Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT

Titel der Diplomarbeit
Stiefkind Sprachwissenschaft?

Zur Thematisierung von Sprachwissenschaft im
Deutschunterricht ab der neunten Schulstufe

Verfasserin

Ulrike Schlor

angestrebter akademischer Grad

Magistra der Philosophie (Mag. phil.)

Wien, im Juni 2013

Studienkennzahl It. Studienblatt: A 190 362 333
Studienrichtung It. Studienblatt: Lehramtsstudium UF Russisch UF Deutsch

Betreuer: Ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Franz Patocka






Dankesworte

Mein Dank gilt zundchst Ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Franz Patocka fur seine Unterstlitzung
meines Wunsches, Uber ein Thema mit schulpraktischem Bezug zu schreiben, seine Hilfe bei
der Themenfindung und die sehr entgegenkommende und gewissenhafte Art und Weise seiner

Betreuung.

Dariiber hinaus danke ich jenen St. Péltner, Wiener und Linzer Lehrerinnen und Lehrern, die
dieses Projekt unterstiitzt haben, indem sie sich freundlich und geduldig meinen Interviewfra-

gen stellten, und ohne die diese Diplomarbeit nicht zustande gekommen ware.

Ich danke meiner Familie, die mich wahrend meines gesamten Studiums nicht nur finanziell,
sondern auch auf jede andere erdenkliche Weise unterstitzt hat.

Bei Tina, Christina und Magda mdéchte ich mich fur deren mentale Unterstiitzung sowie ihre
stets offenen Ohren und aufbauenden Worte zur richtigen Zeit bedanken.

Mein grofiter Dank gilt aber nicht zuletzt Dominik, dafir, dass er mir immer eine Stutze war
und mir jenen Hintergrund bot, vor dem das Entstehen dieser Arbeit erst mdglich war und

dafiir, dass er all die ,,Nebenwirkungen* dieses Entstehens geduldig ertragen hat.






Inhaltsverzeichnis

0. ] ) [T (N g o SRR 1
1. Theoretische Grundlagen und Stand der Wissenschaft............c.ccocoovieiiiiiiinnnencee 4
1.1 Zielsetzungen und Schwerpunkte der Arbeit ........cooviviieiicecie e 4
1.1.1.  Forschungsleitende FrageN.......cccooviiiiiiiiie e 4
1.1.2.  Sprachwissenschaft im Deutschunterricht — 3 TheSeN .........cccccvviveievecieve s 5
1.1.2.1. Das Verhéltnis von Sprachwissenschaft und Literaturwissenschaft ...............c.cc.cceeeneee. 5
1.1.2.2. Sprachwissenschaft an AHS Und BHS ... 7
1.1.2.3. Im Unterricht préferierte sprachwissenschaftliche Thematiken ............ccccocoviinenenen. 7
1.1.3.Schwerpunkt: synchrone und diachrone Varietéten des Deutschen ............ccoovvvvvrencnennne 8
1.1.3.1. SPrachgesChICHTE .....ocuiiie e et 10
1.1.3.2. SPraChWANGE ........ooiiiiiiiiei et 10
1.1.3.3. Plurizentrik des DEULISCNEN ........ccociiiiiiieiiiieiit e 11
1.1.3.4. Innere und &ulRere MehrspraChigkeit..........ccccovereiiiiiiiii e 12
1.2. Historischer Uberblick: von der Ankunft der Linguistik im Deutschunterricht bis heute... 13
1.2.1.  Die Siebzigerjahre — Kritik am alten SyStem .........ccccoiviiiiiiineicce s 13
1.2.2.  Kiritik an der Kritik und Folgen der Linguistisierung des Deutschunterrichts ............... 16
1.3. Sprachwissenschaft — aber wie? von der Vielzahl sprachwissenschaftlicher Perspektiven
auf den DeUtSCRUNTEITICAL ..........cciiiiiee e 19
1.3.1.  Sprachwissenschaft als Lehre vom System Sprache..........ccccovviiiiiiiiiiniiiicsees 19
1.3.2.  Sprachwissenschaft als Kulturwissenschaft ............ccccoiiiiiiii e 20
1.3.3.  Sprachwissenschaft als lexikonorientierte Sprachreflexion...........ccccovviiiiiiiiiicnns 21
1.3.4.  Sprachwissenschaft als Vermittlung von NOImMEN ..........ccccoooiiiiiiiiiiiiiic e 23
1.4. Uber den Nutzen der Sprachwissenschaft im Deutschunterricht ............cccocoeveveccveveeevnnne. 25
1.41.  LegitimationSproblemMatik ...........cooiiiiiiiieiecee e 25
1.4.2.  Argumente fur eine sprachwissenschaftliche Orientierung des Deutschunterrichts ...... 26
1.4.2.1. Sprach- bzw. Textproduktion Und -reZePLion ..........cccocvvirereieneieeee s 27
1.4.2.2. Bewusstmachen von Normen und Konventionen .............ccoceeevereeienieninncneseneeneenns 29
1.4.2.3. Begreifen der eigenen Rolle als Sprachnutzer und -gestalter...........ccccoovininenennne. 30
1.4.2.4. Fremdspracherwerb und Sprachvergleiche ... 30
1.4.2.5. SchllsselqualifiKationNeN..............cooiiiii e 31
1.5. Theoretische Forderungen an die Praxis des DeutschunterrichtS..........cccccoevvveviiiivicecinne, 32
151, Grammatik und NOIMEN........ooviiiiiiii s 33
152, Wortschatz und SEMANTiK.........cccoviiiiiiiii e 34
1.5.3.  Mindliche KOMMUNIKALION ........coooiiiiiiiiiii e 35



154, SPrachbDEWUSSTNEIT. .......cci it 37

1.5.5.  Ausgangspunkte flr sprachwissenschaftliche Betrachtungen............cccccooeviiiviieiennns 38
Die Rolle der Sprachwissenschaft im Deutschunterricht aus institutioneller Sicht ............ 40
2.1. ANalyse der LENIPIANE............ooi it ane 40
2.1.1.  Einteilung des Faches in ArbeitShereiChe ... 40
2.1.2.  Lehrplan flr die AHS-ODErstUFE.......cccviiiiiiece e 44
2.1.3.  Lehrplan fur Handelsakademien ... 47
2.1.4.  Lehrplan fir Hohere Technische Lehranstalten ...........c.cccccoiiieviie i 49
2.1.5.  Zusammenfassung: die Lehrplane im Vergleich ..o 50
2.2. Bildungsstandards und Neue Standardisierte Reife- und Diplompriifung unter
sprachwissenschaftlichem GeSiChISPUNKL ............ccooiveiriiiiiiiniseee e 53
2.2.1.  Die Orientierung an KOMPELENZEN.........c.coiiiiieieceeie et sre e 53
2.2.2.  DB8-BilduNngSStandardsS ...........ccceiiieiiiiiiiieiisiescie ettt 54
2.2.3.  DI13-BildungSStANdards ..........ccceouriiiiiriienieieieeee s 57
2.2.4.  Die Neue Standardisierte Reife- und Diplomprifung.......c.cccoeeveniiieieiiicic e 60
2.3. ZUSAMMENTASSUND ...ttt bbbttt et ab b 63
2.3.1.  Umsetzung der theoretisChen FOrderungen..........cccovevveieeiciese e s 63

2.3.2.  Auswirkungen der neuen Leistungsfeststellungsverfahren auf den Deutschunterricht.. 66

EXPEIENINTEIVIEWS ...ttt sttt sttt e sttt esbeesbesbeereesbesneenresre e 68

3.1. ZUr Wahl der MEthOde ........oo.oiuiiee e 68
3.2. Analyse und Auswertung der EXperteninterViEWs ...........ccoovveiirenenenenieisesese e 69
3.2.1.  Sprachwissenschaft in der Lehrerausbildung ..........cccoceiviiiiiiiciicce e 69
3.2.1.1. Umfang des sprachwissenschaftlichen Anteils im Studium............ccocevveieiiivcenenn, 69
3.2.1.2. Relevanz des Erlernten flr den schulischen Deutschunterricht ..o 71

3.2.1.3. Die personliche Einstellung gegeniiber Sprachwissenschaft und ihre Auswirkungen

auf den eigenen UNLEITICAT. ..o e 72

3.2. 1.4, WUNSCRENSWEITES ...ttt bbbttt bbb 74
3.2.2.  Sprachwissenschaft im Deutschunterricht............ccooviiiici i 75
3.2.2.1. Sprachwissenschaftliche Themen im Deutschunterricht..........c.ccccooeviiiviiiieinccennnn, 75
3.2.2.2. Die Rolle der LENMWETKE ........coiiiiiiieieeeeeee s 80
3.2.2.3. Das Interesse der Schilerinnen und SChUIEN ..........ccoiiiiiiiniiccc e 81

3.2.2.4. Der Anteil der Sprachwissenschaft im Vergleich zu Literaturwissenschaft und

SCRIEIDIIAINING. ...t 83

3.2.2.5. UDErprifung des WISSENS...........ceveeueveereeieerieseeaeiessessesseissesassesssaesesessesesessssssssensessnas 84
3.2.3.  Diametrale Gegebenheiten im direkten Vergleich ... 86
3.2.3. L. AHS VS, BHS ...ttt et 86
3.2.3.2. Altere vs. JUNGEre LENIKIAME. .........c.cvvieeeeeeieiee ettt 87



3.2.3.3. Stadt vSs. ,,Land®........c.coooiiiiii ettt e sbe e eaee e 88

4. RESUMEE ...t 90
4.1. Uberprifung der aufgestellten ThESEN .........ccccvieiicieiiccee e 90
4.2 Beantwortung der FOrschungsfragen ..o 93

LItEratUINVEIZEICINIS ... ettt 96

VI



VIl



0. Einleitung

Stiefkind Sprachwissenschaft? Wirklich? Ist die Sprachwissenschaft tatsdchlich — wie so oft
beklagt' — ein Stiefkind des Deutschunterrichts? Und falls dem so sein sollte, warum ist sie
das und ist sie es zu Unrecht?

Diesen und weiteren Fragen im Zusammenhang mit dem Auftreten sprachwissenschaftlicher
Themen im Deutschunterricht der Oberstufe Allgemeinbildender Hoherer Schulen (AHS) und
Berufshildender Hoherer Schulen (BHS) — am Beispiel von Handelsakademie (HAK) und
Hoherer Technischer Lehranstalt (HTL) —, die in aktuellen Publikationen sowie in den Hand-
reichungen zu Bildungsstandards und Neuer Standardisierter Reife- und Diplompriifung
(SRDP) gerne unter dem Begriff ,,Sprachreflexion bzw. ,,Thematisierung von Sprache zu-
sammengefasst werden, mochte diese Arbeit auf den Grund gehen. Der hier genannte Aufga-
benbereich des Deutschunterrichts sieht sich darlber hinaus seit jeher der Kritik ausgesetzt,
unter dem Deckmantelchen der Sprachreflexion bzw. der pragmatischen Betrachtung von
Sprache nichts anderes als den seit Jahrzehnten etablierten, traditionellen Grammatikunter-
richt fortzusetzen:

[Dieser] Aufgabenbereich ist der uneinheitlichste und umstrittenste; manche wollen
ihn gar in die beiden anderen [Sprechen und Schreiben sowie AuBerungen und
Texte verstehen, Anm.] integrieren. Nach Meinung der meisten Lehrer jedoch be-
steht er schlicht und einfach aus Grammatikunterricht. Offiziell heif3t der Bereich
schon seit einigen Jahrzehnten ,,Sprachreflexion® oder ,,Reflexion Uber Sprache
und Sprachgebrauch®. Das hat praktisch wenig geéndert: die Tatigkeiten der Lehrer
blieben dieselben.

Aufgrund dieses oft gehdrten Vorwurfs und der Tatsache, dass auch in der sprachdidaktischen
Forschungsliteratur die Behandlung von Grammatik im Deutschunterricht tberproportional
haufig représentiert zu sein scheint, stehen im Zentrum dieser Arbeit sprachwissenschaftliche
Themen, die nicht in erster Linie die klassische Grammatik, sondern die diachronen und syn-
chronen Varietdten des Deutschen betreffen — ohne jedoch andere Thematiken vollig aulRer
Acht zu lassen.

