eine fiir ihr Privatleben und die andere fiir die Offentlichkeit, die
sie aber beide subjektiv ehrlich vertreten, je nachdem, in welcher Rolle sie sich duBern®
(HERMANNS 2002: 73). Die vorliegende Untersuchung soll zwar die 6ffentliche Einstellung
der Befragten erheben, indem sich die Befragung auf ihr Arbeitsleben bezieht, doch kann
nicht ausgeschlossen werden, dass die Gewéahrspersonen die Fragen (teilweise) auf ihren pri-
vaten Einstellungen basierend beantworten, auch weil die Bereiche haufig eng miteinander

verknipft sind.

AbschlieRend ist des Weiteren anzumerken, dass es sich bei Spracheinstellungen lediglich um
,latente Verhaltensdispositionen“ (ALLPORT 1935: 805) handelt, weshalb eine bestimmte Ein-
stellung nicht zwangslaufig ein bestimmtes Verhalten nach sich ziehen muss (vgl. LENz 2003:
263) und eine Einstellung deshalb nicht mit einem bestimmten Verhalten gleichgesetzt wer-
den darf. Ein Widerspruch zwischen Einstellung und Verhalten kann beispielsweise dann vor-
liegen, wenn ,,zu starke situationale Zwénge das individuelle Verhalten unmdglich machen*

(MAITZ 2004: 38) oder die Motivation zum normgerechten Handeln nicht vorhanden ist (vgl.
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MAITz 2004: 41). Auf eine etwaige (fehlende) Konsistenz zwischen Spracheinstellungen soll
in der vorliegenden Arbeit eingegangen werden, indem zum einen die Einstellungsdaten mit
den Daten verglichen werden, die sich auf das Verhalten der Redakteurlnnen bezieht. Zum
anderen sollen auch die untersuchten Lehrwerke als Ergebnis der Handlungen der befragten
Personen mit den erhobenen Einstellungsdaten in Kontext gesetzt werden.

4.3 Das Untersuchungsdesign

Zur Erhebung von Spracheinstellungen der DaF-/DaZ-Redakteurlnnen wurde die Untersu-
chungsmethode der schriftlichen und anonymen Befragung mittels standardisiertem Fragebo-
gen gewahlt, wobei die Fragebogen online verschickt wurden.

Diese Art der Datenerhebung weist mehrere Vorteile auf: Zum einen kann der Fragebogen
sehr einfach und schnell an eine groRBe Zahl von Gewéhrspersonen versandt werden. Bedenkt
man, dass sich die beiden Verlage in verschiedenen Stadten befinden und die Redakteurinnen
unterschiedlichen Arbeitsmodellen folgen, also beispielsweise im Homeoffice oder in Teilzeit
arbeiten, entféllt durch die Befragung per Fragebogen ein zeitlicher, finanzieller und organisa-
torischer Aufwand, der etwa durch eine personliche Befragung im Interview entstehen wirde.
Auch das Auftreten eines Interview-Effektes kann durch die Befragung mittels Online-
Fragebogen reduziert werden. Zum anderen gestaltet sich die Teilnahme an der Befragung
auch fiir die Gewahrspersonen sehr einfach, da sie frei und spontan entscheiden kénnen, wann
und wo sie den Fragebogen ausfiillen. Durch den Onlinefragebogen erfolgt die Ubertragung
der ausgefiillten Fragebogen automatisch, was den Befragten den Aufwand der Ricksendung
erspart und diese weiter entlasten. Nicht zuletzt ist durch die Befragung per standardisiertem
Fragebogen eine bessere Vergleichbarkeit der Antworten gegeben und die Auswertung der
Daten ist nicht durch Faktoren wie beispielsweise der Leserlichkeit von Handschriften beein-

flusst.

Natdrlich birgt die Methode der Befragung per Online-Fragebogen auch Risiken und Nachtei-
le gegeniliber anderen VVorgehensweisen. Beispielsweise ist durch die Distanz und Anonymitét
die Bereitschaft zur Teilnahme an der Befragung unter Umstanden geringer als bei einem per-
sonlichen Kontakt. AuBerdem ist die Mdglichkeit von direkten Rickfrage nicht gegeben, so-
dass unvollstandige oder irrelevante Informationen nicht ad hoc korrigiert oder erweitert wer-
den konnen. Diesen eventuellen Nachteilen soll insofern vorgebeugt werden, als die Fragen

madglichst klar und eindeutig gestellt werden, alle moglicherweise unbekannten Ausdriicke
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erklart werden sowie eventuelle Unklarheiten im Fragebogen durch Pretests korrigiert werden

kdnnen.

Der Fragebogen wurde mit Hilfe des Softwarepakets ,, SoSci Survey* erstellt und verschickt.
Dieses Online-Tool wurde ausgewéhlt, da es alle benétigten Funktionen zur Konzeption des
Fragebogens, wie beispielsweise die Einbettung von Bildern in die Fragen, aufweist. Zudem
ist es speziell fur wissenschaftliche Befragungen entwickelt worden und weist damit bei den
Befragten einen gewissen Grad an Bekanntheit und Seriositat auf. Nicht zuletzt ist der Ge-
brauch der Software fir nicht-kommerzielle Abschlussarbeiten von Studierenden kostenlos.

4.4 Zum Ablauf der Datenerhebung

Nachdem der Fragebogen zusammengestellt war, wurde dieser online gestellt und konnte
durch einen Link aufgerufen und versandt werden. Parallel dazu wurde auch telefonisch be-
ziehungsweise per E-Mail Kontakt zu den Verlagen Cornelsen und Klett aufgenommen, um
das Einverstandnis zur Zusendung des Fragebogens zu bekommen und die potentielle Bereit-

schaft zur Teilnahme an der Untersuchung sicherzustellen.

Im Zeitraum vom 01.06.2016 bis 05.06.2016 erfolgten die Pretests, nachdem ein Pretest-Link
an Studien- und Arbeitskolleginnen sowie Familienmitglieder der Verfasserin dieser Arbeit
verschickt wurde. Die Teilnehmer der Pretests stammten demnach nicht aus der Zielgruppe
der Befragung, doch konnten auf diese Weise etwaige Verstandnisprobleme entdeckt und der

Fragebogen dahingehend optimiert werden.

Als ndchster Schritt folgte der Versand des Links zum Fragebogen an die ausgewdhlten
Schulbuchverlage. Bei Klett erfolgte dies, indem eine bereits bekannte Kontaktperson das
Anschreiben samt Link an die DaF- und DaZ-Redaktionen weiterleitete. Da bei Cornelsen die
eingehenden E-Mails Uber einen zentrales Verteilsystem weitergeleitet werden und die E-
Mail-Adressen der einzelnen Redaktionen nicht an Aufenstehende kommuniziert werden,
konnte das Anschreiben und der Link nicht direkt an die Zielgruppe gesandt werden, sondern
wurde Uber eine Service-Abteilung an die DaF- und DaZ-Redakteurlnnen weitergeleitet. Auf
diese Weise war bei beiden Verlagen die Anonymitat der befragten Personen gegeben. Die
Gewadhrspersonen konnten vom 06.06.2016 bis zum 30.06.2016 auf den Fragebogen zugrei-

fen, demnach belief sich der Befragungszeitraum auf 24 Tage.

Als der Ricklauf nach der Halfte des Befragungszeitraums aus lediglich vier komplett ausge-

flllte Fragebogen von Klett und keinem von Cornelsen bestand, folgte eine weitere E-Mail
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zur Erinnerung mit der erneuten Bitte, an der Untersuchung teilzunehmen und den Fragebo-

gen auszufullen.
4.5 Der Fragebogen

Auf die Entwicklung des Fragebogens wurde ein besonderer Fokus gesetzt, da dieser online
verschickt und ausgefillt wurde. Demnach bestand fiir die Befragten keine direkte Mdglich-
keit, Rlckfragen zu stellen oder Verstandnisprobleme zu kléren, weshalb der Fragebogen
moglichst prézise, klar und selbsterklarend gestaltet werden sollte. Da sich der Fragebogen
aullerdem an Sprachnormautoritaten richtete, bestand auflerdem der Anspruch, dass dieser
einheitlich, fehlerfrei und elaboriert angefertigt wurde. Eine theoretische Grundlage zur Kon-
zeption des Fragebogens stellte sowohl Literatur zur Methodik (PORsT 2011, BoRrTz 2010) als
auch vergleichbare Untersuchungen zu Spracheinstellungen (SCHMIDLIN 2011, RANSMAYR
2006, EL-HARIRI 2009 etc.) dar.

Insgesamt enthielt der Fragebogen 38 Fragen, welche in flinf Kategorien eingeteilt waren. Bei
der Konzeption wurde darauf geachtet, dass der Fragebogen sowohl offene, als auch ge-
schlossenen Fragen enthalt. SchlieBlich wurden 20 geschlossene Fragen gestellt, wobei bei
funf dieser Fragen die Mdglichkeit einer freien Antwort in einem zusétzlichen Textfeld gege-
ben wurde, falls keine der gegebenen Optionen die Frage beantwortet. Des Weiteren wurden
11 offene Fragen gestellt und bei sieben Fragen handelt es sich um eine Aufforderung zur
Bewertung anhand einer Likert-Skala, wobei eine 5-stufige Skala angeboten wurde. Benannt
wurden bei allen im Fragebogen enthaltenen Skalen lediglich die Anfangs- und Endpunkte.
Beachtet wurde dabei auch die von PORST (2011: 87f.) empfohlene Richtung der Skala, nam-
lich dass sich links der niedrigste Wert und rechts der hchste Wert befindet. Am Ende jedes
Fragenblocks wurde jeweils ein weiteres Textfeld fur freie Kommentare, Ergdnzungen und

Meinungen installiert.

Der Fragebogen enthielt folgende flinf Kategorien, in welchen jeweils Fragen zu einem Teil-

aspekt des Forschungsinteresses zusammengefasst wurden:
1. Sprachformen in den deutschsprachigen Landern

Dieser Teil sollte sehr allgemein testen, ob die Befragten grundsatzlich standardsprachliche

Unterschiede der Sprachzentren des Deutschen sehen und inwieweit sie es fur wichtig erach-

ten, die Variation des Deutschen auch in Lehrwerken und Lernmaterialien zu thematisieren.

In diesem Fragenblock soll auch erhoben werden, ob die Gewé&hrspersonen ein monozentri-

sches oder plurizentrisches Standardkonzept haben und inwieweit sie Sprachideologien wie
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beispielsweise der Ansicht, das beste Standarddeutsch werde im Raum Hannover gesprochen,
folgen. Damit einhergehend soll auch erhoben werden, welche regionale beziehungsweise
nationale Varietét fur die Befragten insofern prestigereich ist, als sie in Lehrwerken geschrie-
ben und gesprochen werden sollte.

2. Auswahl von Varianten in DaF-/DaZ-Lernmaterialien

In diesem Teil des Fragebogens geht es darum, zu testen, welche regionalen oder nationalen
Varianten die Redakteurlnnen bevorzugt in Lehrwerken verwenden. Die Befragten werden
aufgefordert, anzugeben, welche Varianten sie tatsachlich in ein Lehrwerk aufnehmen wiir-
den. Dabei wird sowohl die Variation auf der lexikalischen, als auch auf der grammatischen
Ebene thematisiert. Ausgewahlt wurden sprachliche Phdanomene, welche dem alltdglichen
Wortschatz angehdren, eindeutig sind und gewdhnlich auch in Lehrwerken fiir Sprachanfan-
ger enthalten sind. Um nicht bereits in der Aufgabenstellung eine bestimmte Variante vorzu-
geben, wurden die Konkreta in Form von Bildern vorgegeben, zu welchen die Befragten die-
jenigen Bezeichnungen auswéhlen sollen, die sie in ein Lehrwerk aufnehmen wirden. Auf der
grammatischen Ebene wird die Variation bezlglich der Perfektbildung, der Pluralbildung, der
Genuszuordnung und der Bildung von Komposita aufgegriffen. Die zur Auswahl stehenden
Varianten sind dabei alle standardsprachlich und stellen Varianten aus der Osterreichischen,
deutschschweizer und deutschlandischen Varietat dar. Als Grundlage fiir die aufgefiihrten

Varianten diente das ,,Variantenworterbuch®.
3. Kenntnis und Einschatzung bestimmter Begriffe

Der dritte Fragenblock zielt auf die kognitiven und affektiven Komponenten der Sprachein-
stellungen ab, indem die Befragten zur Kenntnis und der Einschatzung der Varianten auf dem
Standard-Dialekt-Kontinuum getestet werden. Es werden je zwei Varianten aus der Osterrei-
chischen (Weichsel, Deka), der deutschschweizer (verunfallen, Grosskind) und der
deutschléandischen (Schniirsenkel, lecker) Varietdt vorgegeben, woraufhin die Gewahrsperso-
nen angeben sollen, inwieweit sie die Varianten kennen, ob sie diese in ein Lehrwerk auf-
nehmen wirden und ob sie diese als standardsprachlich, eher standardsprachlich, eher dialek-
tal oder dialektal einstufen. Die Varianten werden dazu einmal alleinstehend und einmal in
einen Beispielsatz eingebettet prasentiert. Bei der Auswahl wurde auch hier darauf geachtet,
dass alle Varianten aus dem Grundwortschatz stammen, den ein Anfanger-Lehrwerk beinhal-
tet. Zudem war bei der Auswahl wichtig, dass die Ausdriicke eindeutig einem Sprachzentrum
zuordenbar sind und der Standardsprache angehdren. Im Unterschied zum Fragenblock 2 stel-

len die Varianten in diesem Teil damit spezifische Varianten dar, das heif3t, es handelt sich um
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Austriazismen, Helvetismen und Teutonismen. Auf diese Weise soll erhoben werden, ob es
Unterschiede hinsichtlich der Kenntnis und Einschdtzung bestimmter nationaler Varianten
gibt beziehungsweise ob ein suddeutscher Verlag eher Austriazismen und Helvetismen in

Lehrwerke aufnehmen wiirde als ein norddeutscher.
4. Vorgehensweise bei der Auswahl von Varianten in Lehrwerken und Lernmaterialien

Dieser Teil enthélt Fragen zur konkreten VVorgehensweise bei der Konzeption von Lehrwer-
ken. Es soll erhoben werden, welche Kriterien und Faktoren in einer Verlagsredaktion be-
stimmen, welche Varianten in ein Lehrwerk aufgenommen werden. Dazu wird gefragt, ob es
ein Konzept beziehungsweise konkrete VVorgaben von Seiten des Verlages gibt und wie die
Arbeitsweise der Redakteurinnen hinsichtlich der Aufnahme von Varianten aussieht. Dazu
werden die Befragten gebeten, anzugeben, mit welchen Nachschlagewerken sie arbeiten oder
wie sie bei Unsicherheiten bezlglich der Variation des Deutschen vorgehen. Damit einherge-
hend soll auch herausgefunden werden, ob wund inwieweit die Verlage mit

plurizentrizitatsbewussten Kodizes wie etwa dem ,,Variantenworterbuch* arbeiten.
5. Personliche Informationen

Der letzte Teil des Fragebogens soll schlielich persdnliche Informationen tiber die Befragten
erheben. Neben der expliziten Frage nach Geschlecht, Alter, Herkunft und bisherigem beruf-
lichem Werdegang soll indirekt erfragt werden, ob die Redakteurlnnen sprachwissenschaftli-
chen Hintergrund haben und inwieweit die Variable der Mobilitét eine Rolle spielt. Eine Auf-
listung aller bisherigen Wohnorte soll neben dem Faktor der Mobilitdt auch dariber Auf-
schluss geben, in welchen Sprachrdumen sich die Befragten bereits langerfristig aufgehalten
haben, um eine eventuelle Verbindung zur Kenntnis und dem Gebrauch bestimmter Varianten

herstellen zu kdnnen.
Der vollstandige Fragebogen ist der vorliegenden Arbeit angehéngt.
4.6 Auswertung der Daten

Nachdem die Datenerhebung am 01.07.2016 abgeschlossen war, wurden die ausgefullten Fra-
gebogen zunachst angesehen und die Daten heruntergeladen. Es gab keine abgebrochenen
oder doppelt ausgefullten Fragebogen, allerdings belief sich das Ergebnis lediglich auf vier
vollstandig ausgefillten Fragebogen, welche alle von Mitarbeitern desselben Verlages, ndm-
lich Klett, stammen. Einerseits fiel die Teilnahmebereitschaft demnach anders als erwartet aus

und die Ergebnisse sind aufgrund des geringen Riicklaufs nicht zu verallgemeinern. Ebenso
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fehlt der angestrebte Vergleich zwischen den Verlagen. Andererseits lassen sich sehr wohl
Erkenntnisse aus den ausgefullten Fragebogen ziehen, weshalb die gewonnenen Daten im
Folgenden analysiert und die Antworten auf die offenen Fragen qualitativ ausgewertet werden
sollen. Da die Fragen eines Fragenblocks inhaltlich zusammenhéngen, geben die Fragenblo-
cke auch die Struktur der Auswertung der erhobenen Daten vor.