An den ersten Teil, der die Zielsetzungen und theoretischen Grundlagen der Arbeit sowie all-
gemeine Uberlegungen zum Thema Sprachwissenschaft und Deutschunterricht und einen kur-
zen historischen Uberblick (iber die Thematik enthalt, schlieBen eine umfassende Analyse der

Vgl. u. a. Neuland (2003), S. 73 u. Diirscheid (1993), S. 3.
? Ingendahl (1999), S. 1.



geltenden Lehrpléne fiir das Fach Deutsch unter Einbezug der Richtlinien zu den Bildungs-
standards D8 und D13 sowie der Neuen Standardisierten Reife- und Diplomprifung an. Den
dritten und letzten Teil der Arbeit bildet schlieflich die Auswertung von Experteninterviews,
die mit Deutschlehrerinnen und -lehrern an AHS und BHS in Wien, Linz und St. Polten ge-
fihrt wurden.

Zwar gibt es bereits vergleichbare Untersuchungen (wenngleich etwas &lteren Datums) zum
Thema Sprachwissenschaft und Deutschunterricht, die sich auf Deutschland beziehen und ihr
Hauptaugenmerk jeweils auf die Auswertung von Fragebdgen, die an Deutsch- bzw. Deutsch-
und Fremdsprachenlehrer verteilt wurden, richten®, was Osterreich betrifft, ist eine derartige
Untersuchung bisher tberraschenderweise leider ausstandig. Diese Arbeit will mit Hilfe einer
Analyse der gesetzlichen und institutionellen Rahmenbedingungen sowie der exemplarischen
Befragung von Lehrerinnen und Lehrern in Form von Experteninterviews einen kleinen Bei-
trag zur SchlieBung dieser Licke leisten. Dabei liegt der Fokus in erster Linie auf dem
Deutschunterricht ab der neunten Schulstufe, was mehrere Grunde hat; auf einen wesentlichen
weisen bereits Henrici/Klinger hin: ,,Nach dem in den meisten Féllen auf eigenen Unterrichts-
erfahrungen beruhenden Urteil der [...] Lehrer wird die Oberstufe — wenn tiberhaupt — als der
geeigneteste [sic!] Ort zur expliziten Behandlung von linguistischen Themen angeschen.**
Dies soll nicht dartiber hinwegtduschen, dass die Behandlung sprachwissenschaftlicher The-
men auch und vor allem in der Unterstufe (sowie bereits in der Volksschule) durchgefiihrt
werden kann und soll. Denn nur auf diese Weise kann der Grundstein flr ein linguistisches
Interesse der Schilerinnen und Schiiler einerseits und ihre schrittweise Heranfilhrung an die
Methodik und die verschiedenen Arbeitsweisen der Sprachwissenschaft andererseits gelegt
werden. Die Auseinandersetzung mit Sprachwissenschaft kann also auf keinen Fall erst mit
dem Eintritt in die Oberstufe beginnen, dieser Zeitrahmen wurde jedoch aus dem Grund ge-
wahlt, da hier — im besten Fall — eine gewisse sprachwissenschaftliche Vorbildung bereits
gegeben ist bzw. sein sollte und Lehrerinnen und Lehrer bei der Auswahl sprachwissenschaft-
licher Themen somit flexibler sind. Daruber hinaus interessiert in dieser Arbeit der Vergleich
so unterschiedlicher Schulformen wie Gymnasium, Handelsakademie und Hoéherer Techni-
scher Lehranstalt.

Diese Arbeit soll prifen, ob und was die Sprachwissenschaft einem modernen Deutschunter-
richt — nachdem sie in den 1970er-Jahren mit Furore Einzug in diesen gehalten hat — in An-
betracht der heutigen Anforderungen, Lehr- und Lernziele sowie auch im Hinblick auf neue

Bildungsstandards und Methoden der Leistungsfeststellung zu bieten hat, welche Forderungen

®Vgl. Diirscheid (1993) u. Henrici/Klinger (1976).
* Henrici/Klinger (1976), S. 75.



ein solcher Deutschunterricht an die linguistische Forschung stellt und ob es sich bei der
Sprachwissenschaft tatsachlich um ein — zu Unrecht vernachléssigtes? — Stiefkind handelt.



1. Theoretische Grundlagen und Stand der Wissenschaft

1.1. Zielsetzungen und Schwerpunkte der Arbeit

1.1.1. Forschungsleitende Fragen

Diese Arbeit, die der von vielen Seiten unterstellten Benachteiligung der Sprachwissenschaft
im Deutschunterricht auf den Grund gehen will, nimmt ihren Ausgang an einer exemplarisch
ausgewdhlten Klage Uber die Abwesenheit linguistischen Wissens bei Maturantinnen und

Maturanten:

Schon so einfache kategoriale Unterschiede wie Subjekt und Substantiv, Adjektiv
und Adverb kénnen nicht umstandslos bei Studienanfangern im Fach Germanistik
vorausgesetzt werden; Kenntnisse tiber Grammatik-, Sprach- oder Kommunikati-
onstheorien fehlen fast vollstandig.”

Becker-Mrotzek/Kepser fiithren diese Entwicklung auf ein Ungleichgewicht der ,,groflen Vier*
(Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts: Lesen, Schreiben, Sprechen und Zuhdren,
Sprachgebrauch und Sprache untersuchen) des Deutschunterrichts zurtick, das durch deren
Reprasentation bei der abschliefenden Priifung der Sekundarstufe Il, dem Abitur bzw. der
Matura, noch verstarkt wiirde.® Ausgehend von diesem Missstand filhren sie die Konsequen-
zen einer ,,sprach- und medienfreien Oberstufe* aus, wobei sich aus der Vernachldssigung

sprachwissenschaftlicher Themen im Unterricht fiir sie folgender ,,Teufelskreis* ergibt:

Eine zweite Konsequenz sehen wir in dem Studienverhalten insbesondere der kiinf-
tigen Gymnasiallehrer/-innen, die UGberdurchschnittlich h&ufig einen Studien-
schwerpunkt im literarischen Bereich zulasten der Linguistik und Sprachdidaktik
wihlen. [...] [Damit] schlieft sich [...] der Kreis, auch im Unterricht literarische
Themen zu préferieren.’

An dieser Stelle stellt sich nicht nur die Frage, ob Beanstandungen wie diese tatséchlich ge-
rechtfertigt sind, sondern — bei deren positiver Beantwortung — auch jene nach dem Grund fur

*Becker-Mrotzek/Kepser (2010), S. 17.
®\Vgl. Becker-Mrotzek/Kepser (2010), S. 14.
"Becker-Mrotzek/Kepser (2010), S. 17.



einen solchen Stand der Sprachwissenschaft im Deutschunterricht. Die Forschungsfragen,
denen diese Arbeit nachgehen mochte, lauten daher wie folgt:

1. Werden sprachwissenschaftliche Themen im Vergleich zu literaturwissenschaft-
lichen im Deutschunterricht tatsachlich vernachlassigt?

2. Worauf lasst sich diese — angenommene — Vernachlassigung zurtckfihren?

3. Wie konnen sprachwissenschaftliche Themen im Deutschunterricht auf realitéats-
nahe und fur die Lernenden relevante Weise vermittelt werden?

1.1.2. Sprachwissenschaft im Deutschunterricht — 3 Thesen

Die in 1.1. entwickelten forschungsleitenden Fragen sollen in diesem Kapitel um drei Thesen,
den Bereich Sprachwissenschaft und Deutschunterricht betreffend, erweitert werden, die in
den Teilen 2 und 3 dieser Arbeit wieder aufgegriffen werden und eine gewisse Strukturierung

der in ihnen vorgenommenen Analysen und Auswertungen ermdglichen sollen.

1.1.2.1. Das Verhéltnis von Sprachwissenschaft und Literaturwissenschaft

Deutsch als Schulfach war und ist ein Mischfach, das Literatur — deutsche und
Weltliteratur — und Sprache — Muttersprache — als Lehrinhalte hat. Je nach Alters-
stufe der Schiler und Neigung des Lehrers wurde und wird Uberwiegend Literatur
unterrichtet oder die Lehrinhalte sind gleichwertig verteilt.?

Die ,Neigung des Lehrers®, auf die Biinting/Kochan hier hinweisen, ist zweifelsohne einer
der wichtigsten Faktoren bei der Auswahl von Unterrichtsthemen — der Lehrplan lasst Lehre-
rinnen und Lehrern hierbei nach wie vor relativ freie Hand und bietet einen durchaus groRz-
gigen Rahmen fur Interpretationen. Umso interessanter ist es, dass die Autoren ihrem ,,pro-
grammatischen Gemeinschaftswerk*® Linguistik und Deutschunterricht die Behauptung vor-
anstellen, Sprachwissenschaft konne der Literaturwissenschaft im besten Fall gleichgestellt
sein, nicht allerdings mehr Raum als diese einnehmen, wohingegen das Gegenteil sehr wohl

8 Biinting/Kochan (1976), S. 1.
® Neuland (2003), S. 78. Neuland kritisiert, dass, obwohl der Titel dieses Werkes endlich eine kohérente Verbin-
dung von Sprachwissenschaft und Schulpraxis versprach, der Band in zwei unvermittelt nebeneinander stehende
Kapitel I: Linguistik und Il: Deutschunterricht aufgeteilt wurde.
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der Fall sein kann — und in der Praxis zumeist auch ist. Wenn nun aber die Gewichtung dieser
beiden Aspekte des Deutschunterrichts in erster Linie von den Neigungen der Lehrperson
abhangt, wie ist dann die offenbar h&ufig vorherrschende Abneigung gegenuber der Sprach-

wissenschaft zu erklaren?

Henrici/Klinger fuhren die Skepsis vieler Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf die Sprach-
wissenschaft auf schlechte Erfahrungen in deren eigenem Studium (v. a. im Hinblick auf die
theoretischen Aspekte der Sprachwissenschaft), bedingt durch eine ,,Undurchschaubarkeit des
Studienstoffes und ,,mangelhafte Hochschuldidaktik zuriick.”® Infolgedessen kommt nun
jener ,,Teufelskreis“ zu tragen, der unter 1.1.1. im Zusammenhang mit Becker-
Mrotzek/Kepser bereits angesprochen wurde: Mangelnde Kenntnisse bzw. Skepsis gegentiber
sprachwissenschaftlichen Themen fuihren dazu, dass diese von Lehrerinnen und Lehrern im
Unterricht seltener behandelt werden bzw. dass die Lehrperson ihre ablehnende Haltung —
maoglicherweise unbewusst — auf Schilerinnen und Schiler Gbertrégt. In Bezug auf Lehramts-
studierende des Faches Deutsch hat dies zur Folge, dass ein Grofiteil von ihnen sich gegen
einen sprach- und fur einen literaturwissenschaftlichen Studienschwerpunkt entscheidet — und

diese Neigung bzw. Abneigung in den eigenen Unterricht weitertragt.

Risel weist in diesem Zusammenhang auf die Ergebnisse seiner Umfrage unter Lehramtsstu-
dierenden hin, in der 90 Prozent der Befragten angeben, ,.,einige, viele oder gar gravierende
Licken im Grammatikwissen“ mit den Extremurteilen, so gut wie gar kein Grammatikwissen

«I1 74 haben. Hier erdffnet sich ein weiteres Problemfeld, dem sich

und grundlegende Liicken
die Sprachwissenschaft im Unterricht stellen muss: Allzu oft wird sie in erster Linie als
Grammatiklehre verstanden und von Schilerinnen und Schilern mit dem Auswendiglernen
von schwer Verstandlichem mit fragwiirdigem Nutzen flr die Welt aulRerhalb der Schule in

Verbindung gebracht.