4.6.1 Sprachformen in den deutschsprachigen Landern

Grundsitzlich gehen die Befragten d’accord, dass es im gesamten deutschsprachigen Raum
eine liberregionale Standardsprache gibt, da drei von vier Personen bei dieser Frage ,,JJa* an-
gekreuzt haben. Die vierte Gewahrsperson hat sich einer Antwort entzogen, indem sie ,,Weil3
nicht* ankreuzte. Die Gemeinsamkeiten des Standarddeutschen in Osterreich, in der Schweiz
und in Deutschland werden demnach stérker gewichtet als die Unterschiede zwischen den

nationalen Standardvarietaten.

Die zweite und dritte Frage zielte auf die Vermittlung der Gebrauchsnorm des Deutschen im
Unterricht DaF/DaZ beziehungsweise in den dafiir entwickelten Lehrwerken. Tendenziell
hielten es alle Befragten fur wichtig, dass den Lernenden die Gebrauchsnorm des Deutschen
vermittelt wird und diese auch die sprachliche Grundlage in den Lernmaterialien darstellt.
Konkret kreuzten bei der zweiten Frage drei Personen ,,wichtig® und eine Person ,,sehr wich-
tig* an, bezogen auf die dritte Frage kreuzten zwei Befragte ,,wichtig® und zwei ,,sehr wich-

tig* an.

Die vierte Frage lautete ,,Wie stark soll ein Lehrwerk den Unterschied zwischen den stan-
dardsprachlichen Normen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz thematisieren?*. An
dieser Stelle konnten oder wollten die Befragten keine eindeutige Position beziehen, da kein
extremer Punkt auf der Skala angekreuzt wurde. Die Halfte der Befragten entschieden sich fir
,»wenig®, die andere Hilfte kreuzte den mittleren der fliinf Skalenpunkte an und enthielt sich
damit einer Wertung. Keine befragte Person gab demnach an, dass die standardsprachlichen
Unterschiede zwischen den nationalen Zentren des Deutschen in Lehrwerken thematisiert

oder stark thematisiert werden sollten.

Eine Begrindung fiir diese Antworten sollte mit dem freien Feld unter der Frage erhoben
werden, welches auch von allen Befragten genutzt wurde. Insgesamt wurde argumentiert, dass
eine (starke) Thematisierung der standardsprachlichen Unterschiede zwischen den Sprachzen-
tren im Alltag der meisten Lernenden nicht relevant sei oder die Lernenden, im Speziellen

Sprachanfangerinnen, tberfordern konnte. Die einzelnen Antworten waren folgende:
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Fir den Lernenden ist es in erster Linie wichtig, in seinem gegebenen sprachlichen Umfeld zurechtzu-
kommen. Sprachliche Unterschiede zwischen D-A-CH gehdren zum landeskundlich-kulturellen Wissen
uber die Sprache, die sicherlich interessant sind, aber mit denen der Lernende in seinem Alltag vermut-

lich nicht so viel zu tun hat (Case 76).

[...]in einem Lehrwerk, das nur in Integrationskursen in Deutschland verwendet werden soll, wére mei-
ne Antwort "gar nicht”, da v.a. die Norm in Deutschland fir die Zielgruppe relevant ist. Prinzipiell wur-
de ich die Unterschiede dann thematisieren, wenn sie kommunikativ fur die Zielgruppe relevant sind

bzw. werden kénnen (Case 78).
Héangt vom Einsatzkonzept ab (Case 74).

Fur ein Lehrwerk A1-Bl ist die Thematisierung der Unterschiede zu speziell, das kann man besser -

falls nétig - auf einem hoheren Niveau machen (Case 77).

Anhand der flinften und sechsten Frage sollte die Normvorstellung der Gewéhrspersonen und
die Lokalisierbarkeit dieser Normen getestet werden. In diesem Kontext ist auch relevant,
inwieweit die Befragten sprachlichen Ideologien wie beispielsweise dem ,,Hannoverismus*
(vgl. MAITZ/ELSPAR 2011: 45), also der Uberzeugung, dass im norddeutschen Raum das beste
Deutsch gesprochen werde, anhdngen. Tatsdachlich gaben zwei Personen an, dass im Raum
Hannover das beste Hochdeutsch anzutreffen sei und von Menschen in Hannover das beste
Hochdeutsch gesprochen werde. Eine Person schrieb, dass das beste Hochdeutsch in Nord-
deutschland gesprochen werde und ,,im Fernsehen* gehort werden kann. Nur eine der vier
Gewidhrspersonen gab an, dass ,,nirgends und ,,von niemandem* das beste Hochdeutsch ge-
sprochen werde, was dem plurizentrischen Ansatz und dessen Grundsatz, dass alle Standard-

varietaten gleichwertig seien, am ehesten entspricht.

Die siebte und achte Frage zielt in eine dhnliche Richtung, indem erfragt wird, ob man Be-
rufssprechern ihre Herkunft anhdren darf und woher diese bestenfalls kommen sollen. Zwei
der befragten Personen stimmten zu, dass man Berufssprechern anhéren darf, woher sie
kommen, indem sie ,,ja* ankreuzten, eine Person kreuzte ,,eher ja“ und eine ,,eher nein“ an.
Unerwarteterweise gaben drei von vier Befragten an, dass Berufssprecher im Idealfall aus
dem mitteldeutschen Raum stammen sollten, wobei eine Person angemerkt hat, dass am bes-
ten alle Regionen angeklickt werden sollten. Eine Gewidhrsperson gab ,,aus Norddeutschland*

an.

Den Abschluss des ersten Fragenblocks bildet ein freies Textfeld, in welchem die Befragten
weitere Kommentare zum Thema Standarddeutsch anbringen konnten. Diese Mdglichkeit

nutzten drei von vier Befragten, indem sie folgende Kommentare hinterlieRen:
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Obige Fragen héngen stark vom sprachlichen Niveau der Lerner ab. Bei Anfangern ist es sinnvoll, sich
zuné&chst auf das Verstehen standardsprachlicher Texte zu konzentrieren und ihnen ein Ubergreifendes
Modell zu bieten, um sie nicht zu Gberfordern. Je weiter die Lernenden kommen, umso mehr Varietaten
kann man aufzeigen (Case 76).

Dass die Personen nur wenig dialektalen Anklang haben, sollte nur fiir Szenen gelten, die rdum-
lich/regional nicht festgelegt sind. Ansonsten ist es wichtig, dass die Lerner auf diese Weise auch die
verschiedenen sprachlichen Varianten des Deutschen héren kénnen (Case 77).

Ich halte "Hochdeutsch™ personlich fir ein Konstrukt, das nicht wirklich existiert, finde es aber fiir
Lehrwerke legitim auf Standardisierungen wie die Empfehlungen im Duden zuriickzugreifen (Case 78).

4.6.2 Auswahl von Varianten in DaF-/DaZ-Lernmaterialien

In diesem Fragenblock wurden die Gewéhrspersonen gebeten, anzugeben, welche der ange-
gebenen lexikalischen und grammatischen Varianten sie in ein Lehrwerk aufnehmen wirden.
Dabei war sowohl moglich, mehrere Varianten anzukreuzen, als auch weitere Varianten in ein

Textfeld einzugeben.

Insgesamt wurden einheitlich ausschlielich Varianten angekreuzt, welche in Deutschland
gebrauchlich sind. Demnach wiirde keine einzige Person Osterreichische oder deutschschwei-
zer Standardvarianten in ein Lehrwerk aufnehmen. Auffallig ist auch, dass bezuglich der Va-
riablen BROTCHEN, KLASSENFAHRT und VORFAHRT jeweils nur eine Variante ins
Lehrbuch aufgenommen werden wirde, ndamlich die jeweils deutschldndische Variante. Le-
diglich bezogen auf die Variable MOHRE wiirden zwei der befragten Personen auf die Varia-
tion hinweisen, indem sie Méhre und Karotte im Lehrwerk angeben wirden. Zu beachten ist
hier allerdings, dass die Variable MOHRE auch im Binnenraum Deutschlands von Variation
geprégt ist — anders als beispielsweise die Ausdriicke Klassenfahrt oder Vorfahrt. Zwei der
befragten Personen wiirden auch an dieser Stelle nur eine Variante ins Lehrwerk aufnehmen,

einmal wurde Karotte und einmal Méhre angekreuzt.

Beziglich der Perfektbildung von sitzen wirde die Halfte der befragten Personen auf die Va-
riation hinweisen, indem zweimal ,,beide*, also die Bildung mit dem Hilfsverb haben und die
Bildung mit dem Auxiliar sein, angekreuzt wurde. Die anderen beiden Befragten entschieden
sich dafur, lediglich das Perfekt mit haben in einem Lehrwerk anzugeben. Dieses Ergebnis
entspricht auch dem Eindruck, der wahrend der Analyse der Lehrwerke gewonnen wurde. Auf
die Variation beziglich der Perfektbildung von sitzen wurde in drei der untersuchten Lehr-
werke hingewiesen, wahrend das Ubrige Lehrwerk das Perfekt ausschlieflich mit dem

Auxiliar haben angibt.

Die Variation bei der Pluralbildung des Substantivs Park betreffend entschieden sich die Be-
fragten einstimmig fir die Angabe einer einzigen Variante im Lehrwerk, ndmlich Parks. Die
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deutschschweizer Variante Parke wirde keine der Gewéhrspersonen in einem DaF- oder

DaZ-Lehrwerk erwahnen.

In der néchsten Frage ging es darum, welches grammatische Geschlecht dem Substantiv E-
Mail im Lehrwerk zugeordnet werden wirde. Hier gaben drei von vier Befragten an, dass sie
den Lernenden den femininen Artikeln vermitteln wirden, indem sie die E-Mail ankreuzten.
Eine Person wirde auf die bestehende Variation hinweisen und sowohl die E-Mail, als auch

das E-Mail aufgreifen.

Die folgende Frage zielte auf die Variation hinsichtlich der Bildung von Komposita. Einen
Braten vom Schwein wiirden alle befragten Personen einstimmig im Lehrwerk als Schweine-
braten bezeichnen. Dies ist insofern nicht konsistent, als die Befragten an einer anderen Stelle
des Fragebogens angaben, dass die Varianten danach ausgewahlt werden, wo die meisten
Lernenden sind. Da Schweinebraten lediglich in gewissen Regionen Deutschland gebraucht
wird, wahrend Schweinsbraten in Osterreich, der Schweiz sowie im Nordosten und Siiden
Deutschlands verwendet wird, wird hier, entgegen des angegebenen Auswahlschemas, die
Variante bevorzugt, welche bei weniger Sprecherinnen und Sprechern gebréauchlich ist. M6g-
licherweise kann dieses Phdanomen dadurch erklart werden, dass Varianten des sudlichen
deutschen Sprachraums eher stigmatisiert sind und norddeutsche Varianten im Bewusstsein
der Befragten als ,,besseres” Deutsch empfunden werden, obwohl diese Variante nur von ei-
ner Minderheit der Sprecherinnen und Sprecher verwendet wird. Dies wirde auch dadurch
bestétigt werden, dass im ersten Fragenblock erhobenen wurde, dass die sprachliche Ideologie
des Hannoverismus ein fest verankertes Leitbild im Bewusstsein der meisten Gewahrsperso-

nen darstellt.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die befragten Personen sehr homogen auf die
gestellten Fragen antworteten, indem sie die jeweiligen Eigenvarianten auswahlten und diese
am ehesten in ein Lehrwerk aufnehmen wirden. Die Befragten verhalten sich demnach sehr
loyal gegeniiber ihren Eigenvarianten, das heiBt, sie zeigen sich der ,Regionalmaxime*
(ScHMIDLIN 2011: 220) des eigenen Sprachzentrums gegeniiber treu. Da alle befragten Perso-
nen aus dem dominanten Sprachzentrum stammen beziehungsweise dort sozialisiert wurden,
genauer gesagt aus dem entdiglossierten Sprachraum stammen oder dort gelebt haben (s. Ka-
pitel 3.2.6.5), ,,haben sie in der Regel eine weniger grosse Auswahl an Varianten in ihrem
mentalen Lexikon zu Verfligung als GP aus den sudlichen Regionen. Daher geraten sie bei

der Variantenwahl gar nicht in einen Loyalitdtskonflikt* (SCHMIDLIN 2011: 226).
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Auf die Frage danach, was fir die Auswahl der jeweiligen Varianten ausschlaggebend war,

wurde von allen Befragten eine Antwort formuliert:

Standarddeutsch (Case 74).

Ich wirde mich in den meisten Fallen fir nur eine Variante entscheiden, um die Lernenden nicht zu
verwirren. In den Aufgaben wiirde ich konsequent ein bestimmtes Wort verwenden, in Wortlisten evtl.
auch unterschiedliche Artikel oder Pluralformen angeben. In Féllen, bei denen es sehr viele regionale
Varianten gibt, wiirde ich auf DACH-Aufgaben / Infokasten 0.A. ausweichen, um klar zu machen, dass

je nach Region auch andere Worter existieren (Case 76).
Die Haufigkeit der Verwendung im deutschsprachigen Raum (Case 77).

Vorgaben (= Wortlisten) fir relevante Priifungen, eine gefilhlte Verbreitung der Variante, Empfehlun-
gen von Duden. Wichtiger als die Auswahl ist die durchgehend einheitliche Verwendung innerhalb des
Lehrwerks (Case 78).

Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass ,,Standarddeutsch* zwar als Kriterium fiir die Aus-
wahl der Varianten angegeben wurde, aber diesem Kriterium bei der Beantwortung der Fra-
gen nicht gefolgt wurde. Da alle angegebenen Varianten standardsprachlich sind, miissten
nach dem Kriterium ,,Standarddeutsch* bei allen Fragen des Fragenblocks alle Varianten an-
gekreuzt werden. Da dies nicht der Fall war, indem jeweils eine und im Falle der Variable
MOHRE hdchstens zwei Varianten ausgewdahlt wurden, sind die Antworten in sich wider-
spruchlich. Auch die Befiirchtung, mit dem Hinweis auf die Variation des Deutschen Verwir-
rung bei den Lernenden zu stiften, wird einmal mehr genannt. Dasselbe gilt fir die Nennung
des Kriteriums der ,,Haufigkeit der Verwendung im deutschsprachigen Raum®, welches etwa
nicht konsistent mit der einstimmigen Auswahl der Variante Schweinebraten ist. Erwéhnens-
wert ist diesbezlglich auch dass nicht auf die tatsachliche und datenbasierte Verbreitung von
Varianten geachtet wird, sondern als Kriterium die ,.geflihlte Verbreitung der Variante® ge-
nannt wird. Auch wird hier, wie an mehreren Stellen des Fragebogens, die eigene Verantwor-
tung abgegeben, indem darauf hingewiesen wird, dass lediglich ,,Vorgaben (= Wortlisten) fiir

relevante Priifungen® oder ,,Empfehlungen von Duden* iibernommen werden.
4.6.3 Kenntnis und Einschatzung bestimmter Begriffe

In diesem Teil des Fragebogens ging es — neben der Uberpriifung der Kenntnis von bestimm-
ten Varianten — darum, zu eruieren, inwieweit den Befragten die Standardsprachlichkeit von
Austriazismen und Helvetismen bewusst ist und ob sie diese in ein Lehrwerk aufnehmen
waurden. Die Einschéatzung der Standardsprachlichkeit von Varianten lassen dann mdéglicher-

weise auch Schlusse auf die Normvorstellungen der Befragten zu.
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Insgesamt l&sst sich feststellen, dass den Gewahrspersonen erwartungsgemall die
Teutonismen bekannter sind als die Austrizismen und Teutonismen. Auch besteht eine ein-
deutige Relation zwischen dem Bekanntheitsgrad der Varianten und der Einschatzung ihrer
Standardsprachlichkeit. Dementsprechend schreiben die befragten Redakteurlnnen den
Teutonismen eine grollere Standardsprachlichkeit zu als den angeflihrten Austriazismen und
Helvetismen. So wurde keiner der im Fragebogen aufgegriffenen Austriazismen als ,,stan-
dardsprachlich® bewertet, wihrend die Teutonismen insgesamt drei Mal als ,,standardsprach-
lich“ bewertet wurden. Bemerkenswert ist allerdings, dass keine der aufgeflihrten Varianten
mehrheitlich als ,,standardsprachlich® bewertet wurden, obwohl sie alle standardsprachlich
sind. ,,Gewissermallen handelt es sich bei der Frage nach der Standardsprachlichkeit bzw.
Dialektalitat der Varianten um eine Art Fangfrage. Lexikographisch gesehen sind nédmlich
samtliche [...] erfragte Varianten uneingeschriankt standardsprachlich (SCHMIDLIN 2011:
248). Wider den Erwartungen wurde auch die Standardsprachlichkeit der Teutonismen
Schnirsenkel und lecker nicht mehrheitlich erkannt.