Diese Betrachtungen veranlassen in ihrer Gesamtheit schlussendlich zur Formulierung fol-
gender These: Sprachwissenschaftliche Themen sind im Deutschunterricht bei Lehrper-
sonen sowie Schulerinnen und Schilern gleichermal3en weniger beliebt als literaturwis-

senschaftliche.

%vgl. Henrici/Klinger (1976), S. 77.
1 Risel (1999), S. 57.



1.1.2.2. Sprachwissenschaft an AHS und BHS

Folgt man nun der ersten These und damit der Annahme, dass Sprachwissenschaft im
Deutschunterricht der Oberstufe des Ofteren zugunsten der Literaturwissenschaft vernachlas-
sigt wird, so muss dies in der weiteren Folge fir jene Schularten, in denen Deutsch neben
anderen Fachern eine eher untergeordnete Rolle spielt und in denen aufgrund der besonderen
Spezialisierung der Schulerinnen und Schiler auch im Fach Deutsch eine gewisse fachspezifi-
sche Ausrichtung erwiinscht ist bzw. in denen weniger Wochenstunden flr das Fach zur Ver-
fligung stehen, in noch héherem MaRe gelten. Die in dieser Arbeit interessierenden Handels-
akademien und Hoheren Technischen Lehranstalten verfolgen in der Regel — zumindest zu
einem groRen Teil — andere Bildungsziele als Allgemeinbildende Hohere Schulen, sind aber
bemiiht, in ,allgemeinbildenden Féchern® wie Deutsch neben fach- und berufsspezifischen
Inhalten auch allgemeinbildende Aspekte zu vermitteln. Davon ausgehend, dass die Kenntnis
literaturgeschichtlicher Epochen sowie eines bestimmten literarischen Kanons (auch wenn ein
solcher offiziell schon lange nicht mehr existiert) nach wie vor als per se bildungswertig be-
trachtet und als vielen unverzichtbarer Teil dessen, was gemeinhin als ,,Allgemeinbildung*
bezeichnet wird, erscheint, ist anzunehmen, dass Lehrerinnen und Lehrer an berufsbildenden
hoheren Schulen die ihnen zur Verfligung stehende Unterrichtszeit eher mit literaturwissen-
schaftlichen als mit sprachwissenschaftlichen Thematiken fullen, was folgende These nach
sich zieht: Sprachwissenschaftliche Themen werden im Deutschunterricht an BHS deut-

lich starker vernachlassigt als an AHS.

1.1.2.3. Im Unterricht praferierte sprachwissenschaftliche Thematiken

Dass sprachwissenschaftliche Themen offenbar weder bei Lehrkraften noch bei Schiilerinnen
und Schiilern auf groRes Interesse stol3en, wurde an dieser Stelle bereits besprochen. Die bei
den Jugendlichen offenbar aufkeimende Unlust oder Ablehnung, die der Gedanke an Sprach-
wissenschaft im Deutschunterricht nach sich zieht, kann in vielen Féllen auf die Gleichset-
zung von Sprachwissenschaft mit dem Bestimmen von Satzgliedern und Wortarten, dem Ana-
lysieren von Satzgefligen und Hauptsatzreihen oder dem Lernen von Lautgesetzen zurtickge-
fuhrt werden. Dabei wird allerdings h&ufig vergessen, dass die Sprachwissenschaft dem
Deutschunterricht auch noch anderes, weniger Theoretisches zu bieten hat. Themen, die sich

ganz allgemein unter den Uberschriften , Sprache im sozialen Kontext oder ,,Sprache und
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Kommunikation* subsumieren lassen, wie etwa ,,Sprache in der Werbung/Politik*, ,,Jugend-
sprache®, ,,Dialekt — Umgangssprache — Standardsprache* erfreuen sich bei Schiilerinnen und
Schilern durchaus groRer Beliebtheit!?, was Henrici/Klinger zum einen auf ihre ,,Anschau-
lichkeit und [ihren] Bezug zum Erfahrungsbereich der Schiiler und zum anderen auf die

«13 zurickfiihren, die die Jugendli-

,mogliche Verwendbarkeit in auBerschulischen Situationen
chen in Bezug auf wort- oder satzbezogene Systemlinguistik offenbar nicht sehen und deshalb
mit den Argumenten, sie sei zu theoretisch, sie kdnnten dahinter keine Anwendbarkeit erken-
nen oder sie hatte keinen Bezug zu ihrem Erfahrungsbereich ablehnen®, womit systemati-
schen Betrachtungen der Sprache keineswegs ihre Berechtigung abgesprochen werden soll,
vielmehr sei darauf hingewiesen, dass die Sprachwissenschaft der Schule ein sehr breites
Spektrum an Anwendungsbereichen bietet, von denen jene, die im Unterricht oft gar nicht
oder nur am Rande behandelt werden, aber einen direkten Bezug zur Lebenswelt der Schiile-
rinnen und Schiler haben, sich offenbar groRerer Beliebtheit erfreuen als andere. Im Hinblick
auf die Bereiche Phonologie und Morphologie merken Binting/Kochan an, dass diese, ,,so-

weit letztere nicht die Semantik einbezieht [...], fiir die Schule keine groBe Bedeutung“™ ha-

ben — eine Beobachtung, die bis heute wenig an Gultigkeit verloren hat.

Angesichts dieser Betrachtungen ldsst sich fiir den Bereich ,,Sprachwissenschaft und
Deutschunterricht” eine weitere These aufstellen: Pragmatische sprachwissenschaftliche
Themen mit Bezug zur Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler werden von diesen
deutlich besser aufgenommen, im Unterricht allerdings weniger ausfihrlich behandelt

als grammatikalisch-systematische Betrachtungen von Sprache.

1.1.3.Schwerpunkt: synchrone und diachrone Varietaten des Deutschen

Vielerorts wurde und wird, wenn es um Linguistik bzw. Sprachwissenschaft'® und Unterricht
geht, immer in erster Linie die Vermittlung und korrekte Beherrschung der Grammatik ge-
meint, es gibt aber auch Stimmen in der Literatur, die diese Praxis stark Kkritisieren. Ingendahl
etwa wehrt sich vehement gegen diesen — aus einer Sicht — seit Jahrzehnten unberechtigter-
weise mitgeschleppten Anachronismus. Er argumentiert, dass grammatische Fragen in der

alltagspraktischen Reflexion so gut wie gar nicht vorkommen wirden (weshalb auch ein inte-

2y/gl. Henrici/Klinger (1976), S. 47.

BHenrici/Klinger (1976), S. 51.

Y\/gl. Henrici/Klinger (1976), S. 53.

Biinting/Kochan (1976), S. 43.

'°Die beiden Bezeichnungen werden in dieser Arbeit synonym gebraucht. Vgl. Lexikon d. Sprachwissenschaft
(2008), S. 408-409 u. S. 671-672.
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grativer Grammatikunterricht abzulehnen sei) und dass ,,die Leute*”’ ,,so gut wie nichts* von

Grammatik wiissten und sie auch nicht brauchen wiirden.*®

Ein Stick weit ist Ingendahls Kritik Recht zu geben: Noch immer ist es so, dass Publikatio-
nen, die ,,Sprachdidaktik®, ,,Linguistik* oder ,,Sprachwissenschaft® im Zusammenhang mit
Schule und Deutschunterricht versprechen, in der Regel vor allem unterschiedliche Betrach-
tungsweisen von Grammatik und deren Vermittlung (in verschiedener Auspragung) beinhal-
ten. Dies ist insofern teilweise berechtigt, als es sich bei der Beherrschung der Standardspra-
che und grammatisch korrekten Sprachgebrauchs um traditionell als bildungswertig postulier-
te Unterrichtsinhalte handelt'®, deren Vermittlung auch samtliche Lehrplane einfordern. We-
niger verstandlich ist hingegen, dass den oben erwahnten pragmatischen Themen, die bei den
Schilerinnen und Schilern offenbar auf grof3eres Interesse stoRen, sowohl in der Literatur als
auch in der unterrichtlichen Praxis bei weitem weniger Platz eingerdumt wird, obwohl sie —
nach Henrici/Klinger — den ,,an den praktischen Problemen der Schulpraxis orientierten Be-

«20

diirfnissen“” eher gerecht zu werden scheinen.

Ingendahl vertritt in dieser Frage zweifelsohne eine Extremposition, die der Grammatik und
besonders deren Vermittlung im schulischen Deutschunterricht jegliche Sinnhaftigkeit und
damit Berechtigung absprechen méchte. Es sei an dieser Stelle jedoch darauf hingewiesen,
dass die Kenntnis bestimmter grammatischer Kategorien und deren Eigenschaften mdgli-
cherweise nicht so sehr das Verstandnis der Erstsprache, auf jeden Fall aber das Erlernen wei-
terer Sprachen bzw. den sinnvollen Vergleich zwischen diesen Sprachen ermdglicht — Fahig-
keiten, die besonders fiir heutige Schilerinnen und Schilern, die in einer immer starker globa-
lisierten Welt aufwachsen und von denen u. a. gefordert wird, zusatzlich zu ihrer Mutterspra-
che zwei weitere Sprachen zu beherrschen®!, von nicht zu unterschétzender Wichtigkeit sind.

Nichtsdestoweniger liegt der Fokus dieser Arbeit auf dem nicht (in erster Linie) grammati-
schen Bereich der synchronen und diachronen Varietdten des Deutschen, der Aspekte der
Sprachgeschichte, des Sprachwandels, der Plurizentrik des Deutschen sowie innere und &ulie-

7 Als ,,die Leute* bezeichnet Ingendahl all jene, die keine Sprachwissenschaftler sind.

8 v/gl. Ingendahl (1999), S.10.

9vgl. Neuland (2003), S. 73.

% Henrici/Klinger (1976), S. 19. Die Untersuchung von Henrici/Klinger ergab, dass in den Bereichen Soziolin-
guistik, Pragmalinguistik und Kommunikationstheorie eine verstérkte Selbstaneignung durch die Lehrpersonen
stattfand, woraus sie schlieRen, dass diese Themen im schulpraktischen Alltag von gréfRerem Belang sind als
andere.

21 vgl. Nogueiras Kurzdarstellung tber die Sprachenpolitik der EU (2013).



re Mehrsprachigkeit umfasst, um ihn ein Stiick weit aus seinem ,,Stiefkind-Dasein* zu befrei-

en.??

1.1.3.1. Sprachgeschichte

Das Themengebiet Sprachgeschichte wurde und wird als Gegenstand des Deutschunterrichts
bereits seit den 1970er-Jahren stark kritisiert. Es steht in dem Ruf, langst tberholt zu sein, der
Lebenswelt heutiger Schulerinnen und Schiiler alles andere als nahezustehen, und hat deshalb
zahlreichen Meinungen zufolge in einem modernen Deutschunterricht wenig Berechtigung.
Dass dem nicht so sein muss, zeigt unter anderem Elspal? in seiner Einfihrung zu dem The-

menheft , Neue Sprachgeschichte(n)“?®

, iIn dem er auf von didaktischer Seite lange vernach-
lassigte Texte der Alltagsgeschichte wie Gerichtsprotokolle, Rechnungsbicher oder private
Briefe und Tagebiicher eingeht und sie als ,,ideale Gelegenheit, Schiilerinnen und Schiiler
uber den Weg der eigenen Familien- oder Lokalgeschichte an Texte und Themen der neueren

«24

Geschichte wie der Sprachgeschichte heranzufithren“", prasentiert, die sich auch fir facher-

ubergreifenden Unterricht anbietet.

ElspaR zeigt so, dass auch das Thema Sprachgeschichte — vor allem ,,neuere Sprachgeschich-
te* —, wenn es der Lehrperson gelingt, eine personliche Verbindung der Jugendlichen zum
Unterrichtsstoff herzustellen, fur den Deutschunterricht durchaus auch weiterhin von Rele-

vanz ist.