Die genauen Ergebnisse der einzelnen Fragen werden in folgender Graphik dargestellt:

| I
0
Weichsel Schniirsenkel verunfallen Deka lecker Grosskind
®unbekannt
H Schon gehort oder gelesen, Bedeutung allerdings unklar

Bedeutung bekannt, wiirde ich aber nichtin ein Lehrwerkaufnehmen

H Bedeutung bekannt, wiirde ich in ein Lehrwerk aufnehmen

Abbildung 22: Der Bekanntheitsgrad und die Aufnahmebereitschaft von standardsprachlichen Varianten in Lehr-
werke
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[uny

Weichsel Schniirsenkel verunfallen Deka lecker Grosskind

mdialektal meherdialektal eherstandardsprachlich W standardsprachlich

Abbildung 63: Positionierung von Varianten auf dem Standard-Dialekt-Kontinuum

Es fallt auf, dass der Bekanntheitsgrad einer Variante weniger Einfluss auf die Bereitschaft
hat, sie in Lehrwerke aufzunehmen als die Einschatzung ihrer Standardsprachlichkeit. So wa-
ren den Befragten die Helvetismen verunfallen und Grosskind sowie der Austriazismus Deka
mehrheitlich bekannt, doch wirden diese von keiner der Gewahrspersonen in ein Lehrwerk
aufgenommen werden. Dieses Phdnomen ist auch in der Studie von SCHMIDLIN erkennbar:
,Falls sie andere Varianten kennen sollten als diejenige, die dem Geltungsareal ihrer Her-
kunftsregion entspricht, wahlen sie diese moglicherweise deshalb nicht, weil sie sie fir dia-
lektal halten* (SCHMIDLIN 2011: 226). Lediglich die Teutonismen Schniirsenkel und lecker
fanden gemaR den erhobenen Daten Einzug in ein Lehrwerk, da diese neben dem Kriterium
der Bekanntheit auch das Kriterium der Standardsprachlichkeit erfilllen. Als unbekannt gaben

drei Personen den Ausdruck Weichsel und eine Person den Ausdruck Grosskind an.

Aufgrund der zu kleinen Datengrundlage soll auf einen Bezug zwischen den soziolinguisti-
schen Faktoren und der Kenntnis beziehungsweise Einschatzung von Varianten verzichtet

werden.

4.6.4 Vorgehensweisen bei der Auswahl von Varianten in Lehrwerken und Lernmate-
rialien
Mit dem vierten Fragenblock soll erhoben werden, nach welchen persénlichen und verlagsin-

ternen Kriterien die Auswahl von bestimmten Varianten erfolgt. AulRerdem soll dieser Teil
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dariiber Aufschluss geben, welche Kodizes und Hilfsmittel die Redaktionen einsetzen, um

eine Auswahl bezuglich der im Lehrwerk enthaltenen Varianten zu treffen.

Die offene Frage nach den Kriterien fiir das Aufgreifen bestimmter Varianten beantworteten
die Befragten wie folgt:

Relevanz fiir den zentralen Einsatzort (Case 74).

Nach dem Kriterium, wo die meisten Lernenden sind. Wenn ich ein Lehrwerk speziell fiir Osterreich
entwickeln wirde, dann wirde ich natirlich die osterreichischen Varianten aufnehmen. Das ist aber
eher selten der Fall. Man entwickelt meist etwas Uberregionales, das dann im nachsten Schritt magli-
cherweise regionalisiert wird (fir CH oder A). Sprachunterricht findet immer konkret an einen Ort ge-
bunden statt und neben dem Lehrwerk z&hlt man natirlich auch auf die Lehrperson. Diese wird die vor
Ort gebréauchlichen Varianten vermitteln. Ein Lehrwerk kann das nicht leisten. Informationen zu spr.
Varianten oder DACH werden daher oft im Lehrerhandbuch angeboten (Case 76).

Nach Haufigkeit, Gebrauchlichkeit (Case 77).
Relevanz firr die Kommunikation der Zielgruppe. Vorgaben flr Priifungen o0.a. (Case 78).

Aus den erhobenen Daten geht hervor, dass als wichtigstes Kriterium flr die Auswahl von
Varianten die jeweils individuelle Zielgruppe am individuellen Einsatzort genannt wird. Be-
trachtet man allerdings die tatsachlichen Konzeptionen der Lehrwerke, féllt schnell auf, dass
sowohl die Zielgruppe, als auch der Einsatzort der Lernmaterialien so allgemein gehalten
sind, dass der Eindruck entsteht, dass die genannten Faktoren keinen beziehungsweise einen
sehr irrelevanten Mallstab darstellen. Meist wird als Zielgruppe etwa ,,Sprachanfianger im In-
und Ausland“ oder ,,Erwachsene und Jugendliche ab 16 Jahren* genannt. Eine der befragten
Personen spricht dies an, indem sie schreibt ,,Man entwickelt meist etwas Uberregionales
[...]. Da, mitunter aus wirtschaftlichen Griinden, eine mdglichst grole und breitgeficherte
Zielgruppe anvisiert wird, konnte in den untersuchten Lehrwerken keine Differenzierung hin-
sichtlich der Auswahl von verschiedenen Varianten festgestellt werden. Vielmehr liegt allen
Lernmaterialien ein groftenteils identischer Pool an Varianten zugrunde, wobei dieser nicht
immer jene Varianten enthdlt, die im deutschen Sprachraum am haufigsten gebraucht werden.
Es konnte ein deutlicher Fokus auf die in (Nord-)Deutschland verwendeten Varianten festge-
stellt werden, auch wenn sich die Lehrwerke an Lernende in verschiedenen deutschsprachigen
Landern sowie im nichtdeutschsprachigen Ausland richtet. Bezliglich der Vermittlung der
Variation des Deutschen wird auch in dieser Frage auf andere Akteure des DaF-/DaZ-
Bereiches verwiesen, niamlich auf die Lehrkrifte: ,,[...] neben dem Lehrwerk zihlt man natiir-
lich auf die Lehrperson. Diese wird die vor Ort gebréuchlichen Varianten vermitteln. Ein
Lehrwerk kann das nicht leisten. [...]*. Konsultiert man dagegen Untersuchungen, in welchen

die Lehrpersonen zu dieser Thematik befragt wurden, fallt auf, dass diese angeben, dass sie
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die Variation des Deutschen nicht oder nur schwer vermitteln konnen, weil kein geeignetes
Lehrmaterial vorhanden ist (vgl. EL-HARIRI 2009). In anderen Beitrdgen heilt es, dass Kurs-
leiter damit ,,iiberfordert” seien und ,,keine spezifischen Kenntnisse* (HAGI 2006: 102) héatten.
Es scheint also, dass sich die verschiedenen Akteure gegenseitig die Verantwortung und Zu-
standigkeit der Vermittlung von Variationskompetenz (ibertragen.

Die zweite Frage dieses Fragenblocks soll ermitteln, wie die Befragten Redakteurinnen bei
Unsicherheiten bezuglich der Auswahl von Varianten vorgehen. Dabei gaben alle Befragten
an, dass sie sowohl Kolleginnen fragen, als auch Kodizes heranziehen. Eine Gewéhrsperson
kreuzte des Weiteren an, dass sie die ihr gelaufigste Variante auswéhle und eine Person gab
zusétzlich an, dass sie bestimmte Homepages besuche. In das dazugehorige Textfeld, welches
erheben sollte, um welche Homepages es sich konkret handelt, schrieb diese Person ,Ich
google das Wort“. Insgesamt ldsst sich also feststellen, dass dem Urteil von Kolleginnen
mehr Vertrauen geschenkt wird als Homepages und Online-Plattformen, welche datenbasierte
Informationen beziiglich der Gebréuchlichkeit und regionale Verteilung von Varianten liefern
wirden. Da bereits bei der Konzeption des Fragebogens erwartet wurde, dass alle Befragten
Personen angeben wirden, dass sie Kodizes heranziehen, sollte in einer folgenden Frage er-
hoben werden, um welche konkreten Kodizes es sich dabei handelt, wobei Antworten zu den

Teilbereichen Lexik, Grammatik und Phonetik gegeben werden sollten.

Auf der Ebene der Lexik gaben die befragten Personen an, folgende Nachschlagewerke wah-

rend ihrer Arbeit zu gebrauchen:

Profile Deutsch; Handbiicher fiir bestimmte Priifungen (Case 76).

Wortlisten fiir die relevanten Priifungen, Duden, kein Nachschlagewerk, aber relevant: andere Lehrwer-
ke (Case 78).

Duden, Wehrle-Eggers: Deutscher Wortschatz, Kipper: Worterbuch der deutschen Umgangssprache
(Case 77).

Verschiedene (Case 74).

Aus den erhobenen Daten geht hervor, dass die Befragten Redakteurlnnen keine Kodizes her-
anziehen, welche die Variation des Deutschen in den Fokus nehmen, wie beispielsweise das
,Variantenworterbuch®. Auch wird evident, dass alle der angegeben Kodizes aus Deutschland
stammen und nicht auf die Gsterreichischen und deutschschweizer Varianten eingehen. Dem-

entsprechend wurde auch kein Nachschlagewerk genannt, welches aus Osterreich oder der
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Schweiz stammt, wie etwa das ,,Osterreichische Worterbuch“. Zwar geht, der Fragestellung
entsprechend, aus den Antworten nicht hervor, auf welche Weise mit den angegebenen Kodi-
zes gearbeitet wird, doch war die Nennung des ,,Worterbuchs der deutschen Umgangsspra-
che* insofern Uberraschend, als in allen in Kapitel 3.1 untersuchten Lehrwerken darauf hin-
gewiesen wurde, dass die Lehrwerke die deutsche Standardsprache vermitteln.

Auf die Frage danach, welche Kodizes bei Unsicherheiten auf der Ebene der Grammatik her-

angezogen werden, wurden folgende Antworten gegeben:

Lernergrammatiken, z.B. , klipp und klar“, Duden-Grammatik, andere Lehrwerke (Case 78).
Sehr viele, kann ich nicht speziell sagen (Case 77).

Profile Deutsch; Handbiicher fiir bestimmte Prifungen (Case 76).

Duden (Case 74).

Im Bereich der Phonetik wurden diese Angaben gemacht:

Duden, Lernmaterialien zur Phonetik (Case 78).
Ausspracheduden (Case 77).

Ich konsultiere Phonetikberater (Case 76).
Aussprache Duden (Case 74).

Insgesamt fallt auf, dass die Duden-Bénde auf allen erfragten sprachlichen Ebenen erwar-
tungsgemal eine prasente Rolle spielen. Dadurch, dass die Variation des Deutschen etwa in
der Neuauflage des Aussprachewdrterbuchs des Duden Verlages eine grofRere Beachtung er-
fahrt, besteht die Mdoglichkeit, dass sich diese Entwicklung auch auf die Arbeit in den Ver-

lagsredaktionen auswirken wird.

Die letzte Frage dieses Fragenteils sollte erheben, ob und inwieweit die Redakteurlnnen Vor-
lagen von Seiten des Verlags bezilglich der Auswahl bestimmter Varianten haben. Auf diese

offene Frage wurden folgende Antworten gegeben:

kein standardisiertes Konzept, die Aufnahme orientiert sich v.a. an der Zielgruppe der Lehrwerke, Pré-
ferenz von Regionen 0.4. ergibt sich zum Teil aus praktischen Griinden wie Sprecherverfiigbarkeit und

Préferenz der Autor/-innen (Case 78).

Das ist jeweils vom Lehrwerk und seiner Zielgruppe abhéngig (Case77).
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Ein bestimmtes Konzept fiir Lehrwerke gibt es nicht, alle konzeptionellen Fragen werden fir jedes
Lehrwerk je nach Zielgruppe und Mérkten flr sich untersucht (Case 76).

Abhéngig von Zielgruppe und Einsatzort (Case 74).

4.6.5 Personliche Informationen

Der letzte Teil des Fragebogens soll personliche und biographische Informationen Uber die
befragten Personen erheben. Anhand der Daten soll dann Gberprift werden, welche soziolin-
guistischen Faktoren mit welchen Spracheinstellungen einhergehen. Dazu wurde nach den
Variablen Geschlecht, Alter, Herkunft, Mobilitdt und Bildung gefragt. Indirekt soll damit
auch erhoben werden, inwieweit die Befragten einen sprachwissenschaftlichen Hintergrund
aufweisen. Des Weiteren sollen die Gewahrspersonen ihre eigene standardsprachliche Kom-
petenz auf einer Skala von ,,gar nicht* bis ,,sehr gut verorten sowie einschétzen, ob ihre
Standardsprache regional zugeordnet werden kann. Zudem sollen die befragten Personen die

Héaufigkeit ihres Dialekt- und Standardgebrauchs angeben.

Von den vier Personen, welche den Fragebogen vollstandig ausgefullt haben, waren drei
weiblichen und eine mannlichen Geschlechts. Die Altersstruktur der Befragten liegt zwischen
43 und 53 Jahren, da die jungste Person 1973 und die alteste Person 1963 geboren wurde.
Dies ist unter anderem dadurch zu erklaren, dass sich der Fragebogen an die Berufsgruppe der
Redakteurlnnen in Schulbuchverlagen richtet, wodurch jlingere Personen, die beispielsweise
als Volontarinnen oder Assistentinnen im Verlag tétig sind, per se ausgeschlossen wurden
und der Fragebogen dadurch bereits eine gewisse Selektion vornahm. Dies war insofern beab-
sichtigt, als Spracheinstellungen derjenigen Personen erhoben werden sollten, die tatsachlich
Entscheidungen darlber treffen, welche Varianten in die Lehrwerke aufgenommen werden.
Aufgrund der zu geringen Anzahl von Datensatzen sollen an dieser Stelle keine Zusammen-
hange des Geschlechts oder Alter der Befragten mit ihren Spracheinstellungen oder Entschei-
dungsmuster beziglich der Auswahl von Varianten in Lehrwerken angestellt werden. Das
Alter der Befragten ist aber insofern fur die vorliegende Untersuchung relevant, als das Kon-
zept der Plurizentrik wéhrend der Studienzeit der Gewahrspersonen noch nicht im gleichen
Ausmal in den Studienplanen verankert war und der plurizentrische Ansatz noch nicht in

heutigem Mal3e allgemeine Anerkennung erfuhr.

Bezogen auf die anschlieBende Frage nach den bisherigen Wohnorten Iasst sich allgemein

feststellen, dass eine grofRe Mobilitat innerhalb Deutschlands vorherrscht, wobei die Variable
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Mobilitat aus den Angaben tber die Herkunft und die verschiedenen Wohnorte abgeleitet
wurde. Alle befragten Personen haben ihren Wohnort mehrfach gewechselt, wobei die Person
mit der kleinsten Mobilitatsrate drei verschiedene Wohnorte und die beiden Personen mit der
groiten Mobilitatsrate sechs verschiedene Wohnorte angab. Ebenfalls relevant fir diese Un-
tersuchung ist, dass sich alle Gewéhrspersonen ausschlieRlich in einem der deutschen Sprach-
zentren, ndmlich Deutschland aufgehalten haben. Drei der vier befragten Personen wurden in
Deutschland geboren, zwei der Gewéhrspersonen sind nie langerfristig im Ausland gewesen.
Eine Person gab an, in Ungarn aufgewachsen zu sein und eine andere Person hat, bereits im
Erwachsenenalter, drei Jahre in der Slowakei verbracht. Damit kann festgestellt werden, dass
keine der befragten Personen langere Zeit in einem anderen sprachlichen Zentrum des Deut-
schen wie beispielsweise Osterreich oder der Deutschschweiz verbracht hat und die Varieta-
ten dieser Zentren, abgesehen von kurzen Aufenthalten im Rahmen von eventuellen Urlauben
oder Dienstreisen, nicht mit persénlichen Erfahrungen in diesen Sprachzentren verkniipft
sind. Betrachtet man die binnendeutsche Mobilitat der Befragten, kann festgestellt werden,
dass diese vorrangig in (Grol3-)Stadten gewohnt haben und wohnen, wobei die Wohnorte in
verschiedenen Regionen lagen und auch die einzelnen befragten Personen Wohnorte in unter-
schiedlichen Regionen hatte. Dies ist fur die vorliegende Untersuchung aufgrund mehrerer
Aspekte bemerkenswert: Zum einen scheint es fir die Inhalte der Lehrwerke nicht relevant, in
welcher Region der Verlag anséssig ist, da die Personen, die Uber die Inhalte der Lernmateria-
lien entscheiden, aus ganz verschiedenen Regionen Deutschlands stammen und im Laufe ihrer
Biographie in unterschiedlichen Regionen gewohnt haben. Bezogen auf die Sprache bedeutet
dies, dass die Redakteurlnnen in verschiedenen Sprachgebieten Deutschlands aufgewachsen
sind und im Laufe ihres Lebens auch verschieden Sprachgebiete Deutschlands kennen gelernt
haben, sodass es, bezogen auf die sprachlichen Erfahrung der Redakteurlnnen, irrelevant er-
scheint, wo der Verlag ansassig ist. Obwohl aufgrund der geringen Anzahl von vier Datensét-
zen keine Schlisse gezogen werden kdnnen, scheint der in anderen Untersuchungen sichtbar
gewordene Zusammenhang zwischen der Mobilitat und der Variantenloyalitét der Befragten
auch hier gegeben zu sein: ,,Je mobiler die GP sind, umso héhere Loyalitdtsmittelwerte wei-

sen sie auf* (SCHMIDLIN 2011: 230).

Beziiglich der Bildung handelt es sich bei den befragten Personen um eine héchst homogene
Gruppe, da alle angegeben haben, einen universitdren Abschluss zu besitzen. Dies entspricht
auch den Erwartungen, da durch die Auswahl der Zielgruppe von Verlags-Redakteurinnen die

Variable der Bildung bereits festgesetzt wurde. Aufgrund der Tatsache, dass die Datengrund-
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lage von vier ausgefillten Fragebogen keine zul&sst, soll darauf verzichtet werden, die Vari-
able der Bildung mit den Spracheinstellungen und dem Verhalten der Redakteurlnnen in Be-
zug zu setzen. Aufgrund von vergleichbaren Untersuchungen kann jedoch angenommen wer-
den, dass die Bildung einen Einfluss auf die Wahl der Eigenvarianten hat: ,,Je gebildeter die

GP sind, desto eher wihlen sie die Eigenvarianten™ (SCHMIDLIN 2011: 230).

Von den vier vollstandig ausgefiillten Fragebogen wurde die Frage nach dem bisherigen be-
ruflichen Werdegang der Gewahrspersonen drei Mal auswertbar beantwortet, eine Person
fiilllte das Textfeld mit den Worten ,.keine Zeit“. Insgesamt kann festgestellt werden, dass die
drei Ubrigen Personen alle Uber Lehrerfahrung verfiigen, indem sie DaF/DaZ an verschiede-
nen Institutionen wie Universitaten, VVolkshochschulen oder Sprachschulen unterrichtet ha-
ben, bevor sie ihre Tatigkeit im Verlag aufnahmen. Da der DaF/DaZ-Unterricht der befragten
Personen allerdings innerhalb Deutschlands stattfand, haben diese keine persdnlichen Erfah-
rungen damit gemacht, in einem anderen Sprachzentrum des Deutschen zu lehren. Eine Diffe-
renz zwischen den auf Deutschland fokussierten Lehrwerken und der Zielvarietat in Oster-
reich oder der Schweiz konnte deshalb vermutlich nicht in der Unterrichtspraxis erfahren

werden.

Die folgenden Fragen zielten auf die standardsprachliche und dialektale Selbsteinschatzung
sowie auf die Haufigkeit des Standard- beziehungsweise Dialektgebrauchs der Befragten ab.
Insgesamt schitzten drei Personen ihre Standardkompetenz als ,,sehr gut* und eine Person als
»gut ein. Auch wurde angegeben, dass im Alltag vor allem Standard gesprochen wird, indem
zwei Personen ankreuzten, dass sie ,,immer* Standardsprache gebrauchen und eine Person
angab, ,,meistens* die Standardsprache zu nutzen. Eine Person enthielt sich, indem sie den
Mittleren der funf Skalenpunkte markierte. Die Haufigkeit des Dialektgebrauchs wurde von
zwei Personen mit ,,nie“ und einer Person mit ,,selten* bewertet, wihrend eine Person wiede-
rum den mittleren der funf Skalenwerte ankreuzte. Die Frage danach, inwieweit das eigene
Standarddeutsch einer Sprachregion des Deutschen zugeordnet werden kann, wurde dagegen
sehr heterogen beantwortet: Die Antworten reichen von ,,gar nicht* (einmal angegeben) {iber
»kaum® (einmal angegeben) bis ,,etwas* (zwei Angaben). Zwar kénnen auf der Grundlage
von vier Datensédtzen keine objektiven Aussagen getroffen werden, doch deuten diese Anga-
ben sowie auch die ebenso heterogenen Antworten auf die Frage danach, ob man professio-
nellen Sprechern ihre Herkunft anhodren darf, darauf hin, dass das Konzept der stan-
dardsprachlichen Variation nicht genauso klar im Bewusstsein der Befragten reprasentiert ist

wie die Variation auf der Ebene der Dialekte.
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4.7 Ergebnisse der Befragung: Verifizierung oder Falsifizierung der Hypothesen

Um der Fragestellung der vorliegenden Arbeit gerecht zu werden, soll erneut auf die vor der
Untersuchung vorgestellten Hypothesen eingegangen und Gberpriift werden, ob sich diese
durch die Befragung der Verlagsredakteurlnnen verifizieren oder falsifizieren lassen:

Hypothese 1: Die standardsprachliche Variation auf den verschiedenen sprachlichen
Ebenen des Deutschen ist nicht geméal des plurizentrischen Ansatzes im Bewusstsein
der Redakteurlnnen verankert.

In der Lehrwerkanalyse wurde ermittelt, dass der plurizentrische Ansatz in den untersuchten
Lehrwerken auch deshalb nicht zufriedenstellend umgesetzt wird, weil der Variation des
Deutschen zu wenig Raum gewéhrt wird und das Deutsche vorrangig als homogene Stan-
dardvarietét dargestellt wird. Auch wenn auf der Grundlage von vier ausgefillten Fragebogen
keine generellen Aussagen getroffen werden kdnnen, wurde durch die Befragung die Tendenz
deutlich, dass das in den Lehrwerken vermittelte Bild des Deutschen als homogene Standard-
varietét auch in den Spracheinstellungen der Redakteurlnnen verankert ist. So gaben drei der
vier Gewahrspersonen an, dass das Deutsche eine gemeinsame Uberregionale Standardvarietat
aufweist, eine Person kreuzte ,,weil} nicht* an. Die Unterschiede zwischen den Standardvarie-
taten der verschiedenen Sprachzentren des Deutschen sind demnach wenig im Bewusstsein
der Redakteurlnnen représentiert, wodurch die Thematisierung dieser auch als wenig relevant
erachtet wird. So gab keine der Gewahrspersonen an, dass die standardsprachlichen Unter-
schiede zwischen den nationalen Zentren des Deutschen in Lehrwerken thematisiert oder stark

thematisiert werden sollten.

Welche verlagsinternen VVorgaben und Kriterien entscheiden, wie viele und welche Varianten
in Lehrwerke aufgenommen werden, sollte durch die Befragung ebenfalls ermittelt werden.
Grundlegend gaben die Befragten an, dass dies je nach Zielgruppe, Einsatzkonzept und Lehr-
werk variiert. Des Weiteren wurde angegeben, dass ,,in den meisten Féllen [...] nur eine Vari-
ante” (Case 76) ausgewéhlt wird, damit die Lernenden nicht Uberfordert oder verwirrt werden.
Warum dieses Argument nicht stichhaltig ist und die Lernenden langfristig einen gréfReren
Nutzen aus der (passiven) Kenntnis von mehreren Varianten ziehen kdnnen, wurde in Kapitel
2.3.2 erlautert. Als Kriterium wurde ebenfalls die ,,Héufigkeit der Verwendung im deutsch-
sprachigen Raum* (Case 77) genannt. Zwar wurden keine Kodizes und Hilfsmittel erwahnt,
die als objektiver Malistab fur die Haufigkeit von Varianten herangezogen werden, sondern

die ,,gefiihlte Verbreitung der Variante® (Case 78) als Malistab angegeben. Da in Teil 11 des
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Fragebogens allerdings erhoben wurde, dass ausschlieBlich deutschldndische Varianten in
Lehrwerke aufgenommen werden wirden, stimmt die geflhlt starkste Verbreitung einer Vari-
ante meist mit der Eigenvariante Uberein. Als weiteres Kriterium fir die Aufnahme von Vari-
anten in Lehrwerke wurde ,,Standarddeutsch* (Case 74) genannt, welche anhand von Hypo-
these 2 naher beleuchtet wird.

Hypothese 2: Die Standardsprachlichkeit der osterreichischen und deutschschweizer
Varietat ist nicht gleich derjenigen der deutschlandischen Varietdt im Bewusstsein der
Befragten verankert.

Wéhrend der Lehrwerkanalyse fiel auf, dass einige Osterreichische und deutschschweizer
Ausdriicke in die Lehrbiicher aufgenommen wurden, welche nicht der Standardvarietat ange-
héren, wéhrend alle enthaltenen deutschlédndischen Varianten dem Standarddeutschen zuge-
ordnet werden koénnen. Die ergdnzende Befragung ergab — unter wiederholter Anmerkung der
zu geringen Anzahl von ausgefullten Fragebogen — dass die Redakteurlnnen deutschlédndische
Varianten allgemein standardsprachlicher einstufen als dsterreichische und deutschschweizer
Varianten: Obwohl alle im Fragebogen angefuhrten Varianten standardsprachlich sind, wur-
den keine der im Fragebogen aufgegriffenen Austriazismen und Helvetismen als ,stan-
dardsprachlich® bewertet, wihrend die Teutonismen insgesamt drei Mal als ,,standardsprach-
lich“ erachtet werden. Damit kann die Hypothese, dass die Standardsprachlichkeit der dster-
reichischen und deutschschweizer Varietat angezweifelt wird, nicht nur in den Lehrwerken
nachgewiesen werden, sondern auch in den Spracheinstellungen der Redakteurlnnen aufge-
zeigt werden. Bemerkenswert ist auBerdem, dass die Befragten im Fragebogen angaben, dass
die Standardsprachlichkeit ein Kriterium fur die Aufnahme von Varianten in Lehrwerke dar-
stellt. In der Praxis zeigt sich allerdings einerseits, dass auch Osterreichische und deutsch-
schweizer Varianten in Lehrwerke aufgenommen werden, die nicht der Standardvarietét an-
gehoren. Andererseits werden standarddeutsche Varianten im Fragebogen als ,,dialektal” be-

wertet und demnach wahrscheinlich nicht in Lehrwerke aufgenommen.

Da die in Kapitel 3.6 analysierten Lehrwerke sprachlich sehr an der norddeutschen Varietét
orientiert sind, sollten durch die Befragung die Normvorstellungen der Redakteurinnen bezie-
hungsweise die Lokalisierbarkeit der Normen ermittelt werden. Insgesamt wurde durch die
Befragung deutlich, dass sprachliche Normen im Bewusstsein der befragten Personen in Ver-
bindung mit einer rdumlichen Verortung im norddeutschen Raum abgespeichert sind und die
sprachliche ldeologie des ,Hannoverismus® auch in den Redaktionen der Schulbuchverlage

reprasentiert ist. So gaben zwei Personen an, dass im Raum Hannover das ,,beste Hoch-
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deutsch* anzutreffen ist und von Menschen in Hannover das ,,beste Hochdeutsch gesprochen
wird (Case 77 und 74). Eine Person schrieb, dass das ,beste Hochdeutsch® in Norddeutsch-
land gesprochen wird und ,,im Fernsehen™ (Case 76) gehort werden kann. Nur eine der vier
Gewidhrspersonen gab an, dass ,,nirgends* und ,,von niemandem* (Case 78) das beste Hoch-
deutsch gesprochen wird, was dem plurizentrischen Ansatz und dessen Grundsatz, dass alle

Standardvarietdten gleichwertig seien, am ehesten entspricht.

Die Befragung ergab auch, dass bei Unsicherheiten bezuglich der Auswahl von Varianten
sowohl Kolleginnen gefragt, als auch Nachschlagewerke herangezogen werden. Da die ange-
gebenen Kodizes jedoch meist didaktische Ansétze verfolgen und nicht auf empirischen Da-
tengrundlagen basieren, wird deutlich, warum die Angaben zur Standardsprachlichkeit in den
Lehrwerken nicht einheitlich sind und hdufig von empirisch belegten Angaben abweichen.
Auch die oft angegebene Tatsache, dass zur Konzeption von Lehrwerken andere Lehrwerke
als Vergleich und Mal3stab herangezogen werden, bestatigt dies. Des Weiteren gaben die Be-
fragten an, auch Kodizes zur Konzeption von Lehrwerken zu gebrauchen, deren Inhalte nicht
der Standardvarietit angehoren, beispielsweise das ,,Worterbuch der deutschen Umgangsspra-

che* von HEINZ KUPPER (Case 77).

Hypothese 3: Die regionale/nationale Zuordnung der Varianten in den Lehrwerken ent-
spricht h&ufig nicht der tatsachlichen regionalen Verteilung, da die Auswahl der Vari-

anten auf keiner empirischen Datengrundlage basiert.

Insgesamt konnte festgestellt werden, dass den Befragten die im Fragebogen enthaltenen Teu-
tonismen bekannter waren als die angefiihrten Austriazismen und Helvetismen. Als ganzlich
unbekannt wurden dabei nur die Varianten Weichsel und Grosskind angegeben, wéhrend die
ubrigen Varianten eingeordnet werden konnten oder bekannt waren. Die Tatsache, dass Teu-
tonismen den Redakteurinnen bekannter sind als Austriazismen und Helvetismen macht sich
in den Lehrwerken insofern bemerkbar, als deutschlandische Varianten (fast) immer dem
richtigen Sprachzentrum zugeordnet beziehungsweise mit dem richtigen Landerkdrzel verse-
hen werden, wéhrend 6sterreichische und deutschschweizer Varianten an einigen Stellen dem
falschen nationalen Zentrum zugeordnet wurden. Wenn ein Ausdruck generell unbekannt ist,
ist — ohne Hilfsmittel und Nachschlagewerke — die Wahrscheinlichkeit einer falschen Zuord-

nung grolier.