1.1.3.2. Sprachwandel

Der Themenkreis Sprachwandel ist fir den Unterricht insofern von Interesse, als es sich bei
seinen Auswirkungen um die in der Offentlichkeit am starksten wahrgenommenen linguisti-
schen Phdnomene handelt, wobei oft die Meinung vorherrscht, dass jede Verdnderung auto-
matisch eine Verschlechterung darstelle.”® Besonders die Sprache Jugendlicher steht in die-

sem Zusammenhang immer wieder in der Kritik, ,,verroht oder ,,primitiv* zu sein und diese

22\/gl. die Untersuchung von Diirscheid, die ergeben hat, dass pragmatische sprachwissenschaftliche Themen
wie die Leistung von Alltags- und Standardsprache, Kindersprache oder Manipulation durch Sprache im
Deutschunterricht nur eine verhadltnismaRig kleine Rolle spielen. Vgl. Dirscheid (1993), S. 44-49.
% Der Deutschunterricht 3/2007.
2 ElspaB (2007), S. 5.
% Vgl. Rieder (2001), S. 12.
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Eigenschaften in die ,,Sprache der Allgemeinheit” (so es diese geben sollte) zu tragen. Um
Schilerinnen und Schuler einerseits zu befahigen, am 6ffentlichen Diskurs teilzunehmen und
ihnen dartber hinaus bewusst zu machen, dass es sich bei Sprache um ein zu jedem Zeitpunkt
verénderliches Gebilde handelt, an dessen Veranderung sie selbst als Sprachnutzerinnen und -
nutzer aktiv teilnehmen, ist es notwendig, das Phdnomen Sprachwandel im Unterricht auf
verschiedenen Ebenen zu beleuchten. Welche Auswirkungen das dadurch entstehende
Sprachbewusstsein haben kann und soll, beschreibt Rieder wie folgt:

Sprachlicher Wandel ist unvermeidlich. Die Anderung der Sprache ist immer Aus-
druck der Anderung der Gesellschaft. In einer multikulturellen Gesellschaft wie der
unseren ist starkes Sprachbewusstsein gepaart mit Offenheit und Toleranz sehr
wichtig. Das bedeutet: In Schulen mussen Wissen und Ressourcen fur die Vermitt-
lung eines gemeinsamen Standards vorhanden sein, aber zugleich muss der Wert
sprachlicher Vielfalt anerkannt und gesichert werden. Das ware der beste und wirk-
samste Schutz gegen emotionale Angriffe und Ausritte gegen neue Worter, Bedeu-
tungen, Aussprachenormen und grammatische Konstruktionen.?®

Auch Elspal weist darauf hin, dass ,,gerade ,Entwicklungstendenzen in der Gegenwartsspra-
che® ein ideales Experimentierfeld fiir Schiilerinnen und Schiiler [sind], in dem sie [...] beo-

bachtend, forschend und reflektierend Sprache als etwas Geschichtliches erfahren kénnen.«?’

1.1.3.3. Plurizentrik des Deutschen

Was in den Deutsch-als-Fremd- und -Zweitsprache-Unterricht bereits vor einiger Zeit Einzug
gehalten hat und dort nun verstérkt thematisiert wird, ndmlich die Plurizentrik der deutschen
Sprache, ist im muttersprachlichen Deutschunterricht bisher noch kaum bis gar nicht ange-
langt. Hinweise auf oder gar Beispiele fur eine Thematisierung der unterschiedlichen deut-
schen Standards sucht man in der fachdidaktischen Literatur beinahe vergebens®®, obwohl
eine solche gerade hierzulande winschenswert ware, um die Position der Osterreichischen
Standardsprache, die von vielen Jugendlichen unter dem Einfluss bundesdeutscher Medien oft
nur als dialektale oder umgangssprachliche Variante wahrgenommen wird, zu starken. Dar-
Uber hinaus ist es ein grofRes Versdumnis der Fachdidaktik, Varietaten, die moglicherweise

nicht direkt an den eigenen Sprachraum angrenzen, aus unterrichtlichen Betrachtungen auszu-

% Rieder (2001), S. 13.
2T Elspa (2007), S. 5.
% \/qgl. als erste Annaherung an das Thema Neuland (2006), Kap. 2. 1.: Nationale Varietéten, S. 97-148. Auch
hier ist allerdings kaum ein didaktischer Bezug (mit Ausnahme der DaF-Didaktik) feststellbar.
11



schlielen. Als deutsche/r Muttersprachler/in ist man in der gliicklichen Situation, sich in ei-
nem sehr groRRen, grenzlbergreifenden Sprachraum verstdndigen zu kénnen — wenn man es
denn kann und wenn man die anderen auch versteht. Die allerorts geforderte individuelle
Mehrsprachigkeit sollte keinesfalls vor den unterschiedlichen Varianten und Varietaten des
Deutschen Halt machen, nicht zuletzt aus dem Grund, dass sich auf diesem Wege auch wei-
terfihrende Verbindungen zu sprachgeschichtlichen (z. B. in Zusammenhang mit alemanni-
schen Varietdten) oder sprachvergleichenden Betrachtungen (z. B. bezogen auf plattdeutsche
Varietaten und deren Verbindung zum Niederl&dndischen oder Englischen) anbieten.

1.1.3.4. Innere und dulRere Mehrsprachigkeit

Dieses letzte grofle Themenfeld ist moglichweise jenes mit der grofiten Relevanz fir den
Deutschunterricht, da es den Lebensalltag jedes einzelnen Schilers und jeder Schilerin un-
mittelbar beriihrt. Sowohl innerer als auch duBerer Mehrsprachigkeit begegnen Jugendliche
jeden Tag — nicht nur aufgrund der in vielen Klassen vorhandenen Sprachenvielfalt, sondern
auch im auferschulischen Kontakt in ihrem Freundeskreis, ihrer Familie oder durch den Kon-
sum verschiedener Medien. Innere Mehrsprachigkeit ist bei jeder Person vorhanden, aller-
dings in individuell ausgepragter Form. Die meisten Schilerinnen und Schler sprechen im
Unterricht ganz selbstverstandlich anders als zu Hause, mit ihren Eltern anders als mit ihren
Geschwistern und uber schulisch-fachliche Themen anders als (ber ihre Lieblingsmusik, al-
lerdings ist ihnen diese Vielfalt an Registern sehr oft nicht bewusst.”® Sie dabei zu unterstiit-
zen, diese zahlreichen Mdglichkeiten des Ausdrucks wahrzunehmen und sich ihrer zu bedie-
nen, ist eine der zentralen Aufgaben der Schule:

Sich der Vielfalt muttersprachlicher Erscheinungsweisen bewuf3t zu werden und
dabei einen eigenen, individuellen Sprachgebrauch auszubilden, das ist eine we-
sentliche Entwicklungsaufgabe von Kindern und Jugendlichen, die sie mit Hilfe
der Schule zu bewaltigen haben. Dazu gehért, dass Kinder und Jugendliche sich
dieser sprachlichen Vielfalt bewuRt werden und unterschiedliche Sprachgebrauche
mit ihren Funktions- und Wirkungsweisen erkennen und unterscheiden lernen. Der
Erwerb einer solchen bewuften sprachlichen Handlungsfahigkeit wird in der
Deutschdidaktik mit dem Lernziel ,,Reflexiver Sprachgebrauch® bezeichnet.*

Dieser ,,Reflexive Sprachgebrauch® begegnet uns als eines der wichtigsten Lernziele auch in
den Lehrpléanen der AHS, HAK und HTL sowie in den Bildungsstandards und ist in Anbet-

racht einer gewissen ,,Dialektrenaissance®, die Neuland feststellt, und der Tatsache, dass ge-

2 v/gl. Neuland (1994), S. 28.
% Neuland (1994), S. 28-29.
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rade die Sprache der Jugendlichen seit jeher als eine ,,Quelle der Erneuerung™ der Standard-
sprachen gilt™, fiir Schiilerinnen und Schiiler sowohl relevant als auch interessant.

1.2. Historischer Uberblick: von der Ankunft der Linguistik im
Deutschunterricht bis heute

Die Geschichte der Sprachwissenschaft im Deutschunterricht ist trotz ihrer relativen Kirze
eine bereits durchaus wechselvolle, was sich auch auf die heutige Wahrnehmung von
Sprachwissenschaft im Deutschunterricht auswirkt. Diese sollte auf jeden Fall im Lichte ihrer
Entwicklung wéhrend der letzten Jahrzehnte gesehen werden, insbesondere insofern, als jene
Zeit, in die die Ausbildung vieler heute unterrichtender Deutschlehrkréfte fallt, ebenfalls als
Teil dieser Geschichte gesehen werden muss und deren Perspektive auf den Gegenstand zu
grof3en Teilen gepragt hat.

Aus diesen Grinden soll die historische Dimension der Beziehung von Deutschunterricht und

Linguistik im folgenden Kapitel tberblicksartig dargestellt werden.

1.2.1. Die Siebzigerjahre — Kritik am alten System

Bis in die Siebzigerjahre des letzten Jahrhunderts lag das Hauptaugenmerk sprachwissen-
schaftlicher Téatigkeit im schulischen Deutschunterricht ganz klar auf der Vermittlung des
schulgrammatischen Systems, auf ,,Grammatikunterricht, den Tegge als ,,bei Schiilern und
Lehrern [...] gleichermaBen unbeliebt beschreibt, da er ,als ,trocken® und langweilig emp-
funden wurde und seine Funktion nicht unbedingt einsichtig erschien®. Die Frage nach seinem
Sinn wurde stets mit seinem hohen Bildungswert beantwortet, ,,die klassische Begriindung flr
[seine] Notwendigkeit [...] kniipfte am fehlerhaften, ungrammatischen Sprachverhalten der

Schiiler an**2.

Einen weiteren Schwerpunkt sprachwissenschaftlicher Betrachtungen stellte die Auseinander-
setzung mit Sprachgeschichte — ganz in der Tradition der Junggrammatiker — im Sinne des
Lernens von Lautgesetzen und der Herkunft und Entwicklung der indogermanischen Spra-

chen dar. Bunting/Kochan teilen die Thematisierung von Sprachwissenschaft im Deutschun-

1 v/gl. Neuland (1994), S.38-39.
% Tegge (1975), S. 400.
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terricht jener Zeit dementsprechend in folgende Kategorien ein: Sprachbetrachtung (die oft
auch unter dem Begriff ,,Sprachlehre® zu finden ist und Grammatikunterricht meint), Sprach-
kunde (die Beschaftigung mit dem Wortbestand der Sprache, auch im Hinblick auf historische
und etymologische Aspekte) und Stilbildung (Aufsatzerziehung), wobei der Sprachbetrach-
tung Vorrang vor den beiden anderen Kategorien gegeben werden miisse, da ,,Anregungen der

Sprachwissenschaft besonders deutlich im Bereich der Grammatik zutage treten*.*

Die Kritik an diesem traditionellen Deutschunterricht bzw. dessen sprachwissenschaftlicher
Komponente, die bereits ab dem Ende der 1960er-Jahre einsetzte und sich wahrend des darauf
folgenden Jahrzehnts verstérkte, traf das alte System auf mehreren Ebenen zugleich: Man
stellte fest, dass das sture Auswendiglernen und Einiben grammatischer Strukturen und Ter-
mini, dessen Unabdingbarkeit ja mit dem fehlerhaften Sprachgebrauch der Schulerinnen und
Schiler begriindet wurde, die Fehler in der eigenen Textproduktion keineswegs beseitigte. In
einer frihen Ausgabe von Der Deutschunterricht wurde bereits 1954 Folgendes festgehalten:

Grammatikfehler entstehen, wo nicht genug und nicht gut und ernsthaft genug ge-
sprochen und vernommen wird. Man bek&dmpft sie nicht direkt durch Grammatik-
regeln, sondern indirekt durch qualitative und quantitative Steigerung des Sprach-
umsatzes, den der gegebene Unterrichtsgegenstand verlangt.34

Neben dieser Kritik an dem jahrzehntelangen sturen Festhalten an der Schulgrammatik und
dem Vorwurf, das in der Schule Gelernte hatte keinerlei Nutzen fir den Alltag oder das au-
Rerschulische Leben, wurde der Deutschunterricht von vielen Seiten beschuldigt, — ,,schicht-
bedingte* — Ungleichheiten zwischen Jugendlichen noch zu verstarken und so zur Beibehal-
tung des Status quo beizutragen, indem er ,.die Bedingungen zwischenmenschlicher Verstan-
digung als sozialem Handeln nicht genug beriicksichtig[e], [...] dadurch bestimmte Schiiler-

“*> und so die sozialen Aufstiegschancen Jugendlicher aus bildungs-

gruppen benachteilig[e]
fernen Schichten verringere. Die in der Folge einsetzende Linguistisierung des Deutschunter-
richts fand unter dem Einfluss eines gesellschaftspolitisch engagierten Umdenkens statt. Es
etablierte sich eine politisch motivierte Sprachdidaktik, deren Ziel es war ,,den Schiiler als
soziales und kommunikatives Wesen zur Emanzipation zu beféhigen. Eine solche Sprachpoli-

tik begreift Deutschunterricht als Politikum und versteht Linguistik sozialwissenschaftlich*®.