Auch wenn Hilfsmittel und Nachschlagewerke zur Konzeption von Lehrwerken herangezogen

werden, ist eine einheitliche und richtige Zuordnung von Varianten zu ihren Sprachzentren
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nicht gegeben. Zum einen gaben alle Befragten einheitlich an, dass sie bei Unsicherheiten
Kolleglnnen befragen, was unter anderem insofern keine sichere Informationsquelle darstellt,
als es sich bei diesen — nach der Datengrundlage der vier Fragebogen zu urteilen — um Spre-
cherlnnen derselben nationalen Varietat handelt und deren Wissen um den Sprachgebrauch in
den anderen Sprachzentren nicht auf empirischen Erfahrungen im jeweiligen Land basiert.
Zum anderen ziehen die Verlagsredakteurlnnen Kodizes heran, die bezlglich ihres Konzepts
und ihrer Zielsetzung stark divergieren. So hat beispielsweise das angegebene Nachschlage-
werk ,,Klipp und Klar“ (FANDRYCH et al. 2012) (Case 78) als Lerner- und Ubungsgrammatik
das Ziel, Lernenden der Mittelstufe die Sprache einfach und verstandlich zu vermitteln, wo-
durch die Pluralitat des Deutschen nicht so differenziert dargestellt werden kann, dass regio-
nale und nationale Zuordnung von Varianten daraus abgeleitet werden kann. Auch das von
den Redakteurlnnen angegebene Werk ,,Worterbuch der deutschen Umgangssprache® (KUP-
PER 2000) (Case 77) kann keine exakte Zuordnung von Varianten zu ihren Zentren gewahr-
leisten. Da es die Umgangssprache kodifiziert, kdnnen keine verldsslichen Informationen tiber
standardsprachliche Ausdriicke und ihre Verwendung generiert werden. Ein Ausdruck, der in
einem Sprachzentrum der Umgangssprache angehért, kann in einem anderen Zentrum stan-
dardsprachlich verwendet werden, zum Beispiel wird die in Osterreich standardsprachlich
verwendete Monatsbezeichnung Janner in der Schweiz ebenfalls verwendet, allerdings ledig-
lich in dialektalem Kontext (vgl. AMMON et al. 2004: 373). Eine einheitliche Verwendung von
Kodizes, welche auf empirischen Datengrundlagen basieren und bestenfalls einen
plurizentrischen Ansatz vertreten, kdnnte die Zuordnung von Varianten homogener und kor-

rekter gestalten.
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5 Zusammenfassung und Fazit

Ausgehend vom Konzept, dass das Deutsche eine plurizentrische Sprache ist, sollte die vor-
liegende Arbeit untersuchen, inwieweit aktuelle DaF- und DaZ-Lehrwerke den
plurizentrischen Ansatz umsetzen und wie die Variation des Deutschen in den Spracheinstel-

lungen der DaF- und DaZ-Redakteurlnnen zweier Schulbuchverlage représentiert ist.

Zu diesem Zweck wurden je zwei DaF- und zwei DaZ-Lehrwerke der aktuellen Lehrwerks-
generation der Verlage Klett und Cornelsen anhand eines eigens dafur entwickelten
Kriterienrasters analysiert (Kapitel 3.6). Es zeigte sich, dass im Vergleich zu friiheren Lehr-
werkanalysen wie beispielsweise HAGI 2006 bereits differenzierter und auf mehreren sprach-
lichen Ebenen auf die Variation des Deutschen eingegangen wird, indem zum Beispiel auf
grammatische Varianten bezlglich des Gebrauchs unterschiedlicher Prapositionen oder ver-
schiedener Auxiliare bei der Perfektbildung hingewiesen wird. Insgesamt konnten aber den-
noch erhebliche Méngel bei der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in den Lehrwerken
festgestellt werden. Neben der Tatsache, dass insgesamt zu wenig auf die Variation des Deut-
schen eingegangen wird und die aufgegriffenen Varianten vorrangig lexikalischer Natur sind,
zeigte sich deutlich, dass in den Lehrwerken Varianten héaufig falschen Sprachzentren zuge-
ordnet werden und Osterreichische sowie deutschschweizer Varianten nicht immer aus der
Standardvarietat stammen, sondern dialektale und umgangssprachliche Varianten Osterreichs
und der Schweiz herangezogen werden, wahrend deutschlandische Varianten stets stan-
dardsprachlich sind. Auch die Markierung der Varianten lasst an vielen Stellen Fragen offen
und konnte benutzerfreundlicher gestaltet werden. Neben der sprachlichen Thematisierung
der Plurizentrik des Deutschen konnte auch auf inhaltlicher Ebene gezeigt werden, dass die
Vielfalt des deutschsprachigen Raumes noch nicht zufriedenstellend dargestellt wird. Zum
einen werden — bis auf einzelne Ausnahmen — Osterreich und die Schweiz noch immer priméar
anhand der klischeehaften Themen Tourismus und Kulinarik présentiert. Diese werden dabei
nicht reflektiert oder kritisch beleuchtet, sondern anhand der klassischen Stereotype darge-
stellt. Zum anderen fehlt es den Inhalten und Materialien durchgehend an Authentizitat, da
diese merklich eigens fir den didaktischen Zweck konzipiert wurden und nicht, wie etwa in
den ABCD-Thesen gefordert wird, Materialien zum Einsatz kommen, die von Muttersprach-
lern fur Muttersprachler erstellt wurden. Dem plurizentrischen Konzept wiirde es vielmehr
entsprechen, wenn authentische Texte aus den verschiedenen Sprachzentren in die Lehrwerke

aufgenommen werden wirden.
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In einem weiteren Schritt wurde die Lehrwerkanalyse durch eine Befragung der DaF- und
DaZ-Redakteurlnnen derjenigen Verlage erganzt, welche die analysierten Lehrwerke heraus-
geben. Es sollte ermittelt werden, inwieweit die Spracheinstellungen der Verlagsmitarbeite-
rinnen in Verbindung mit den Ergebnissen der Lehrwerkanalyse stehen. Obwohl nur vier aus-
gefullte Fragebogen zurlickkamen, konnten gewisse Tendenzen festgestellt werden: Zum ei-
nen wurde deutlich, dass das Konzept der Plurizentrik in den Spracheinstellungen der Befrag-
ten nicht in voller Auspragung reprasentiert ist, da die Gewéhrspersonen mehrheitlich die Ein-
stellung haben, dass eine einheitliche Standardvarietdt in allen deutschsprachigen Lé&ndern
besteht. Zum anderen herrscht bei den Befragten die Ideologie des ,,Hannoverismus®, also die
Ansicht, dass das ,,beste” Deutsch im Raum Hannover gesprochen wird, vor. Diese beiden
Ergebnisse konnen moglicherweise begrinden, warum das Deutsche in den Lehrwerken vor-
rangig als homogene Standardvarietét prasentiert wird und die untersuchten Lehrwerke — un-
abhé&ngig vom Verlagsstandort — stark am Sprachgebrauch in Norddeutschland ausgerichtet
ist. Verstarkt wird dies auch durch die Bestatigung der Hypothese, dass die deutschlédndischen
Varianten den Befragten grundsatzlich bekannter sind und standardsprachlicher eingeschatzt
werden als die dsterreichischen und deutschschweizer Entsprechungen. Doch selbst wenn die
Bedeutung der Fremdvarianten als bekannt angegeben wurde, konnte aus den Fragebogen
entnommen werden, dass dennoch die Verwendung von ausschlieRlich einer Variante bevor-
zugt wird, damit die Einheitlichkeit gegeben bleibt und einer Verwirrung der Lernenden vor-
gebeugt wird. Auch die erhobenen Daten zur VVorgehensweise bei der Erarbeitung der Lehr-
werke und den Kriterien zur Auswahl von Varianten lieferten weitere Hintergriinde zu den
Ergebnissen der Lehrwerkanalyse. So wurden Kriterien wie ,,Standarddeutsch* (Case 74) oder
,,die Haufigkeit der Verwendung im deutschsprachigen Raum* (Case 77) genannt, welche in
den Lehrwerken auch insofern bemerkbar sind, als in den meisten Féllen auch standardsprach-
liche Varianten des dominanten Zentrums Deutschland angegeben werden. Daneben wurden
jedoch auch Kriterien wie ,,die gefiihlte Verbreitung der Variante* (Case 78) angegeben, so-
wie beschrieben, dass bei Unsicherheiten Kolleginnen befragt oder andere Lehrwerke heran-
gezogen werden. Dies lasst eine Verbindung zur in der Lehrwerkanalyse festgestellten fal-
schen Zuordnung von Varianten und Auswahl von nonstandardsprachlichen Varianten erken-
nen. Es scheint, dass eine korrekte Zuordnung auf Basis von empirischen Daten auch nicht
das oberste Ziel der Lehrwerkskonzeption ist: ,,Wichtiger als die Auswahl ist die durchgehend
einheitliche Verwendung innerhalb des Lehrwerks* (Case 78). Ein weiterer Zusammenhang
zwischen den festgestellten Mangeln hinsichtlich des plurizentrischen Ansatzes in den Lehr-

werken und der Verlagsarbeit kann in den Nachschlagewerken begrtindet liegen, welche zur
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Konzeption der Lehrwerke herangezogen werden. Da es sich um Kodizes handelt, die ver-
schiedene Ansétze verfolgen und meist einen didaktischen Hintergrund haben, ist die Einheit-
lichkeit und Genauigkeit der Angaben in den Lehrwerken nicht immer gegeben. Der Bezug
auf Kodizes, welche auf empirischen Datengrundlagen basieren und ein plurizentrisches Kon-
zept verfolgen, wie beispielsweise das ,,Variantenworterbuch®, konnte zu korrekteren und

einheitlicheren Angaben in den Lehrwerken fiihren.

Neben dem aufgezeigten Zusammenhang zwischen den Méangeln bezlglich der Umsetzung
des plurizentrischen Ansatzes in DaF-/DaZ-Lehrwerken und den Spracheinstellungen von
Verlagsmitarbeiterinnen gibt es noch zahlreiche andere Faktoren, welche dafiir verantwortlich
sind, dass sich der plurizentrische Ansatz im Fremdsprachunterricht noch nicht zufriedenstel-
lend etablieren konnte. So weist BRIGITTE SORGER beispielsweise auf die sprachenpolitischen
Gegebenheiten als Grund daftr hin:

Ein wesentlicher Grund, warum das DACH-Konzept nur sehr langsam und eher inkonsequent umge-
setzt wird, obwohl in Fachkreisen generell eine hohe Akzeptanz fir das Konzept besteht, liegt in der
Struktur der sprachenpolitischen Einrichtungen. Anders als etwa in Frankreich (Alliance francais) oder
GroRbritannien (British Council), die ihre Sprach(auBen)politik biindeln und bewusst steuern, ist ein
Spezifikum der deutschsprachigen Lander die dezentrale Auslagerung beinahe aller Agenden, welche
die Vermittlung von Sprache betreffen, auf ,neutrale’ Mittlerorganisationen (SORGER 2013: 33).

Demnach sei es wichtig, betont SORGER, dass solche Mittlerorganisationen, wie zum Beispiel
das Goethe-Institut, der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) oder das Osterreich
Institut, ‘Lobbyarbeit’ fiir das DACH-Konzept betreiben und damit eine breitere Verankerung
sichern* (SORGER 2013: 45). Neben Verlagen und Organisationen ist aber vor allem die Rolle
der Lehrenden bezuglich der Vermittlung des Deutschen als plurizentrische Sprache sehr
zentral. Sie kénnen die Mangel der Lehrwerke ausgleichen, indem sie diese durch authenti-
sche Texte und Materialien erganzen und den Lernenden ein Bewusstsein fur die Variation
des Deutschen vermitteln beziehungsweise verstérkt auf die in der Umgebung des Unterrichts
vorherrschende Varietat eingehen. Sie kdnnen, neben anderen Akteuren, die in den DaF-/
Daz-Bereich involviert sind, zur Darstellung des Deutschen als plurizentrische Sprache bei-

tragen:

Erst wenn alle Lehrenden, Lehrbuchautorinnen, Forscherinnen, Institutionen und Entscheidungstrage-
rinnen sich — analog zum genderneutralen Formulieren — immer wieder die Kontrollfrage nach der
,DACH-gerechten” Umsetzung ihrer Initiativen stellen, ist das Prinzip sprachenpolitisch zufriedenstel-
lend realisiert (SORGER 2013: 45).

Nichtsdestotrotz sind plurizentrizitatsbewusst gestaltete Lehrwerke die Grundlage fur den
Fremd- und Zweitsprachunterricht, sie sind in vielfacher Weise wichtig und zentral, um Ler-

nenden einen groRen Kommunikationsradius und Varietdtenkompetenz sowie Toleranz ge-
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genuber Variation, welche Uber die sprachliche Ebene hinausgehen kann, zu vermitteln. Da
sie den Unterricht maRgeblich strukturieren und grundlegende Inhalte vorgeben, ist es von
grolRem Interesse, dass zukiinftige Lehrwerke stérker auf die Plurizentrik des Deutschen ein-
gehen, als es momentan erfolgt. Dies kann beispielsweise erreicht werden, indem die deutsch-
sprachigen Lander gleichwertig und anhand ahnlicher Thematiken préasentiert werden, Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede auf reflektierte Art und Weise aufgegriffen werden und die
verschiedenen Varietaten in authentischen Texten und Aufnahmen erfahrbar gemacht werden.

Da die vorliegende Arbeit Erkenntnisse Uber den Zusammenhang zwischen der Umsetzung
des plurizentrischen Ansatzes und den Spracheinstellungen von Verlagsredakteurlnnen liefer-
te, konnte gezeigt werden, dass eine verbesserte Konzeption zukinftiger Lehrwerke eng mit
einem Bewusstsein fur die Plurizentrik des Deutschen in Verbindung steht. Wenn die Perso-
nen, die an der Entwicklung von Lehrwerken beteiligt sind, von einem plurizentrischen Mo-
dell ausgehen, das heil3t, beispielsweise die Vielfalt und Pluralitat des deutschsprachigen
Raumes wahrnehmen, die Standardsprachlichkeit der unterschiedlichen Varietaten anerken-
nen und sprachliche Ideologien wie beispielsweise den ,,Hannoverismus* {iberwinden, wird
dies auch in den Lehrwerken ersichtlich sein. Um dieses Bewusstsein zu schaffen, ist unter
anderem die Rolle der Aus- und Fortbildung von Verlagsmitarbeiterinnen zentral. Da diese
Uber sehr heterogene Bildungs- und Berufswege zum DaF-/DaZ-Bereich gelangen, ist es um-
so wichtiger, dass das Konzept der Plurizentrik in Lehrgangen, Konferenzen und Fortbildun-
gen verstarkt berticksichtigt wird.

Um die verschiedenen Sprachzentren in den Lehrwerken widerzuspiegeln und den auf
Deutschland gerichteten Fokus der Lehrwerke zu umgehen, waren zukinftig auch multinatio-
nale Autoren- und Redaktionsteams denkbar, deren Mitglieder aus verschiedenen deutsch-
sprachigen Landern stammen. So kdnnten die Mitarbeiter zum einen als Experten Lektionen
Uber ihr eigenes Zentrum entwickeln, aber auch die Lektionen der anderen auf unmarkierte
Eigenvarianten oder Schibboleths hin Gberprufen. Naturlich ware die Entwicklung eines sol-
chen Lehrwerks mit einem logistischen und finanziellen Mehraufwand verbunden, doch be-
steht — gerade in Osterreich und der Schweiz — ein immenser Bedarf nach Lehrwerken, die
auch fr den Unterricht in diesen Léndern geeignet sind. Nicht zuletzt zeigt der Erfolg der
Priifung ,,Zertifikat Deutsch®, dass auch auf Seiten der Lernenden eine starke Nachfrage nach

plurizentrisch ausgerichtetem Unterrichtsmaterial existiert.

149



6 Literaturverzeichnis
6.1 Analysierte Lehrwerke

BRAUN, BIRGIT [et al.] (2016): DaF kompakt neu. A1l Kurs- und Ubungsbuch. Stuttgart: Ernst
Klett Sprachen.

FINSTER, ANDREA [et al.] (2015): Panorama. Deutsch als Fremdsprache. A1 Gesamtband.
Berlin: Cornelsen.

JIN, FRIEDERIKE/SCHOTE, JOACHIM (2015): Pluspunkt Deutsch. Leben in Deutschland.
Deutsch als Fremdsprache. Al Kursbuch Gesamtband. Berlin: Cornelsen.

JIN, FRIEDERIKE/SCHOTE, JOACHIM (2012): Pluspunkt Deutsch. Osterreich. Deutsch als Zweit-
sprache. Al Kursbuch. Berlin: Cornelsen.

KAUFMANN, SUSAN [et al.] (2013): Berliner Platz neu. Deutsch im Alltag. Einstiegskurs.
Minchen: Klett-Langenscheidt.

KAUFMANN, SUSAN [et al.] (2016): Servus Osterreich. Deutsch im Alltag. Einstiegskurs.
Minchen: Klett-Langenscheidt.

6.2 Sekundarliteratur

ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht. In: Fremdsprache Deutsch
3/1990.

ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht. In: Deutsch als Fremdspra-
che. Leipzig: Heft 5/1990. S. 306ff.

ALLPORT, GORDON W. (1935): Attitudes. In: Murchison, Carl A. (Hg.): A Handbook of Social
Psychology. Worchester/Massachusettes: Clark University Press. 798-844.

ALLPORT, GORDON W. (1954): Attitudes in the history of Social Psychology. In: Warren,
Neil/Jahoda, Marie (Hg.) (1979): Attitudes. Selected Readings. 2. Aufl. Harmondsworth. S.
19-25 [Wiederabdruck 1979].

AMMON, ULRICH (1995): Die Vielfalt des Deutschen: Die deutsche Sprache in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz. Das Problem der nationalen Varietaten. Berlin/New York: De
Gruyter.

AMMON, ULRICH (2003): Nationale Unterschiede der deutschen Sprache. In: Wierlacher,
Alois/Bogner, Andrea (Hg.): Handbuch interkulturelle Germanistik. Stuttgart/Weimar: Metz-
ler. S. 356-363.

AMMON, ULRICH [et al.] (2004): Variantenwdrterbuch des Deutschen. Berlin: De Gruyter.

APELT, MARY L./APELT, HANS-PETER (2000): Plus Deutsch. Lehrerhandbuch. Ismaning: Ver-
lag flr Deutsch.

AUER, PETER (1997): Fuhrt Dialektabbau zur Starkung oder Schwachung der Standardvarie-
tat? Zwei phonologische Fallstudien. In: Mattheier, Klaus J./Radtke, Edgar (Hg.): Standardi-
sierung und Destandardisierung europdischer Nationalsprachen. Frankfurt am Main [u.a.]:
Peter Lang (= Vario Lingua Nonstandard - Standard — Substandard).

150



AUER, PETER (2011): Dialect vs. Standard: a typology of scenarios in Europe. In: Kortmann,
Bernd/van der Auwera, Johan (Hg.): The Languages and Linguistics of Europe - A Compre-
hensive Guide (= The World of Linguistics Bd. 1). Berlin: de Gruyter. S. 485-500.

BAIGGER, KATJA; SUTTER, PATRIZIA (2006): Grenzfalle des Standards. Zur Abgrenzung
standardsprachlicher von nichtstandardsprachlichen Helvetismen. In: DURSCHEID, CHRISTA;
BUSINGER, MARTIN (Hg.): Schweizer Standarddeutsch. Beitrage zur Varietatenlinguistik. Tu-
bingen: Narr. S. 49 — 80.

BARBOUR, STEPHEN/STEVENSON, PATRICK (1998): Variation des Deutschen. Soziolinguisti-
sche Perspektiven. Berlin/New York: De Gruyter.

BASSLER, HARALD / SPIEKERMANN, HELMUT (2001): Dialekt und Standardsprache im DaF-
Unterricht. Wie Schiler urteilen - wie Lehrer urteilen. In: Linguistik online 2(9).

BescH, WERNER (1983): Vorwort. In: Besch, Werner (Hg.): Sprachverhalten in landlichen Ge-
meinden. Dialekt und Standardsprache im Sprecherurteil. Forschungsbericht Erp-Projekt. Band 2.
Berlin: Schmidt. 9-10.

BIGLER, INGRID [et al.] (Hg.) (1994): Unser Wortschatz. Schweizer Worterbuch der deutschen
Sprache mit einem umfassenden Textteil zu Wortgebrauch und Grammatik. Zirich: Sabe.

BLUMNER, HUGO (1892): Zum schweizerischen Schriftdeutsch. Glossen eines Laien zu
Wustmanns Schrift ,,Allerhand Sprachdummbheiten®. Ziirich: Albert Muller.

BORTZ, JURGEN [et al.] (2010): Statistik fur Human- und Sozialwissenschaftler. 7. Aufl. Ber-
lin/Heidelberg: Springer-Verlag.

CASPER, CLAUDIA (2002): Spracheinstellungen. Theorie und Messung. Heidelberg: Books on
demand GmbH.

CLALUNA, MONIKA/FISCHER, ROLAND/HIRSCHFELD, Ursula (2007): Alles unter einem D-A-
CH-L? Oder: Wie viel Plurizentrik vertragt ein Lehrwerk? In: Fremdsprache Deutsch 37. S.
38-45.

CLYNE, MICHAEL G. (1984): Language and society in the German-speaking countries. Cam-
bridge u.a: Cambridge Univ. Press.

CLYNE, MICHAEL G. (1989a): Pluricentricity: National Variety. In. Ammon, Ulrich (Hg.):
Status ans Function of Languages and Language Varieties. Berlin/New York: de Gruyter. S.
357-371.

CLYNE, MICHAEL G. (1995b): Osterreichisches Deutsch. In: Literatur und Kritik 2/1995. S.
60-67.

CZINGLAR, CHRISTINE (2009): Osterreichische Varietaten in der DaF/DaZ-Lehrerausbildung.
Argumente fiir einen plurizentrischen DaF/DaZ-Unterricht mit Umsetzungsvorschlagen und
konkreten Beispielen aus der Unterrichtspraxis. Manuskript. Universitdt Wien & Katholische
Péter-Pazmany-Universitat.

DANES, FRANTISEK (2006): Herausbildung und Reform von Standardsprachen und
Destandardisierung. In: AMMON, ULRICH et al. (Hg.): Sociolinguistics. An international hand-
book of the science of language and society. Soziolinguistik. ein internationales Handbuch zur
Wissenschaft von Sprache und Gesellschaft. Volume 3. Berlin, New York: de Gruyter
(Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 3.3). S. 2197-2209.

151



DE CILLIA, RUDOLF (1997a): ,,I glaub, dass es schon richtig ist, dass der 6sterreichische Dia-
lekt do muaB i sogn, holt bleibt“ — Einstellungen der Osterreicherinnen zu ihrem Deutsch. In:
MUHR, RUDOLF/SCHRODT, RICHARD (1997) (Hg.): Osterreichisches Deutsch und andere nati-
onale Varietaten plurizentrischer Sprachen in Europa. Wien: Holder-Pichler-Tempsky. S.
116-126.

DE CiLLIA, RUDOLF (2006): Varietatenreiches Deutsch. Deutsch als plurizentrische Sprache
und DaF-Unterricht. In: Krumm, H.-J./ Portmann-Tselikas, P. (Hrsg.): Begegnungssprache
Deutsch — Motivation, Herausforderung, Perspektiven. Innsbruck-Wien-Bozen: Studien Ver-
lag: 51-65.

DEMMIG, SILVIA/HAGI, SARA/SSCHWEIGER, HANNES [Hg.] (2013): DACH-Landeskunde. The-
orie - Geschichte - Praxis. Miinchen: ludicium.

Dudenredaktion (Hg.) (2010): Duden. Die deutsche Rechtschreibung. In: Der Duden in zwolf Bénden.
25. Auflage. Band 1. Berlin/Mannheim/Zirich: Dudenverlag.

Dudenredaktion (Hg.) (2013): Duden. Die deutsche Rechtschreibung. In: Der Duden in zwolf Béanden.
26. Auflage. Band 1. Berlin/Mannheim/Zurich: Dudenverlag.

EBNER, JAKOB (1980): Wie sagt man in Osterreich? Worterbuch der 6sterreichischen Beson-
derheiten. 2., neubearbeitete Auflage. Berlin/Mannheim/Zurich: Dudenverlag.

EL-HARIRI, YASMIN (2009): Plurizentrik im DaF/DaZ Unterricht. Eine Studie zum Osterrei-
chischen Deutsch. Diplomarbeit, Universitat Wien.

ELSPAR, STEPHAN (2007): Zwischen Wagen und Wa&agen abwégen. Sprachvariation und
Sprachvarietatenpolitik im Deutschunterricht. In: Hagi, Sara (Hg.): Plurizentrik im Deutsch-
unterricht. Themenheft der Zeitschrift Fremdsprache Deutsch. Zeitschrift fir die Praxis des
Deutschunterrichts. H 37 (2007). 30-36.

ELSPAR, STEPHAN/ENGEL, JULIA/NIEHAUS, KONSTANTIN (2013): Areale Variation in der
Grammatik des Standarddeutschen — Problem oder Aufgabe? German as a foreign language
2/2013. S. 44-64.

ENGEL, ULRICH/KRUMM, HANS-JURGEN/WIERLACHER, ALOIS (Hg.) (1981): Mannheimer Gut-
achten zu ausgewahlten Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache. 2.Auflage. Heidelberg: Julius
Groos Verlag, Bd. 2.

FANDRYCH, CHRISTIAN (et al.) (2012): Klipp und Klar. Ubungsgrammatik. Stuttgart: Ernst
Klett Sprachen.

FUNK, HERMANN (2004): Qualitdtsmerkmale von Lehrwerken prufen. Ein Verfahrensvor-
schlag. In: Babylonia. Zeitschrift flir Sprachunterricht und Sprachenlernen Nr. 3. 41 — 47.

GALLMANN, PETER/LINDAUER, THOMAS (Hg.) (2006): Schiilerduden. Schweizer Schilerduden
Rechtschreibung. Neuausgabe. Mannheim, Zirich: Dudenverlag, Lehrmittelverlag des Kan-
tons Zrich.

GLAUNINGER, MANFRED M. (2011): Deutsch im 21. Jahrhundert: ,pluri-“, ,,supra-* oder
,postnational*“? In: Fiala-First, Ingeborg/Joachimsthaler, Jirgen/Schmitz, Walter (Hg.): Mit-
teleuropa. Kontakte und Kontroversen. Dresden: Thelem. 459-468.

HACKL, WOLFGANG/LANGNER, MICHAEL/SIMON-PELANDA, HANS (1997): Integrierende Lan-
deskunde - ein (gar nicht) so neuer Begriff. D-A-CH-Konzept. In: Theorie und Praxis. Oster-
reichische Beitrage zu Deutsch als Fremdsprache. Jahrbuch. S. 17-34.

152



HACKL, WOLFGANG/LANGNER, MICHAEL/SIMON-PELANDA, HANS (1998): Landeskundliches
Lernen. In: Fremdsprache Deutsch, 18. S. 5-12.

HAGI, SARA (2006): Nationale Varietdten im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Frank-
furt/Main: Lang (Duisburger Arbeiten zur Sprach- und Kulturwissenschaft 64).

HAGI, SARA (Hg.) (2007): Plurizentrik im Deutschunterricht. Fremdsprache Deutsch 37.

HAGI, SARA (2011): Das DACHL-ABCD kurz vorgestellt. In: AkDaF Rundbrief 62/2011. S.
6-12.

HEINDRICHS, WILFRIED/GESTER, FRIEDRICH/KELZ, HEINRICH P. (1980): Sprachlehrforschung.
Angewandte Linguistik und Fremdsprachendidaktik. Stuttgart: Kohlhammer.

HERMANNS, FRITz (2002): Attitude, Einstellung, Haltung. Empfehlungen eines psychologi-
schen Begriffs zu linguistischer Verwendung. In: CHERUBIM, DIETER/JAKOB, KARL-
HEINZ/LINKE, ANGELIKA (Hg.): Neue deutsche Sprachgeschichte. Mentalitats-, kultur- und
sozialgeschichtliche Zusmmenhénge. Berlin/Nex York: de Gruyter. 65-89.

HORVATHOVA, VERONIKA (2009): Darstellung von Lesestrategien in Deutsch-als-
Fremdsprache-Lehrwerken em Hauptkurs und Aspekte B1+. Diplomarbeit. Universitat Wien.

HUESMANN, ANETTE (1998): Zwischen Dialekt und Standard. Empirische Untersuchung zur
Soziolinguistik des Varietatenspektrums im Deutschen. Tubingen: Max Niemeyer.

HUNEKE, HANS-WERNER/STEINIG, WOLFGANG (2002): Deutsch als Fremdsprache. Eine Ein-
fuhrung. 3., Uberarbeitete und erweiterte Auflage. Berlin: Schmidt (=Grundlagen der Germa-
nistik, 34).

JOSEPH, JOHN E. (1987): Eloquence and Power. The Rise of Language Standards and Standard
Languages. London: Pinter.

KLEINER, STEFAN/ KNOBL, RALF und Dudenredaktion (2015): Duden Aussprachewdrterbuch.
In: Der Duden in zwolIf Bénden. 7., komplett Gberarbeitete und aktualisierte Auflage. Band 6.
Berlin: Dudenverlag.

KLoss, HEINz (1978): Die Entwicklung neuer germanischer Kultursprachen seit 1800. 2.,
erweiterte Auflage. Dusseldorf: Schwann.

KRUMM, HANS-JURGEN (1985): Stockholmer Kriterienkatalog zur Beurteilung von Lehrwer-
ken des Faches Deutsch als Fremdsprache in den nordischen Landern. Universitdt Uppsa-
la/Goethe-Institut Stockholm.

KRUMM, HANS-JURGEN (1994): Zur Situation der Lehrwerkkritik und Lehrwerkforschung
Deutsch als Fremdsprache. In: Kast/ Neuner (Hrsg.): Zur Analyse, Begutachtung und Ent-
wicklung von Lehrwerken. Minchen (u.a.): Langenscheidt, S. 23-29.

KUPPER, HEINZ (1955-1970): Worterbuch der deutschen Umgangssprache. 6 Bande. Ham-
burg: Claassen-Verlag.

LAMNEK, SIEGFRIED (2004): Qualitative Sozialforschung. 4. Auflage. Weinheim: Beltz.

LAUBIG, MANFRED/PETERS, HEIDRUN/WEINBRENNER, PETER (1986): Methodenprobleme der
Schulbuchanalyse. Abschlussbericht zum Forschungsprojekt 3017 an der Fakultat fur Sozio-
logie der Universitat Bielefeld in Zusammenarbeit mit der Fakultat fir Wirtschaftswissen-
schaften. Bielefeld.

153



LEIMINER, BIRGIT (2012): Niederlandisch — eine plurizentrische Sprache. Betrachtung der
sprachlichen Realitat und der Umsetzung im universitdren Fremdsprachenunterricht. Diplom-
arbeit. Universitat Wien.

LEITNER, Nikolett (2015): Die Représentanz von Vielfalt in DaF-Lehrwerken. Masterarbeit.
Universitat Wien.

LENZ, ALEXANDRA N. (2003): Struktur und Dynamik des Substandards. Eine Studie zum
Westmitteldeutschen (Wittich/Eifel). Stuttgart: Steiner (Zeitschrift fur Dialektologie und Lin-
guistik. Beihefte 125).

LENZ, ALEXANDRA N. (2014): Sprachvariation und Sprachwandel aus der Perspektive von
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern — Einstellungsdaten aus Osterreich, Deutschland und
der Schweiz. In: Plewnia, Albrecht/Witt, Andreas (Hg.): Sprachverfall? Dynamik - Wandel -
Variation. Berlin: De Gruyter (Jahrbuch des Instituts fir deusche Sprache 2013). 323-371.

LEwWI, HERMANN (1875): Das 6sterreichische Hochdeutsch. Versuch einer Darstellung seiner
hervorstechendsten Fehler und fehlerhaften Eigenthiimlichkeiten. Wien: Verlag von Hermann
& Altmann.

MAITZ, PETER (2004): Warum-Fragen und Interdisziplinaritat. In: Christen, Helen (Hg.): Dia-
lekt, Regiolekt und Standardsprache im sozialen und zeitlichen Raum. Beitrdge zum 1. Kon-
gress der Internationalen Gesellschaft fur Dialektologie des Deutschen. Marburg/Lahn: 5.-8.
Marz 2003. Wien: Praesens. 21-48.