Die oben genannten Vorwirfe begriindeten demnach die Forderung nach einem sowohl

emanzipatorischen als auch kompensatorischen Sprachunterricht, der groRes Gewicht vor

% Biinting/Kochan (1976), S. 110.
% Pfleiderer (1954), S. 30. Vgl. auch Ingendahl (1999), S. 141.
% \/gl. Sprache und Sprechen, 5. Schuljahr, Lehrerband, S. 8. Zit. n. Tegge (1975), S. 408.
% Biinting/Kochan (1976), S. 123.
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allem auf die — nach Meinung der Kritiker lange zu kurz gekommene — mindliche Ausdrucks-
form legen sollte. Neben dieser Forcierung der Mundlichkeit und pragmatischer Ansétze, die
u. a. den Einbezug von Kommunikationstheorien in den Deutschunterricht und die ,,Sprache
heutiger Schiiler [...] oder die Funktion der Sprache am Arbeitsplatz, in einem literarischen

37 als Ausgangspunkt fir sprachwissenschaftliche Betrachtungen

Text oder in der Werbung
forderten, hielten auch neue Grammatikmodelle — allen voran Chomskys Generative Gram-
matik — Einzug in den Unterricht, die sich bei den Kritikern des alten Systems grol3er Beliebt-
heit erfreuten, da man nicht generell die systematische Betrachtung von Sprache im Unterricht
ablehnte, sondern nur die traditionelle Art und Weise derselben. Grammatikwissen wurde —
obwohl die Normorientierung des schulischen Ansatzes der Sprachreflexion schon damals
kritisiert wurde — im Sinne eines kompensatorischen Sprachunterrichts durchaus als ,,Herr-
schaftswissen“®®, betrachtet, das es galt, Schilerinnen und Schiilern aus bildungsfernen
Schichten zu vermitteln, um ihre Aufstiegschancen und ihre gesellschaftliche Teilhabe zu

sichern.

Die aufstrebende Linguistik bot Ende der 1960er-Jahre neue Zugéinge, die sich ,,durch den
hohen Grad [ihrer] methodischen Stringenz und [die] Formalitét [ihrer] Verfahren auszeich-
neten, weshalb es ,,selbstverstiandlich [erschien], ihre Integration in den Unterricht zu for-
dern“®. Von diesen neuen Perspektiven auf das System Sprache versprach man sich in erster
Linie grofere Anschaulichkeit und in weiterer Folge die Moglichkeit der ,,Einsicht in den Bau
der Sprache“*, die nun statt des bisherigen Regellernens das vorrangige Lernziel des Gram-
matikunterrichts darstellte: ,,Grammatik [sollte] jetzt nicht mehr gelernt werden, sondern
grammatische Zusammenhénge sollten erkannt werden.“*" Dieses induktive Vorgehen anstel-
le des bisher vorherrschenden expliziten, deduktiven Zugangs war eine der Hauptforderungen
jener Stimmen, die eine Erneuerung der schulischen Grammatikvermittlung verlangten.*?

Die hier dargestellten Entwicklungen konnen in ihrer Gesamtheit zusammen mit den durch sie
hervorgerufenen ,,Begleiterscheinungen™ wie etwa der Grindung von Fachzeitschriften zum
Thema Sprachwissenschaft und Didaktik® als ,,Ankunft der Linguistik im Deutschunterricht*
beschrieben werden. Auch wenn, wie im Folgenden ausgefuhrt werden wird, nicht alle Errun-

¥ Biinting/Kochan (1976), S. 28.
% Biinting/Kochan (1976), S. 168. Biinting/Kochan wollen Grammatikunterweisungen als Teilbereich sozialen
Lernens verstanden wissen; sie sollten keinesfalls mit Anpassungsmechanismen an Sprachnorm und Sprachkon-
vention verwechselt werden, sondern seien eher als ,,Vermittlung von Herrschaftswissen® zu verstehen.
¥ Tegge (1975), S. 403.
0 Tegge (1975), S. 401.
* Tegge (1975), S. 401.
“2V/gl. Tegge (1975), S. 401.
*V/gl. Neuland (2003), S. 74-75. Neuland bezieht sich auf die Griindung der Zeitschriften Linguistik und Didak-
tik sowie Diskussion Deutsch, deren Erstausgaben jeweils 1970 erschienen.
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genschaften dieser Zeit im Deutschunterricht haltbar waren, so hat sich doch aus dem Leit-

«“4% 7u machen,

bild, nicht mehr ,,Unterricht in der Sprache®, sondern ,,Unterricht iiber Sprache
der Arbeitsbereich ,,Reflexion iiber Sprache* entwickelt, der bis heute einen zentralen Platz in
der Sprachdidaktik einnimmt und den bis dahin vorherrschenden Sprachbegriff um sprachli-
ches Handeln, Sprachvariationen und die Funktionen und Wirkungen von Sprache und Kom-

munikation erweitert hat.*®

1.2.2. Kritik an der Kritik und Folgen der Linguistisierung des Deutschunter-
richts

Die Linguistisierung des Deutschunterrichts in den 1970er-Jaheren brachte zun&chst mit sich,
dass sowohl der Unterricht als auch die daftir vorgesehenen Lehrblcher sich sehr stark an den
jeweiligen Richtungen der Sprachwissenschaft orientierten und ,,versuch[t]en, deren Fachin-
halte in den Sprachunterricht zu integrieren“*®. Dieser Versuch musste allerdings haufig daran
scheitern, dass die Arbeiten von Theoretikern wie Chomsky nicht auf unterrichtspraktische
Bedurfnisse hin ausgelegt waren und fir diese auch nur wenig brachten. Dass Chomskys
Theorien dennoch den Weg in den Grofteil der Klassenzimmer der damaligen Zeit fanden,
fuhren Henrici/Klinger auf ,,eine unkontrollierte Rezeption linguistischer Forschungsergeb-
nisse wahrend der Hochkonjunktur der Linguistik und entsprechende daran geknupfte Hoff-

nungen“*’ zuriick.

Die in den Klassenzimmern stattfindenden Neuerungen fuhrten zu einer gewissen Verwissen-
schaftlichung des Deutschunterrichts, da sie bereits jingeren Kindern ein relativ hohes Maf
an Abstraktion abverlangten, wobei sprachliches Material sehr oft von seinem urspriinglichen
Kontext losgeldst betrachtet wurde oder nichtsprachliche und paralinguistische Aspekte aus
der Analyse ausgeklammert wurden. Dieses Vorgehen hatte mit den ,,eingeforderten Sprach-
erfahrungen der Schiler als Ausganspunkt fiir Sprachreflexion sowie mit der kritischen Ana-
lyse der in Sprache eingebundenen sozialen Erfahrungen kaum mehr zu tun“*® und fiihrte da-
zu, dass der Wert des Erlernten fiir Schilerinnen und Schiiler weniger und weniger nachvoll-
ziehbar wurde und sie keine Parallelen zu ihrer Lebenswirklichkeit erkennen konnten. Auch

Tegge kritisiert, dass fur jene Probleme des Sprachunterrichts, die in der Kommunikations-

“ Tegge (1975), S. 402-403.
*Vgl. Neuland (1994), S. 29.
“® Tegge (1975), S. 405.
*" Henrici/Klinger (1976), S. 24.
*® Neuland (1994), S. 30.
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und Lebenspraxis der Schilerinnen und Schiler liegen und daher eine Thematisierung von
Grammatik erst begriinden und motivieren wiirden, ,,keine sinnvollen Bearbeitungs- und L0-
sungsmoglichkeiten gesucht™ wurden. Den Jugendlichen bliebe nur ,,die Beschaftigung mit

abstrakten, inhaltsleeren Strukturen‘*

Die Begeisterung fir das neue System, die neuen Methoden, von denen man sich eine klarere
Einsicht in das System Sprache und neue Motivation fiir die Auseinandersetzung mit deren
formalen Kriterien erhofft hatte, schlug nun in das Gegenteil um: Die neuen Regeln, das Ler-
nen von Theorien, mit Hilfe derer Sprache als Struktur und System begriffen werden sollte,
waren in der weiteren Folge ebenso Selbstzweck wie zuvor das Auswendiglernen grammati-
scher Formen. Von letzterem hatte man zuvor behauptet, es wirde den Schilerinnen und
Schilern in der Verbesserung ihres Sprachverhaltens nur wenig helfen — ganz im Gegensatz
zur Einsichtgewinnung in den Bau der Sprache, die man mit Hilfe der neuen Methoden errei-
chen wollte und die sich aber aufgrund ihrer starren Methodik und Formalitat ebenfalls ver-
selbststandigte.”® Zusatzlich zu der Kritik am Unterricht, dem man erneut die Beschaftigung
mit Grammatik als reinen Selbstzweck, in dem wie bereits zuvor die Inhalte hinter der Termi-
nologie verschwinden wirden vorwarf, hielt man auch den neuen Lehrwerken vor, sie wéren
— etwa durch umgangssprachliche Texte, Werbetexte und Wallraff-Reportagen — nur ober-
flachlich modernisiert worden. Der in gesellschaftlicher Hinsicht oft sehr brisante wie interes-
sante Inhalt werde aber nicht thematisiert; vielmehr dienten die Texte wie auch zuvor ledig-
lich als Grundlage fiir grammatische und linguistische Analysen.>

Ein weiteres schwerwiegendes Problem bei der praktischen Umsetzung der neuen Methoden
stellte die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer dar, die im Allgemeinen wenig bis keine
Vorbereitung auf das nun Geforderte geboten hatte. Da die Linguistik in den 1970er-Jahren
ein relativ neuer Wissenschaftszweig war, der sich auch an den Universitaten erst mit einiger
Verzogerung durchsetzte®’, war die Mehrheit der unterrichtenden Lehrkrafte in ihrer Ausbil-
dung weder mit den neuen Theorien noch mit deren Didaktisierung in Kontakt gekommen®
und sah sich daher nicht selten etwas tberfordert mit den neuen Unterrichtsmaterialien allein
gelassen.