MAITZ, PETER/ELSPAR, STEPHAN (2011): ,,Dialektfreies Sprechen — leicht gemacht!* Sprachli-
che Diskriminierung von deutschen Muttersprachlern in Deutschland. In: Der Deutschunter-
richt 63 (6). 7-17.

MAITZ, PETER/ELSPAR, STEPHAN (2013): Zur Ideologie des ,Gesprochenen Standarddeutsch’.
In: Hagemann, Jorg/Klein, Jorg Peter/Staffeldt, Sven (Hg.): Pragmatischer Standard. Tubin-
gen: Stauffenburg Verlag. S. 35-48.

MATTHEIER, KLAUS (1997): Norm und Variation. Frankfurt a.M./Berlin/New York: Lang.

MATTHEIER, KLAUS J. (2000): Die Durchsetzung der deutschen Hochsprache im 19. und begin-
nenden 20. Jahrhundert: sprachgeographisch, sprachsoziologisch. In: BESCH, WERNER [et al. ]
(Hg.): Sprachgeschichte. Ein Handbuch zur Geschichte der deutschen Sprache und ihrer Erfor-
schung. 2. Teilband. Berlin/New York: Gruyter (Handbiicher zur Sprach- und Kommunikations-
wissenschaft 2.2), 1951-1966.

MATTHEIER, KLAUS J. (2000): Die Herausbildung neuzeitlicher Schriftsprachen. In: BESCH,
WERNER et al. (Hg.): Sprachgeschichte. Ein Handbuch zur Geschichte der deutschen Sprache und
ihrer Erforschung. 2. Teilband. Berlin/New York: Gruyter (Handbicher zur Sprach- und Kommu-
nikationswissenschaft 2.2), 1085-1106.

MATTHEIER, KLAUS J. (2003): German. In: DEUMERT, ANA / VANDENBUSSCHE,
WIM (Hg.): Germanic standardizations. Past to present. Amsterdam: Benjamins (Studies in
Language and Society 18), 211-244.

MEYER, KURT (1989): Wie sagt man in der Schweiz? Worterbuch der schweizerischen Be-
sonderheiten. Mannheim/Wien/Zurich: Dudenverlag.

MUHR, RUDOLF (1982): Osterreichisch. Anmerkungen zur linguistischen Schizophrenie einer
Nation, in: KBS 8,1 (1982) 306-319.

154



MUHR, RUDOLF (1987a): Deutsch in Osterreich - Og_terreichisch: Zur Begriffsbestimmung und
Normfestlegung der deutschen Standardsprache in Osterreich. Grazer Arbeiten zu Deutsch als
Fremdsprache und Deutsch in Osterreich 1. S. 1-23.

MUHR, RUDOLF (1996a): Das Deutsche als plurizentrische Sprache: Zur Sprachrealitat der
deutschsprachigen L&nder und zum Normbegriff im DaF-Unterricht. In: Die Unterrichtspra-
xis/Teaching German Vol. 29, No. 2. S. 137-146

MUHR, RUDOLF (2000): Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch. Lernzielkataloge
zu Basisformulierungen, Lexik-Sprechhandlungen, Hoflichkeitskonventionen,
Diskurs und Diskursstrukturen, Deutsch als plurizentrische Sprache. Wien: 6bv &
Hpt.

NEULAND, EVA (1988): ,,Wie hort der sich denn an?!* Spracheinstellungen als Gegenstand
der Sprachreflexion. In: Diskussion Deutsch 99. 53-71.

NEULAND, EVA (1993): Sprachgefiihl, Spracheinstellungen, Sprachbewusstsein. Zur Relevanz
,subjektiver Faktoren* fiir Sprachvariation und Sprachwandel. In: MATTHEIER, KLAUS J. [et
al.] (Hg.): Vielfalt des Deutschen. Festschrift fur Werner Besch. Frankfurt am Main [u.a.]:
Lang. 723-747.

NEULAND, EVA (2008): Jugendsprache. Eine Einfiihrung, Tlbingen/Basel: Francke.

OWB 42 (2012): Osterreichisches Worterbuch. Herausgegeben im Auftrag des Bundesminis-
teriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur. Neu bearbeitete 42. Auflage. Wien: OBV.

POHL, HEINZ DIETER (1997): Gedanken zum Osterreichischen Deutsch als Teil einer pluria-
realen deutschen Sprache. In: MUHR / SCHRODT (Hrsg.): S. 67-87.

POLENZ, PETER VON (1999a): Deutsch als plurinationale Sprache im postnationalistischen
Zeitalter. In: Gardt, Andreas/HalR-Zumkehr, Ulrike/Roelke, Thorsten (Hg.): Sprachgeschichte
als Kulturgeschichte. Berlin/New York: De Gruyter. S. 115-133.

PORST, ROLF (2014): Fragebogen. Ein Arbeitsbuch. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

QUETZ, JURGEN (1999): Lehrwerkforschung als Grundlage der Lehrwerkkritik. In: Bausch,
Karl-Richard [et al.] (Hg.): Die Erforschung von Lehr- und Lernmaterialien im Kontext des
Lehrens und Lernens fremder Sprachen. Arbeitspapiere der 19. Friihjahrskonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts. Tubingen: Narr (= GielRener Beitrage zur Fremdspra-
chendidaktik. 168-175.

RANSMAYR, JUTTA (2006a): Der Status des Osterreichischen Deutsch an nichtdeutschsprachi-
gen Universitaten. Eine empirische Untersuchung. Frankfurt/Main: Peter Lang.

RAUCH, MARTIN/TOMASCHEWSKI, LOTHAR (1986): Reutlinger Raster zur Analyse und Bewer-
tung von Schulbtichern und Begleitmedien. Typoskript. Reutlingen.

ROSLER, DIETMAR (1994): Deutsch als Fremdsprache. Stuttgart/Weimar: Metzler.

Russ, CHARLES V. J. (1992): Variation im Deutschen. Die Perspektive der Auslandsgermanis-
tik. In: Der Deutschunterricht 44 (6). S. 5-15.

SCHARLOTH, JOACHIM (2005): Asymmetrische Plurizentrizitat und Sprachbewusstsein. Ein-
stellungen der Deutschschweizer zum Standarddeutschen Standard German. In: Zeitschrift fur
Germanistische Linguistik 33) (2).

155



SCHMIDLIN, REGULA (2011): Die Vielfalt des Deutschen, Standard und Variation. Gebrauch,
Einschatzung und Kodifizierung einer plurizentrischen Sprache. Berlin/Boston: de Gruyter.

SHAFER, NAOMI (2015): DACH unter der Lupe. Zu einem Leitfragenkatalog aus dem Work-
shop C fir die DACH-bezogene Analyse von DaF-(Landeskunde-)Materialien. In: IDV-
Magazin 88. 15-18.

SIEBS DE BOOR, HELMUT/MOSER, HUGO/WINKLER, CHRISTIAN (Hg.)(1969): Siebs. Deutsche
Aussprache. Reine und geméRigte Hochlautung mit Aussprachewdrterbuch. 19., umgearbeite-
te Auflage. Berlin/New York: de Gruyter.

SORGER, BRIGITTE (2013): Institutions- und sprachenpolitische Aspekte des DACH-Konzepts.
In: Demmig, Silvia/Hagi, Sara/Schweiger, Hannes (Hg.): DACH-Landeskunde. Theorie —
Geschichte — Praxis. Miunchen: ludicium-Verlag 2013. S. 33f.) S. 32-49.

SPIEKERMANN, HELMUT: Standardsprache im DaF-Unterricht: Normstandard —
nationale Standardvarietaten — regionale Standardvarietéten. In: Linguistik online 32, 3/07.

STUDER, THOMAS (2002): "Dialekte im DaF-Unterricht? Ja, aber... Konturen eines Konzepts
fiir den Aufbau einer rezeptiven Varietdtenkompetenz.“ Linguistik online 1/10: 113-131.

STURALOVA, JIRINA (2008): Lehrwerkanalyse. Heute haben wir Deutsch 1. Diplomarbeit.
Universitat Brno.

ULRICH, WINFRIED (Hg.) (2010): Deutsch als Zweitsprache. 2. Auflage. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag.

WIESINGER, PETER (1980a): Zum Wortschatz im ,,Osterreichischen Worterbuch®. Osterreich
in Geschichte und Literatur 24. S. 367-397.

WoLF, NORBERT RICHARD (1994): Osterreichisches zum 6sterreichischen Deutsch.
In: Zeitschrift fur Dialektologie und Linguistik 61 (1994): S. 66-76.

6.3 Internet-Quellen

Auswaértiges Amt (2016): Deutsch als Fremdsprache weltweit. Datenerhebung 2015. URL:
http://www.auswaertiges-amt.de/cae/servlet/contentblob/364458/publicationFile/204449/ PublSta-
tistik.pdf (abgerufen am 14.07.2016).

Cornelsen Verlag GmbH: Panorama. Deutsch als Fremdsprache. URL: http://www.cornelsen.
de/panorama/ (abgerufen am 14.07.2016).

Cornelsen Verlag GmbH: Panorama. Deutsch als Fremdsprache. Al Gesamtband. URL:
http://www.cornelsen.de/erw/reihe/r-7135/ra/titel/9783061205591/back_link/search (abgerufen am
14.07.2016).

Cornelsen  Verlag GmbH: Pluspunkt Deutsch. Deutsch als  Zweitsprache.  URL.:
http://www.cornelsen.de/pluspunkt_deutsch/1.c.2825931.de (abgerufen am 14.07.2016).

Cornelsen Verlag GmbH: Pluspunkt Deutsch. Konzept Osterreich. URL: http://www.cornelsen.de/
pluspunkt-oesterreich/reihe/1.c.3097191.de/konzept (abgerufen am 14.07.2016).

Cornelsen Verlag GmbH: Pluspunkt Deutsch. Die Ausgabe fir Osterreich. URL:
http://www.cornelsen.de/pluspunkt-oesterreich/1.c.3097176.de (abgerufen am 14.07.2016).

156


http://idvnetz.org/publikationen/magazin/IDV-MAGAZIN88.pdf
http://idvnetz.org/publikationen/magazin/IDV-MAGAZIN88.pdf

Ernst Klett Sprachen GmbH (2016): Linie 1. Deutsch in Alltag und Beruf. Konzeption. URL:
http://lwww .klett-sprachen.de/linie-1/r-1/400#reiter=konzeption (abgerufen am 14.07.2016).

Ernst Klett Sprachen GmbH (2016): Das DaZ-Buch. Lehrwerk flr Seiteneinsteiger. URL:
http://www.klett-sprachen.de/das-daz-buch/c-1294 (abgerufen am 14.07.2016).

Ernst Klett Aktiengemeinschaft: Die Unternehmen der Klett-Gruppe. URL: https://www.klett-
gruppe.de/startseite/die+klett+gruppe/die+unternehmen+der+klett+gruppe.109.htm?id=109
&sort =&skip=50 (abgerufen am 14.07.2016).

Ernst Klett Sprachen GmbH (2016): DaF kompakt neu. URL: http://www.klett-sprachen.de/daf-
kompakt-neu/r-18/474#reiter=titel (abgerufen am 14.07.2016).

Ernst Klett Sprachen GmbH (2016): DaF kompakt neu. Konzeption.URL: http://www.klett-
sprachen.de/daf-kompakt-neu/r-18/474#reiter=konzeption (abgerufen am 14.07.2016).

Ernst Klett Sprachen GmbH (2016): Berliner Platz NEU. Deutsch im Alltag. Konzeption. URL:
http://lwww .klett-sprachen.de/berliner-platz-neu/r-1160/28#reiter=konzeption (abgerufen am
14.07.2016).

Ernst Klett Sprachen GmbH (2016): Berliner Platz NEU. Einstiegskurs. URL: http://www.klett-
sprachen.de/berliner-platz-neu-einstiegskurs/t-1160/9783126063098 (abgerufen am
14.07.2016).

Europarat (2001): Gemeinsamer européischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren,
beurteilen. URL.: http://student.unifr.ch/pluriling/assets/files/Referenzrahmen2001.pdf (abge-
rufen am 14.07.2016).

FISCHER, ROLAND [et al.] (1990): ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschun-
terricht. URL: http://www.idvnetz.org/publikationen/rundbrief/rb45.pdf (abgerufen am
14.07.2016). S. 15-18.

MOLLER, ROBERT/ELSPAR, STEPHAN (2011): Atlas zur deutschen Alltagssprache. Christkind. URL.:
http://www.atlas-alltagssprache.de/runde-5/f01b/ (abgerufen am 14.07.2016).

Osterreichischer Bundesverlag (2016): Kurzer Abriss zur Geschichte des Osterreichischen
Bundesverlags. URL.: https://www.oebv.at/inhalt/kurzer-abriss-zur-geschichte-des-
osterreichischen-bundesverlages (abgerufen am 14.07.2016).

Statista GmbH (2016):Verlagsumséatze der Klett-Gruppe in den Jahren 2011 bis 2015. URL.:
http://de.statista.com/statistik/daten/studie/184049/umfrage/ umsatz-der-klett-gruppe/ (abge-
rufen am 14.07.2016).

Veritas Verlags- und Handelsges.m.b.H. & Co.: Unsere Partnerverlage. URL: http://www.
veritas.at/about/partner/verlage (abgerufen am 14.07.2016).

157



7 Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:
Abbildung 2:

1) JERURTR

Abbildung 3:
Abbildung 4:
Abbildung 5:
Abbildung 6:
Abbildung 7:
Abbildung 8:
Abbildung 9:

Abbildung 10:
Abbildung 11:
Abbildung 12:
Abbildung 13:
Abbildung 14:

139).neeen

Abbildung 15:
Abbildung 16:

23). e

Abbildung 17:
Abbildung 18:
Abbildung 19:
Abbildung 20:
Abbildung 21:
Abbildung 22:

Pyramidenmodell des Dialekt-Standard-Kontinuums (AUER 1997: 131).....S. 16

Die nationalen Zentren der deutschen Sprache (AMMON et al. 2004: XXXI-

.......................................................................................... S. 23
Uberlappung nationaler Varietaten (MUHR 2000: 31)...........ocvvivieeeenn... S. 26
Soziales Kréftefeld einer Standardvarietdt (AMMON 1995: 80).................S. 31
Weltweite Verteilung der Deutschlernenden (Auswértiges Amt 2015: 6).....S. 36
Auf dem Markt (FINSTER [et al.] 2015: 61).....cvoviininiiiee e S. 74
Die Alpen in Osterreich (FINSTER [et al.] 2015:56).............ccevvevnnnnnne. S. 76
Wiener Kaffeehaus (FINSTER [et al.] 2015:62)...........ccoovviieiiininiinnnen. S. 77
Uhren aus der Schweiz (FINSTER [etal.] 2015:84)..........ccooiiviiininnnn S. 78
Freizeit in der Schweiz (FINSTER [et al.] 2015:46).............cccevveeniien.n S. 79
Osterreich — ein Fahrradland (FINSTER [et al.] 2015: 78).......c.ccccceuvvvivennnee, S. 79
Wohnsiedlung Hard in Zirich (FINSTER [et al.] 2015: 104).................... S. 80
Die verschiedenen R-Laute (BRAUN [et al.] 2016: 139).......ccccovvvrvererrnnnne S.85

Artikulationsiibung zum Erlernen des R-Lauts (BRAUN [et al.] 2016:
........................................................................................................................ S. 86

Anzeige eines Osterreichischen Restaurants (BRAUN [et al.] 2016: 22)......S. 91

Speisekarte eines dsterreichischen Restaurants (BRAUN [et al.] 2016:

........................................................................................................................ S.91
Lektion 8 Griezi in der Schweiz (BRAUN [et al.] 2016: 66)...........c.coc....... S.92
Beliebte Studienfacher (BRAUN [et al.] A1 2016:81).........c.evvvvnvnnenn.n. S.93
Finanzierung des Studiums (BRAUN [et al.] 2016: 95)...........ccoevenvnnnne. S. 93
Essen in Deutschland (JIN/SCHOTE 2015: 67).......cvvcieniiiiniinienininnnn, S. 103
Essen in Osterreich (JIN/SCHOTE 2012: 67)........ovvvivneieeeieieeieein, S. 103

Der Bekanntheitsgrad und die Aufnahmebereitschaft von standardsprachlichen

VA ANtEN IN LENIWEIKE . ...t e e e e S. 135

Abbildung 23

: Positionierung von Varianten auf dem Standard-Dialekt-Kontinuum......S. 135

158



8 Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Alle mit * versehenen Varianten in FINSTER [etal.] 2015......................... S. XX
Tabelle 2: Alle kommentierten Varianten in BRAUN [et al.] 2016................coeoviiinn. S. XX
Tabelle 3: Alle kommentierten Varianten in JIN/SCHOTE 2012.........ccccccvveviveiieeiiesie e S. XX

159



9 Anhang
9.1 Fragebogen

Guten Tag!

Im Rahmen meiner Masterarbeit am Institut fiir Germanistik an der Universitat Wien fiithre ich
zur Zeit eine Untersuchung iiber die regionale Variation im DaF-/DaZ-Kontext durch.

Daher wiirde ich mich sehr freuen, wenn Sie sich ein wenig Zeit nehmen kénnten, den folgenden
Fragebogen auszufiillen. Bitte antworten Sie spontan und ohne Hilfsmittel. Am Schluss werden
einige Angaben zu lhrer Person erhoben. Die Angaben bleiben anonym.

Zum Ausfiillen des Online-Fragebogens benoétigen Sie ca. 10 Minuten.
Fir Riickfragen stehe ich Ihnen unter der E-Mail-Adresse Juliane.Schopf@gmx.de zur Verfiigung.

Vielen Dank fiir Thre Mithilfe!

Teil I: Sprachformen in den deutschsprachigen Lindern

1. Gibt es - Ihrer Meinung nach - eine iiberregionale Standardvarietat (normierte Hochsprache
ohne regionale oder soziale Farbung) im gesamten deutschsprachigen Raum?

U ja
] nein

] weifd nicht

2. Inwieweit halten Sie es fiir wichtig, dass DaF-/DaZ-Lernenden die deutsche Sprache so ver-
mittelt wird, wie sie der Gebrauchsnorm (dem tatsichlichen Sprachgebrauch) von Mutter-
sprachlern entspricht?

Uberhaupt sehr
nicht wichtig
wichtig
[ [ UJ [ [
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3. Inwieweit halten Sie die Reprasentation dieser Gebrauchsnorm des Deutschen in DaF-/DaZ-
Lehrbiichern und Lernmaterialien fiir wichtig?

Uberhaupt sehr
nicht wichtig
wichtig
[ [ O ] O

4. Wie stark soll ein Lehrwerk den Unterschied zwischen den standardsprachlichen Normen in
Deutschland, Osterreich und der Deutschschweiz thematisieren?

Gar nicht sehr stark

U U U L 0

5. Warum plédieren Sie fiir beziehungsweise gegen eine starke Thematisierung dieser Unter-
schiede?

6. Wo wird Threr Meinung nach das beste Standarddeutsch (,Hochdeutsch®) gesprochen?

7.Von wem wird Threr Meinung nach das beste Standarddeutsch (,Hochdeutsch®) gesprochen?
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8. Finden Sie, dass man der Standardsprache von BerufssprecherIlnnen (etwa den Sprecherlnnen
von Horverstehenstexten) anhoren darf, aus welchem Gebiet des deutschen Sprachraums sie
kommen?

L] nein

L] eher nein
[ eher ja
U ja

9. Woher sollten Sprecherlnnen von Horverstehenstexten im besten Fall kommen?

[aus Norddeutschland
[Jaus Mitteldeutschland
[Jaus Stiddeutschland
(aus Osterreich

[aus der Schweiz

Hier haben Sie Platz fiir weitere Kommentare zum Thema Standarddeutsch (,Hochdeutsch):

Teil II: Auswahl von Varianten in DaF-/DaZ-Lernmaterialien

Angenommen, Sie sind an der Entwicklung eines neuen Lehrwerks beteiligt, das in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz erscheinen soll. Fiir welche der folgenden Varianten wiirden Sie sich
entscheiden? (Mehrfachnennung moglich)
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1. Mit welchen Ausdriicken wiirden Sie im Lehrwerk dieses Gemiise bezeichnen?:

Mohre
Karotte
Mohrriibe
Riiebli
Gelbe Riibe

Wurzel

o o oo o o o™

andere:

2. Mit welchen Ausdriicken wiirden Sie im Lehrwerk dieses Lebensmittel bezeichnen?:

L] Brotchen
L] Semmel

L] Rundstiick
Weckerl
Wecken
Weggen
Brotli

Schrippe

o o o o o o

Birli
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] andere:

3. Mit welchen Ausdriicken wiirden Sie im Lehrwerk eine von der Schule fiir Schiilerlnnen orga-
nisierte Kurzreise bezeichnen?:

[J Klassenfahrt

[ Schullandwoche
[ Klassenlager

(1 Schullager

[0 anderes:

4. Mit welchen Ausdriicken wiirden Sie im Lehrwerk die Bedeutung dieses Straf3enschildes be-
zeichnen?:

@

[J Vorrang
] Vorfahrt
] Vortritt

] anderes:

5. Zur Perfektbildung: Welche Perfektform(en) von sitzen wiirden Sie im Lehrwerk angeben?

[ ich habe gesessen
[ ich bin gesessen

] beide Varianten
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6. Zur Pluralbildung: Welche Pluralform(en) von Park wiirden Sie im Lehrwerk angeben?

] Parke
[0 Parks

[0 beide Varianten

7.Zur Genuszuordnung: Welche(n) Artikel wiirden Sie im Lehrwerk dem Nomen E-Mail zuord-
nen?

] das E-Mail
[ die E-Mail

] beide Varianten

8. Zur Bildung von Komposita: Wie wiirden Sie im Lehrwerk einen Braten vom Schwein be-
zeichnen?

[0 Schweinebraten
[0 Schweinsbraten

] beide Varianten

9. Was ist ausschlaggebend fiir [hre Auswahl dieser Varianten?
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Teil III: Kenntnis und Einschatzung bestimmter Begriffe

Sind Thnen die folgenden Woérter bekannt oder unbekannt? Wenn sie Ihnen bekannt sind, wiir-
den sie diese in ein Lehrwerk aufnehmen? Beurteilen sie die Worter als dialektal, eher dialektal,
eher standardsprachlich (=,hochdeutsch“) oder standardsprachlich?

1. Weichsel (z.B. in ,Fiir den Kuchen brauchen wir Weichseln.“)

(] unbekannt
[J schon gehort oder gelesen, Bedeutung allerdings unklar
(1 Bedeutung bekannt, wiirde ich aber nicht in ein Lehrwerk aufnehmen

[1 Bedeutung bekannt, wiirde ich in ein Lehrwerk aufnehmen

»~Weichsel“ ist ihrer Einschiatzung nach...
L] dialektal

L] eher dialektal

[ eher standardsprachlich

[ standardsprachlich

2. Schniirsenkel (z.B. in ,Er stolperte iiber seine Schniirsenkel®.)

[0 unbekannt
[J schon gehort oder gelesen, Bedeutung allerdings unklar
[J Bedeutung bekannt, wiirde ich aber nicht in ein Lehrwerk aufnehmen

[J Bedeutung bekannt, wiirde ich in ein Lehrwerk aufnehmen

»Schniirsenkel” ist ihrer Einschétzung nach...

[ dialektal
[J eher dialektal
[J eher standardsprachlich

[ standardsprachlich
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3. verunfallen (z.B. in ,Sie ist gestern verunfallt.“)

(] unbekannt

[J schon gehort oder gelesen, Bedeutung allerdings unklar

(1 Bedeutung bekannt, wiirde ich aber nicht in ein Lehrwerk aufnehmen

[1 Bedeutung bekannt, wiirde ich in ein Lehrwerk aufnehmen

»verunfallen ist ihrer Einschitzung nach...
(] dialektal

L] eher dialektal

[J eher standardsprachlich

[J standardsprachlich

4. Deka (z.B. in ,Ich hatte gerne zwei Deka Champignons.*)

L] unbekannt

[J schon gehort oder gelesen, Bedeutung allerdings unklar

[J Bedeutung bekannt, wiirde ich aber nicht in ein Lehrwerk aufnehmen

[J Bedeutung bekannt, wiirde ich in ein Lehrwerk aufnehmen

»,Deka“ ist ihrer Einschitzung nach...
L] dialektal

L] eher dialektal

[ eher standardsprachlich

[ standardsprachlich

5.lecker (z.B. in ,Das Essen war heute besonders lecker.")

L] unbekannt

[J schon gehort oder gelesen, Bedeutung allerdings unklar

[J Bedeutung bekannt, wiirde ich aber nicht in ein Lehrwerk aufnehmen

[J Bedeutung bekannt, wiirde ich in ein Lehrwerk aufnehmen
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Jecker“ ist ihrer Einschatzung nach...

[ dialektal
[ eher dialektal
[ eher standardsprachlich

[J standardsprachlich

6. Grosskind (z.B. in ,Sie haben vier Grosskinder.“)

[J unbekannt
LJ schon gehort oder gelesen, Bedeutung allerdings unklar
[J Bedeutung bekannt, wiirde ich aber nicht in ein Lehrwerk aufnehmen

[J Bedeutung bekannt, wiirde ich in ein Lehrwerk aufnehmen

»Grosskind“ ist ihrer Einschatzung nach...
L] dialektal

L] eher dialektal

[ eher standardsprachlich

[ standardsprachlich

Teil IV: Vorgehensweise bei der Auswahl von Varianten in Lehrwerken und Lernmateria-
lien

1. Nach welchen Kriterien wahlen Sie bestimmte Varianten des Deutschen fir Lehrwerke und Lern-
materialien aus?
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2. Wie gehen Sie bei Unsicherheiten beziiglich der Auswahl einer Variante vor? (Mehrfachnen-
nung moglich)

Ich frage KollegInnen.
Ich konsultieren Kodizes (z.B. Worterbticher).

Ich wihle die mir am geldufigsten Variante aus.

O o o o

Ich besuche bestimmte Homepages, ndmlich:

]

anderes:

3. Welche Nachschlagewerke verwenden Sie bei der Konzeption von Lehrwerken beziiglich Fra-
gen im Bereich der

Lexik?

Grammatik?

Aussprache?
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4. Inwieweit verfolgt der Verlag, bei dem Sie tétig sind, ein bestimmtes Konzept beziiglich der
Aufnahme von bestimmten Varianten in die Lehrwerke und Lernmaterialien (z.B. Praferenz
von Varianten der Region, in welcher der Verlag ansassig ist)?

Teil V: Personliche Informationen

1. Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an:
L] Mannlich

] Weiblich

2.In welchem ]ahr sind Sie geboren?

3. Nennen Sie bitte Ihre bisherigen Wohnorte und die jeweilige Wohndauer:

Wohnort von Bis
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4. Welche ist Ihre hochste abgeschlossene Ausbildung?

Hauptschulabschluss/Primarschulabschluss
Mittlere Reife/Sekundarschulabschluss
Abitur/Matura

Fachhochschule/ Padagogische Hochschule
Universitat

Berufslehre

O O o o oo o

kiinstlerische Ausbildung

5. Bitte skizzieren Sie kurz Ihren bisherigen beruflichen Werdegang:

6. Wie gut konnen Sie nach eigener Einschiatzung Standarddeutsch (,Hochdeutsch) sprechen,
wenn Sie in einer hochst formellen Situation sind?

Gar nicht sehr gut

U 0 U [ 0

7. Wie sehr kann man Thnen, auch wenn Sie Standarddeutsch (,Hochdeutsch“) sprechen, anho-
ren, aus welchem Gebiet des deutschen Sprachraums Sie stammen?

Gar nicht sehr stark

0 0 U [ [

171



8. Wie hdufig gebrauchen Sie in Ihrem Alltag Dialekt?

nie immer

9. Wie haufig gebrauchen Sie in Threm Alltag Standardsprache (,,Hochdeutsch)?

nie immer

Hier konnen Sie gerne personliches Feedback zu diesem Fragebogen geben oder ergianzende
Kommentare anbringen:

Vielen herzlichen Dank fiir Ihre Mitarbeit!

Sie konnen das Browser-Fenster nun schlief3en.

Juliane Schopf
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9.2 Abstract

Die vorliegende Arbeit thematisiert die Darstellung des Deutschen als plurizentrische Sprache
in aktuellen DaF- und DaZ-Lehrwerken. Dazu wird zum einen untersucht, inwieweit der
plurizentrische Ansatz in den Lehrwerken ,,Panorama“ und ,Pluspunkt Deutsch®* von
Cornelsen sowie ,,DaF kompakt neu und ,,Berliner Platz NEU* von Klett umgesetzt wird.
Zum anderen wird dies durch eine Befragung der DaF- und DaZ-Redakteurlnnen derselben
Verlage erganzt, wodurch etwaige Zusammenhéange zwischen der Darstellung des Deutschen
in den Lehrwerken und den Spracheinstellungen der Personen, die diese entwickeln, deutlich

werden sollen.

Der erste Teil beschaftigt sich mit dem theoretischen Hintergrund des Konzepts des Deut-
schen als plurizentrische/plurinationale/pluriareale Sprache, indem die Plurizentrik-
Diskussion in der Linguistik beleuchtet und die Etablierung des plurizentrischen Ansatzes im
DaF-/DaZ-Bereich erlautert wird.

Nachfolgende Lehrwerkanalyse untersucht die genannten Lehrwerke anhand eines spezifi-
schen Kriterienrasters dahingehend, inwieweit die Plurizentrik des Deutschen auf sprachlicher
und inhaltlicher Ebene dargestellt wird. Es wurde deutlich, dass die Lehrwerke sprachlich und
inhaltlich sehr auf Deutschland ausgerichtet sind, wahrend Osterreich und die Schweiz —
wenn Uberhaupt — nur an einigen Stellen erwahnt werden. Dabei sind die angegebenen Oster-
reichischen und deutschschweizer Varianten héufig einem falschen Sprachzentrum zugeord-
net oder enthalten Elemente aus dem Dialekt oder der Umgangssprache. Inhaltlich werden die
beiden Lander primar anhand von unreflektierten Klischees wie beispielsweise Tourismus
oder Kulinarik préasentiert. Neben der Tatsache, dass das Deutsche vorrangig als homogene
Standardvarietét dargestellt wird, fehlt es den Lehrwerken an authentischen Materialien, an-
hand derer die Lernenden Varietatenkompetenz und Toleranz gegeniiber der Variation entwi-

ckeln konnten.

Durch die anschlieBende Befragung der DaF- und DaZ-Redakteurlnnen wurde die Tendenz
deutlich, dass diese festgestellten Mangel in Verbindung mit den Spracheinstellungen der
Befragten und den Kriterien zur Auswahl von Varianten bei der Entwicklung von Lehrwerken
stehen: So wird die Einstellung vertreten, dass im Raum Hannover beziehungsweise in Nord-
deutschland das ,,beste” Deutsch gesprochen werde und die deutschléandische Varietat wird als
bekannter und standardsprachlicher eingeschétzt als die 6sterreichische und deutschschweizer
Standardvarietat. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und der Befiirchtung, Lernende mit meh-
reren Varianten zu verwirren, wird bevorzugt nur eine Variante in Lehrwerke aufgenommen.
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Dadurch, dass unter anderem Nachschlagewerke mit didaktischem Hintergrund, Ubungs-
grammatiken oder andere Lehrwerke zur Konzeption von Lehrwerken herangezogen werden,
ist eine korrekte und differenzierte Zuordnung zu Sprachzentren des Deutschen und eine kon-

sequente Vermittlung der Standardvarietat nicht gegeben.

Die Ergebnisse zeigen, dass bezuglich der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes in DaF-
und DaZ-Lehrwerken noch Verbesserungsbedarf besteht. So kdnnte — neben der Thematisie-
rung der Plurizentrik des Deutschen in Aus- und Fortbildung — etwa die Konsultation von
Kodizes, die das Deutsche als plurizentrische Sprache beschreiben und auf empirischen Daten
basieren, korrektere Angaben in den Lehrwerken bewirken. Auch authentische Texte und Ma-
terialien aus allen Sprachzentren des Deutschen wirden die Qualitdt der untersuchten Lehr-

werke diesbeziiglich steigern.
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