Diese Faktoren fiihrten schlie3lich dazu, dass der Linguistik bereits nach relativ kurzer Zeit

ihre Berechtigung bzw. Ntzlichkeit fir den Deutschunterricht wieder abgesprochen wurde

* Tegge (1975), S. 413.
0 v/gl. Tegge (1975), S. 405.
1vgl. Tegge (1975), S. 399.
%2V/gl. Polenz (1969), S. 153-154. Polenz kritisiert die in den 1960er-Jahren mancherorts iibliche Praxis,
sprachwissenschaftliche Seminare — so diese angeboten wurden — einer der beiden Abteilungen Alt- und Neu-
germanistik zuzuordnen, in die das Fach Ublicherweise gegliedert wurde.
>3 Vgl. Diirscheid (1993), S. 61-64.
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und sich die anfangs sehr euphorische Haltung in eine stark ablehnende verwandelte. Bei
Tegge wird die Linguistisierung ,,fiir einen Sprachunterricht, der nicht bei der Behandlung
von formalen Problemstellungen stehen bleiben will“®*, bereits 1975 fiir ,wenig brauchbar*
erklart, Neuland formulierte spater zugespitzt, die Linguistisierung des Deutschunterrichts
habe alte Probleme verstéarkt, weil sie zu mehr systematisiertem Grammatikunterricht nach
strukturalistischem Vorbild und schlieBlich zu dem allerorts laut werdenden Ruf ,,Linguistik
aus der Schule!* fuhrte.*®

Die seit der pragmatischen Wende in der Linguistik bzw. seit der kommunikativen Wende in
der Didaktik erarbeiteten Lernbereiche des Sprechens und der mindlichen Kommunikation
blieben dem Deutschunterricht allerdings erhalten und zédhlen bis heute zu seinen wichtigsten
Sdaulen, obwohl seit Mitte der 1980er-Jahre ein gewisser Rickgang bzw. Stillstand in diesem
Bereich zu bemerken ist. Zu dieser Zeit l4utete ein von vielen Seiten beklagter ,,Verlust der
Schriftkultur* eine neuerliche Wende zur Forcierung der Schriftlichkeit im Deutschunterricht

ein, deren Auswirkungen bis heute bemerkbar sind.*®

Die Auswirkungen dieser Entwicklungen auf jenen Teil des Unterrichts, der sich ganz allge-
mein mit Sprache bzw. deren Normen und Richtigkeit beschéftigt, lassen sich wie folgt zu-
sammenfassen: Trotz aller Reformbestrebungen und methodischer sowie didaktischer Neue-
rungen im Deutschunterricht blieben die Beherrschung der Hochsprache und grammatisch
korrekter Sprachgebrauch bis heute ,,als bildungswertig postulierte Unterrichtsinhalte**’,
durch deren Nichtbeherrschung sich der einzelne Sprachnutzer in vielen Situationen schnell
disqualifizieren kann. Dazu kommt die Verwirrung, die sowohl bei den Lehrkraften als auch
bei den Jugendlichen besteht, wenn grammatische Schemata bzw. Auflistungen aufgrund ih-
res schlechten Rufes und des verstaubten Images, das ihnen anhaftet, im Unterricht gar nicht
mehr oder — im Sinne eines ,,integrativen Unterrichts, der die Schiiler besonders motivieren
soll“ nur noch ,,verschleiert™ prasentiert werden. Dies sei auch der Grund dafiir, so Durscheid,
,warum viele Studenten in linguistischen Proseminaren angeben, sie hétten die meisten der
benutzten Termini noch nie gehort — sogar, wenn es sich um Begriffe aus der traditionellen

« 58

Schulgrammatik handelt* > und generell nicht das Gefihl hatten, tberhaupt Grammatik ge-

lernt zu haben.

* Tegge (1975), S. 417.
%%\/gl. Neuland (2003), S. 81.
%% V/gl. Neuland (2003), S. 83-84.
> Neuland (2003), S. 73.
%8 Diirscheid (1993), S. 53. Diese Beobachtung deckt sich sowohl mit den Ergebnissen der Umfrage zum Gram-
matikwissen von Lehramtsstudenten von Risel (1999) (vgl. Kap. 1.2.1.) als auch mit der Kritik von Becker-
Mrotzek/Kepser (2010) (vgl. Kap. 1.1.1.).
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Neben dieser ,,Vorsicht®, die sich im heutigen Unterricht im Umgang mit grammatischen
Themen oftmals beobachten lasst, bleiben aber auch andere Perspektiven, die sich deutlich
durchgesetzt haben und dem allgemeinen Konsens von Deutschlehrkraften, Lehrplanerstellern
und Schulbuchautoren unserer Zeit entsprechen. Es sind dies unter anderem das Transparent-
machen der Funktionalitdt grammatischer Erscheinungen, die Berlicksichtigung der Erfah-
rungswelt der Schilerinnen und Schiiler als Beispielreservoir sowie die verstarkte Nutzung
konkreter grammatischer Schwéchen der Jugendlichen fiir grammatische Analysen.*

1.3. Sprachwissenschaft — aber wie? von der Vielzahl sprachwissen-
schaftlicher Perspektiven auf den Deutschunterricht

Wird von Sprachwissenschaft im Deutschunterricht gesprochen, so stellt sich — insbesondere
nach der Betrachtung der unterschiedlichen Forderungen, die im Laufe seiner Geschichte an
ihn gestellt wurden — zunéchst die Frage: Von welcher Art bzw. Ausrichtung von Sprachwis-
senschaft wird gesprochen? Die Auffassungen jener, die eine verstarkte Auseinandersetzung
mit sprachwissenschaftlichen Themen im Deutschunterricht fordern, sind breit gestreut, ihre
Prioritaten alles andere als identisch.

1.3.1. Sprachwissenschaft als Lehre vom System Sprache

Jene Ansicht, die bis in die Siebzigerjahre des letzten Jahrhunderts vorherrschte und den
sprachwissenschaftlichen Aspekt von Unterricht vor allem in der Auseinandersetzung mit
grammatischen Phanomenen sah bzw. die durch die Linguistisierungswelle hervorgerufene
Auffassung, die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler musse (mit Hilfe neuer lingu-
istischer Modelle) auf den systematischen Aspekt von Sprache und deren Eigenschaft als
Ordnungsgefiige gelenkt werden, gilt heute zwar vielen offiziell als berholt, dennoch be-
hauptet der Grammatikunterricht (oftmals sogar begleitet von ,,Grammatiktests* oder
,,Grammatikschularbeiten*) an vielen osterreichischen Schulen seit Jahrzehnten seinen Platz.
Diese Auffassung von fiir den Unterricht geeigneter bzw. nutzlicher Sprachwissenschaft ori-
entiert sich zum einen sehr oft an Argumenten der wissenschaftspropédeutischen Funktion,

die die Mittelschulen als ,,Zulieferschulen® der Hochschulen erfiillen mﬁsstenﬁo, zum anderen

% Neuland (2003), S. 83.
% v/gl. Becker-Mrotzek/Kepser (2010), S. 17.
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aber auch an den Forderungen einer durchaus (sprach-)kritischen Offentlichkeit, die streng an
ihren seit Jahrzehnten als bildungswertig geltenden Unterrichtsinhalten festhalt.”*

Obwohl ,,reiner Grammatikunterricht mittlerweile als unmodern gilt und in vielen Klassen-
zimmern verpont ist, nimmt die sogenannte ,,Sprachrichtigkeit™ — die nun durch integrativen
Grammatikunterricht erreicht werden soll — in allen Lehrpléanen der Unter- wie der Oberstufe
nach wie vor einen sehr prominenten Platz ein®, woran sich auch in der naheren Zukunft we-

nig &ndern wird.

1.3.2. Sprachwissenschaft als Kulturwissenschaft

Eine sich davon deutlich unterscheidende Perspektive nehmen jene Stimmen ein, die fur die
Sprachwissenschaft im Deutschunterricht eine vorranging kulturwissenschaftliche Ausrich-
tung fordern. Diese Ansicht wird in modernen Publikationen zu der Thematik von der (ber-
wiegenden Mehrheit der Autorinnen und Autoren vertreten.

So weist etwa Gardt darauf hin, dass Sprachwissenschaft unter kulturwissenschaftlichem As-
pekt besonders flr die Schule interessant sei und betont die Vorteile einer solchen Herange-
hensweise: Den Schilerinnen und Schiillern werde so ermdoglicht, sich nicht nur mit ,,trocke-
ner Grammatik, Syntax oder mit Lautgesetzen auseinanderzusetzen, sondern sie bekdmen
eine umfassenderes Bild, das ihnen — anders als das atomistische Analysieren einzelner
sprachlicher Phanomene — erlaube, groliere Zusammenhange zu erkennen. Er pléadiert dafir,
stets auch den Aspekt des ,,Warum® zu betonen, im Zusammenhang mit Sprachwandel also
z.B. zu fragen: ,,Warum hat dieser Sprachwandel stattgefunden? Was sind die moglichen Ur-
sachen dafiir?“ Als Beispiel dafiir fiihrt er Luthers Ubersetzung der Bibel an, die aufgrund
dessen (theologischen) Weltbilds entstanden ist und die ihren Widerhall auch noch im heuti-
gen Sprachgebrauch findet. Gardt stutzt sich darauf, dass ,,die Reflexion iiber Sprache [...]
aufs Engste verknupft mit kulturellen Zusammenhdangen, mit theologischen und politischen

«63

Fragen der Zeit“™ ist und betont, wie wichtig es ist, Schulerinnen und Schulern zu vermitteln,

dass Verdnderungen im Sprachsystem keine irgendwie natiirlichen, dem Zugriff
des Menschen entzogenen Ursachen haben, [sondern] bisweilen sogar durch ganz
explizite Reflexionen und Diskussionen Uber das betreffende sprachliche Phéno-
men begleitet und gelenkt, wenn nicht gar initiiert werden (als Beispiel sei auf die

¢ v/gl. Neuland (1994), S. 37.
82\/gl. LP der AHS, S. 4-5, LP der HAK, S. 10-12 u. LP der HTL, S. 6.
% Gardt (2003), S. 275.
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Wechselwirkung der Fremdwortdiskussion und der tatsachlichen Prdsenz von
Fremdwortern im Sprachsystem zu verschiedenen Zeiten verwiesen [.. .

Er radumt allerdings ein, dass sich nicht jedes sprachwissenschaftliche Phdnomen gleicherma-
Ren kulturell interpretieren lasse und gesteht in der Folge systemlinguistischer Sprachwissen-

schaft im Unterricht die gleiche Berechtigung zu wie kulturbezogener.®

Far eine generell kulturwissenschaftliche Ausrichtung des Faches Deutsch spricht sich Résch
aus, da dies nicht nur zu einer ,,Demokratisierung des Kulturverstdndnisses® im Sinne eines
uberwiegend deskriptiven und weniger normativen Verstandnisses von Sprache und Literatur
fuhre, sondern in der weiteren Folge eine ,,Ausweitung der Lerngegenstande auf Pop-Kultur
und -Literatur, mediale Inszenierungen, Jugendsprache/n, Ethnolekte, Email-Konversation

¢« 66

etc erlauben wiirde.

Die kulturwissenschaftliche Auspragung der Sprachwissenschaft verdankt ihre Bevorzugung
vor systemlinguistischen Ansatzen in der modernen Sprachdidaktik nicht zuletzt neueren An-
sétzen in der Soziolinguistik und der Pragmatik, ,,in denen Sprache nicht (mehr) allein durch
die aulReren Bedingungen determiniert erscheint, sondern als Mittel zur Durchsetzung von
Sprecherintentionen und zur sozialen Konstruktion von Wirklichkeiten in den Vordergrund

gestellt wird“®” und die so fir stets neue Impulse in der Unterrichtspraxis sorgen.

1.3.3. Sprachwissenschaft als lexikonorientierte Sprachreflexion

Eine besondere Form der kulturbezogenen Sprachwissenschaft stellt die in der Literatur ver-
gleichsweise selten eingeforderte Erweiterung des Wortschatzes dar, die im Erstsprachenun-
terricht in der Regel vernachlassigt bzw. gar nicht in unterrichtliche Uberlegungen einbezogen
wird. Ulrich betont, dass die Erarbeitung neuen Wortschatzes auf jeden Fall Aufgabe des
Deutschunterrichts sein muss und formuliert die in den 1970-er Jahren beliebte Frage ,,Wie
viel Grammatik braucht der Mensch?“ zu ,,Wie viel semantisches Wissen braucht der
Mensch?* um. Seine Argumentation stiitzt sich auf das Lexikon als Zentralbereich der Spra-
che, dem alle anderen Bereiche untergeordnet sind:

% Gardt (2003), S. 277.
% vgl. Gardt (2003), S. 278.
% Résch (2005), S. 100.
%7 ElspaB (2007), S. 5.
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In der neueren Sprachwissenschaft hat die kognitive Wende in den letzten Jahren
dazu gefihrt, dass man nicht mehr die Syntax als Kern der Sprache ansieht (wie
noch in den Syntaxtheorien der strukturalistischen Konstituentenstruktur-
Grammatik, der Generativen Transformationsgrammatik und der Dependenz- oder
Valenzgrammatik). Stattdessen gilt der Wortschatz, das Lexikon als Kern. Wurde
das Lexikon fruher als Anhéngsel der Grammatik gesehen, so gilt es heute mit sei-
nen Lexemen, die Konzepten der geistigen Verarbeitung von Wirklichkeitswahr-
nehmung entsprechen und die der Begriffsbildung dienen, als Zentralbereich der
Erforschung von Sprache. [...] Anders als in der Sprachwissenschaft hat sich in der
Sprachdidaktik und im Sprachunterricht diese kognitive Wende bis heute noch
nicht vollzogen.®®

Ulrich ruft dazu auf, die Ziele und Inhalte des Lernbereiches Sprachreflexion zugunsten einer
lexikonorientierten Sprachreflexion neu zu tberdenken und entkraftet haufig genannte Ge-
genargumente fir sein Modell wie die Unlberschaubarkeit der Anzahl der zu lernenden Wor-
ter und Wendungen oder den hohen Zeitaufwand fur eine tatsachlich fruchtbringende Wort-
schatzarbeit mit dem Hinweis auf die Notwendigkeit zum exemplarischen Arbeiten (das auch
in den Lehrplanen vorgesehen ist®®). Angestrebtes Lernziel dieses exemplarischen Arbeitens
ist das Durchschauen und Begreifen bereits vorhandenen Wissens, sodass neue Informationen

leichter in dieses System eingeordnet werden konnen.”

Besonders relevant erscheint die lexikonorientierte Sprachbetrachtung bzw. Sprachreflexion
vor dem Hintergrund mehrsprachiger Klassen, in denen Schilerinnen und Schiiler mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch bei Sprachgebrauch, der Gber ihre alltdglichen Bediirfnisse
hinausgeht, besonders in der Oberstufe, wo die akademische Sprachverwendung im Unter-
richt stetig zunimmt, haufig an ihre Grenzen stol3en. Nicht nur fur Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund, sondern auch fur Muttersprachlerinnen und Muttersprachler interessant und
zielfihrend ist lexikonorientierter Deutschunterricht tiberall dort, wo Schilerinnen und Schii-
ler beginnen, sich berufs- oder branchenspezifisches Fachvokabular anzueignen wie etwa in
den ersten Jahrgangen der HAK oder HTL (Wirtschaftsinformatik, Rechnungswesen und
Controlling, Baukonstruktion, Statik etc.). Das Fach Deutsch hat hier (gemeinsam mit anderen
Féachern) die Verpflichtung, auch die jeweilige Fachsprache in den Unterricht einzubeziehen

und diese Varietét in einen grofieren Zusammenhang einzubetten.

Lexikonorientierter Unterricht kann also nicht nur bedeuten, bereits bekannten Wortschatz mit
Hilfe z. B. radialsemantischer Modelle zu analysieren und einzelne Elemente neu miteinander

% Ulrich (2005), S. 128.
8 vgl. Lehrplan der AHS-Oberstufe (LP der AHS) — Allgemeine Bestimmungen, S. 7 u. Lehrplan der Handels-
akademie (LP der HAK), S. 5 u. 10.
™ Ulrich (2005), S. 126-129.
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in Verbindung zu setzen, sondern muss gerade in BHS (aber auch in AHS) starke Bezlige auf
die jeweilige Fachrichtung aufweisen.

1.3.4. Sprachwissenschaft als Vermittlung von Normen

Eine weitere Form des unterrichtlichen Umgangs mit linguistischen Fragen wird schliel3lich
weniger von Sprachdidaktikerinnen und -didaktikern als vielmehr von der Offentlichkeit ge-
fordert, die in Folge eines relativ ausgepragten offentlichen Sprachbewusstseins bzw. einer
offentlichen Sprachkritik nach einer starken Normorientierung des Deutschunterrichts ver-
langt.

Didaktisch gesehen ist zu vermuten, daB die traditionelle, normorientierte Sprach-
lehre wesentlich zur Genese solcher Meinungen Uber Sprache beigetragen haben
mag. Entsprechend minden die 6ffentlichen Diskussionen in Forderungen nach
normorientiertem Sprachunterricht, nach: mehr Grammatik, Rechtschreibung und
Hguter Literatur.”

Jene, die die nach wie vor stark normorientierte schulische Ausbildung bereits durchlaufen
haben, fordern also flr die nachfolgenden Generationen eine ebenso starke Normorientierung
— nicht selten verbunden mit der Klage Uber die angeblich immer schlechter werdenden
sprachlichen Fahigkeiten heutiger Jugendlicher.”® Was diese Kritik schiirt, ist zum einen die
Tatsache, dass Grammatik- oder Rechtschreibregeln von den meisten Erwachsenen wahrend
der eigenen Schulzeit als ,,schwierig™ oder ,,kompliziert“ empfunden wurden und allein schon
deshalb als bildungswertig gelten, da aus der Quantitat und Komplexitit der Grammatikthe-
matisierung im Unterricht automatisch auf deren Wichtigkeit geschlossen wird. Zum anderen
wird der Sprachwandel, der sich im Generationenvergleich bemerkbar macht, in der Regel als
Sprachverfall betrachtet, dem entgegenzuwirken Aufgabe des Deutschunterrichts sein muss.

Zweifelsohne ist die Vermittlung von Sprach- und Schreibnormen eine wichtige Aufgabe des
Deutschunterrichts, die auch samtliche Lehrplane einfordern™; allerdings darf der Unterricht
keinesfalls bei dieser Normvermittlung, dem Auswendiglernen von Regeln und dem Suchen

nach Fehlern stehen bleiben. Schilerinnen und Schiilern muss vermittelt werden, dass diese

™ Neuland (1994), S. 37. Neuland bezeichnet diese Urteile {iber Sprache als ,,inadidquat™ und fiihrt als Merkmale
eines ,,vortheoretischen, alltagsweltlichen SprachbewuBtseins“ z. B. die Reduktion von Sprachkompetenz auf die
schriftsprachliche Beherrschung von Grammatik und Orthografie oder die die Semantik betreffende Annahme,
die urspriinglichen Bedeutungen von Wortern wéren die ,richtigeren®, an (vgl. S. 36-37).
2v/gl. Sitta (1989), 2-5.
" Vgl. LP der AHS — Deutsch, S. 4; LP der HAK, S. 6 u. S. 9-12 u. LP der HTL, S. 6-7.
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praskriptive Sichtweise nur eine von vielen Perspektiven auf das System Sprache ist, die zwar
insofern eine Berechtigung hat, als die Beherrschung und Anwendung dieser Regeln in vielen
Bereichen unserer Gesellschaft unabdingbar ist und z. B. tGber berufliches Fortkommen ent-
scheiden kann, dass Rechtschreibung an sich aber weniger sachlich als vielmehr sozial rele-
vant ist.

So unbequem namlich eine vollig abweichende Orthographie fur den Leser ist, und
so sehr sie das Lesen und damit die Kommunikation behindert, so irrelevant sind
fur die Kommunikation die meisten Details, zum Beispiel die GroR- und Klein-
schreibung; trotzdem gilt die Beherrschung von Orthographie, gerade auch solcher
Details, weitherum in der ¢ffentlichen Meinung als sehr wichtig, man betrachtet sie
geradezu als ein Mal3 fiir den Grad an Bildung und Intelligenz [...]. Hier hat der
Lehrer die Pflicht, dem Schuler klar zu zeigen: von der Sache her ist die Orthogra-
phie gar nicht so wichtig — aber wenn du nicht anecken und Nachteile in Kauf
nehmen willst, muBt du dich in bestimmten Situationen eben an die tblichen or-
thographischen Konventionen halten, und du mufit sie daher in der Schule beherr-
sche7r‘11 lernen. Wie weit du sie spater auch anwenden willst, ist deine eigene Sa-
che.

In diesem Lichte ist auch Ingendahls zugespitzte Formulierung, Rechtschreibung wire ,,gar

“’> zu sehen, der allerdings

kein sprachwissenschaftliches Problem, sondern ein politisches
entgegnet werden muss, dass auch die Thematisierung sprachlicher Normen und ihrer Gultig-

keitsbereiche eine durch und durch sprachwissenschaftliche Fragestellung darstellt.

Zusammenfassend ist anzumerken, dass selbstverstédndlich keiner der hier beschriebenen Zu-
génge zur Auseinandersetzung mit Sprachwissenschaft den Deutschunterricht fiir sich allein
beanspruchen kann, da Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis nicht nur in der glucklichen La-
ge, sondern sogar dazu verpflichtet sind, ihren Schilerinnen und Schillern die gesamte Band-
breite des vorhandenen Wissens zu prasentieren bzw. exemplarisch aus diesem auszuwahlen.
Interessant ist an dieser Stelle, dass eine Auseinandersetzung mit Phonetik in der Literatur so
gut wie gar nicht gefordert wird — offensichtlich geht man davon aus, dass fiir Schilerinnen
und Schiler in diesem Bereich kein Bedarf zur theoretischen Erganzung eventuell bereits
vorhandenen Wissens besteht und Uberlésst das Feld der Phonetik daher grof3ziigig den

Fremdsprachenlehrkréften.

Die unterschiedlichen Betrachtungsweisen von bzw. Herangehensweisen an fiir die Schule
relevante ,,Sprachwissenschaften* sind fiir den Deutschunterricht in jedem Fall als Aufruf und

weitere Chance zu Vielfalt und Abwechslung zu begreifen.

™ Glinz (1993), S. 359.
"™ Ingendahl (1999), S. 162.
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1.4. Uber den Nutzen der Sprachwissenschaft im Deutschunterricht

Im folgenden Kapitel soll dargelegt werden, wie und warum sprachwissenschaftliche Thema-
tiken im Deutschunterricht fr Schiilerinnen und Schiiler von Nutzen sein kénnen, wobei zu-
nachst die Legitimationsproblematik, der die Geisteswissenschaften allgemein und die Lingu-

istik im Speziellen im gesellschaftlichen Diskurs gegenlber stehen, erdrtert werden soll.

1.4.1. Legitimationsproblematik

Seit vielen Jahrzehnten sehen sich die Geisteswissenschaften — vor allem in der direkten Kon-
kurrenz zu den sich immer rascher entwickelnden und weiter spezialisierenden Naturwissen-
schaften — dem Druck ausgesetzt, ihr Dasein und die Beschéaftigung mit ihnen durch einen
gewissen ,,gesellschaftlichen Nutzen* zu verteidigen und zu legitimieren. Besonders die
Sprachwissenschaften kamen im Laufe der Zeit immer Ofter in die Bedréngnis, ihren Wert
und ihre Wichtigkeit fur die Deckung gesamtgesellschaftlicher Bedurfnisse stichhaltig zu ar-

gumentieren.

Bereits in den 1970er-Jahren versuchte die Linguistik daher, durch die Ausweitung ihres An-
wendungsgebiets auf die Schule neue Legitimationen zu erhalten’®, musste dafiir allerdings
zunachst ihre Relevanz fur den Unterricht beweisen, was die Legitimationsproblematik im
Grunde nicht aufhob, sondern nur verschob. Statt den ,,Beweis* ihrer Relevanz fir die Gesell-
schaft direkt zu erbringen, musste die Sprachwissenschaft nun beweisen, dass sie fir den Un-
terricht relevant war, der seinerseits aber wiederum Lernziele verfolgen sollte, die in einem
,,Leben nach der Schule* von Nutzen waren. Wie in Kap. 1.2.1. beschrieben, gelang diese
Legitimation in den Siebzigerjahren, indem die Sprachwissenschaft sich — dem allgemeinen
gesellschaftskritischen Milieu entsprechend — in den Dienst eines emanzipatorischen und
kompensatorischen Sprachunterrichts stellte, der sowohl zahlreiche Ansétze der Systemlingu-

istik als auch der Pragmalinguistik und Kommunikationstheorie aufgriff.

Auch wahrend der Krise der Geisteswissenschaften in den 1980er-Jahren stellte die Leh-
rerausbildung ein wichtiges Legitimationsargument fur deren gesellschaftliche Relevanz dar,
heute allerdings werden ,,anwendungsbezogene Fragestellungen [im Bereich der Linguistik]
dem vorherrschenden Wissenschaftsverstdndnis nach insgesamt als eher randstandig betrach-

®Vgl. Neuland (2003), S. 82.
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tet [...]¢""

erneut zurlicktreten lie3. Weniger pessimistische Stimmen merken an, dass besonders fiir eine

, was die Bedeutung der Sprachwissenschaft fir den Unterricht — und vice versa —

kulturbezogen arbeitende Sprachwissenschaft (vgl. Kap. 1.3.2.) keine Begrindungsprobleme
— weder auf dem direkten Weg der gesellschaftlichen Relevanz noch auf dem Umweg Uber
die Lehrerausbildung — bestehen wiirden, da diese sich mit der sozialen Dimension von Spra-
che beschéftige, die fir jedes Mitglied der Sprachgemeinschaft — und daher nicht zuletzt fur
die Schule — relevant sei.”

.Mehr Wissen iiber Sprache bedingt nicht besseres Beherrschen der Sprache*”

, wird hinge-
gen von Seiten jener argumentiert, die die Beschaftigung mit sprachwissenschaftlichen The-
men im Deutschunterricht fir nicht oder nur wenig sinnvoll halten, wobei hier in der Regel

vor allem die Kiritik an systemlinguistischen Herangehensweisen im Mittelpunkt steht.

Gestern wie heute sah und sieht Linguistik im Deutschunterricht sich dem Vorwurf ausge-
setzt, fir den Lebensalltag der Schilerinnen und Schuler wenig Relevantes bereit zu halten,
sie mit unnétigen Theorien zu belasten®® oder wertvolle Unterrichtszeit in Anspruch zu neh-
men, die fiir ,,Wichtigeres genutzt werden kdnnte. Aus diesem Grund soll im folgenden Ka-
pitel gezeigt werden, was fur die Einbeziehung von Sprachwissenschaft in den Deutschunter-
richt spricht und was diese einem modernen Unterricht zu bieten hat.

1.4.2. Argumente flr eine sprachwissenschaftliche Orientierung des Deutschun-
terrichts

Jene Argumente, die fiir die Berticksichtigung sprachwissenschaftlicher Themen im Deutsch-
unterricht sprechen, werden im Weiteren aus Griinden der Ubersichtlichkeit unterschiedlichen
Bereichen zugeteilt, was aber nicht dartber hinwegtauschen soll, dass diese Bereiche mitein-
ander in Verbindung stehen bzw. sich teilweise sogar iberschneiden kénnen.

Obwohl die Reihenfolge der einzelnen Punkte nur bedingt einer Ordnung nach deren ,,Wich-
tigkeit™ entspricht, soll hier jenes Argument an den Beginn gestellt werden, das dem ,,allge-
meinste[n] und umfassendste[n] Lehrziel des Deutschunterrichts* entspricht, ,,die Befahigung
des Schiilers zur Kommunikation, die Forderung seiner kommunikativen Kompetenz*®.

Kommunikative Kompetenz wird hier sehr weit gefasst und schlief3t sowohl die miindliche als

" Neuland (2003), S. 82.
8 vgl. Gardt (2003), S. 283.
™ Henrici/Klinger (1976), S. 61.
8 v/gl. Henrici/Klinger (1976), S. 61.
8 Biinting/Kochan (1976), S. 108.
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auch die schriftliche Produktion und Rezeption von Texten jeglicher Art mit ein. Dass eine
sprachwissenschaftliche Ausrichtung des Unterrichts dem Erreichen dieses Ziels eher Rech-
nung trégt als eine literaturwissenschaftliche, scheint auf der Hand zu liegen. Dennoch soll
hier im Einzelnen erldautert werden, was die Berucksichtigung von Sprachwissenschaft im

Deutschunterricht zum Erreichen des Lehrziels ,,Kommunikative Kompetenz* beitragen kann.

1.4.2.1. Sprach- bzw. Textproduktion und -rezeption

Als eines der wichtigsten Lernziele des Deutschunterrichts wird sowohl in der Literatur als
auch in samtlichen Lehrplanen® stets adressaten- und situationsangemessenes sprachliches
Verhalten genannt, zu dem die Sprachnutzerinnen und -nutzer in erster Linie durch den
Gebrauch verschiedener Stile und Register befdhigt werden. Der angemessene Umgang mit
dieser in jeder Sprache vorhandenen Vielfalt ,,erfordert zum einen Wissen um den typischen
Gebrauchskontext der jeweiligen sprachlichen Varietdt, zum anderen eine hohe sprachliche
Kompetenz, die einen spezifischen Gebrauch von sprachlichen Formen und Strukturen tber-

«83 <« ist in erster Linie

haupt erst ermoglicht“™. Diese ,,flir alle anzustrebende ,Registervielfalt
durch die Préasentation und Besprechung bzw. Analyse von Sprachstilen und -formen in unter-
schiedlichen Situationen und Medien zu erreichen — ein Vorgehen, dessen Wichtigkeit von
manchen Autoren auf drastische Weise betont wird: ,,Vor dem Hintergrund von [...] ,Unter-
schichtenfernsehen‘, Computerspielen und dem Riickgang des Lesens wird die Auseinander-
setzung mit Sprachstilen immer dringlicher.“®® Die Behandlung sprachlicher Register allein
kann jedoch noch nicht zu dem allerorts gewiinschten Erfolg situationsadaquaten Sprechens
und Schreibens fihren — es darf nicht vergessen werden, dass fir das Formulieren (v. a.
schriftlicher, aber auch mindlicher) Texte auch grammatisches Wissen notwendig ist, das in
die Praxis Uberfuhrt werden muss, wobei ,,Sprachreflexion [...] praktisch kommunikativ

wirksam wird-€®.

Ein weiterer wichtiger Lernbereich, der sowohl fur die Produktion als auch fir die Rezeption
von Texten von Bedeutung ist, ist jener der Wortschatzarbeit. Dieses weite Feld, dass von
Deutschlehrerinnen und -lehrern gerne den Fremdsprachen (berlassen wird, hat fur die Schule

insofern eine unbedingte Berechtigung, als das Verfigen Uber einen méglichst umfangreichen

82 \/gl. LP der AHS, S. 2-3; LP der HAK, S. 9; LP der HTL, S. 5.
& Dirim/Miiller (2007), S. 7.
& Dirim/Miiller (2007), S. 6.
8 Weingarten (2006), S. 241.
% Neuland (2003), S. 83. Vgl. auch Der Deutschunterricht 4/2000 (Jg. 52): Grammatik und Formulieren.
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rezeptiven wie produktiven Wortschatz, eine umfassende analytische und konstruktive Wort-
bildungskompetenz und die Einsicht in Prozesse der Bedeutungserweiterung und Metaphern-
bildung grundlegend fiir situationsangemessene Kommunikation in allen Lebenslagen ist.®’
Besonders fur das Verstandnis der in der Oberstufe vermehrt auftretenden fachsprachlichen
Texte spielt dieser selbststandige und selbstverstandliche Umgang der Schulerinnen und
Schiller mit neuen Wortern bzw. Wortern und Konstruktionen, die nicht dem alltaglichen
Sprachgebrauch entsprechen eine erhebliche Rolle.?® Dieses Problem der immer komplexer
werdenden sprachlichen Anforderungen, die nach und nach immer weniger mit den den Ju-
gendlichen bekannten alltagssprachlichen Mitteln zu bewaltigen sind, betrifft langst nicht
mehr nur Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund — auch 6sterreichische Jugend-
liche haben immer 6fter Probleme mit einer akademischen Sprache, die sich in Aufbau und
Lexik von ihrem gewohnten Modus bisweilen stark unterscheidet. Wenn es diesen Jugendli-
chen nicht gelingt, die ,,dafiir notwendigen kognitiven und (konzeptionell schrift-) sprachli-
chen Kompetenzen zu entwickeln®, sind sie ,,dazu gezwungen, in schulischen Zusammenhéan-
gen mit ihren alltagskommunikativen Sprachkompetenzen zu handeln und scheitern nicht
selten daran“®. Die Weiterentwicklung dieser alltagsweltlichen Sprachfahigkeiten wie etwa
der Ausbau des Wortschatzes und die Entwicklung komplexer syntaktischer fachsprachlicher
und textsortenspezifischer Strukturen muss also eines der Hauptanliegen eines Deutschunter-
richts sein, der Schiilerinnen und Schiiler auf das Leben vorbereiten will.*°

Zusammenfassend konnen die hier beschriebenen Vorgehensweisen als ,,Forderung des
Sprachbewusstseins* beschrieben werden, wobei diese Bezeichnung auf die meisten Bereiche
der unterrichtlichen Thematisierung von Sprachwissenschaft zutrifft. Ossner etwa verweist
auf die Maoglichkeit der Forderung des Sprachbewusstseins durch — u. a. — historische oder

sprachtheoretische Betrachtungen®® und erlautert dessen Ausbildung folgenderweise:

BewuBtseinshildung geschieht immer auf eine zweifache Weise: Zum einen wer-
den bereits gekonnte Té&tigkeiten bewult gemacht, zum andern werden sie in gro-
Rere Systeme eingebunden. In diesem Sinne schlieit BewuRtwerdung mit dem Ziel
der BewuBtheit [...] Wissenserweiterung mit ein. Man kann iiber Wissenserweite-
rung zu Bewul3theit kommen und iber BewuRtwerdung zu Bewul3theit und Wis-
senserweiterung.”

8 \/gl. Ulrich (2005), S. 140.
8 Zur Semantik ,,schwieriger Worter im Deutschen und deren Relevanz beim Textverstehen vgl. Brandsteidl
(1998), S. 134-138 u. Strauf/Zifonun (1985).
 Dirim/Miiller (2007), S. 9.
% v/gl. Dirim/Miiller (2007), S. 9.
1\/gl. Ossner (2001), S. 178.
% Ossner (2001), S. 177.
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1.4.2.2. Bewusstmachen von Normen und Konventionen

Selbstverstandlich unterliegt auch die oben beschriebene Verwendung unterschiedlicher
Sprachstile und -register bestimmten Konventionen, weshalb eine gewisse Uberschneidung
dieser beiden Bereiche gegeben ist. An dieser Stelle sollen jedoch grammatische und ortho-

grafische Normen gesondert berlicksichtigt werden.

Der im Folgenden dargestellte Themenbereich erfreut sich zumeist weder bei Schilerinnen
und Schilern noch in zeitgendssischen fachdidaktischen Publikationen sehr grof3er Beliebt-
heit, nichtsdestoweniger ist es der Auftrag der Lehrkrafte, Jugendliche auf den Alltag nach der
Schule vorzubereiten — fur dessen Bewaéltigung die Kenntnis sprachlicher Normen in der Re-
gel durchaus eine Erleichterung darstellt. Lehrkréfte tun ihren Schulerinnen und Schiilern
keinen Gefallen, wenn sie sie — wie es von einer als modern geltenden Auffassung von der
Auseinandersetzung mit Rechtschreibung und Grammatik im Unterricht lange Zeit propagiert
wurde — dazu ermuntern, alles nur zu hinterfragen und zu kritisieren, ohne ihnen auch den

Wert von Normen und Konventionen zu vermitteln.®

Wer die Kasus nicht korrekt gebraucht, wer die Zweit- und Klammerstellung des
deutschen Verbs nicht beherrscht, der wird als ,Auslédnder® oder als ,primitiv‘ be-
trachtet, er wird nicht als Teilhaber der eigenen Sprache akzeptiert. Das muf3 der
Lehrer wissen und er muR es gegebenenfalls auch dem Schiiler klarmachen.*

Das Aufgreifen sprachwissenschaftlicher Thematiken ist in diesem Zusammenhang aber nicht
nur in Bezug auf die Vermittlung der Wertigkeit von Normen von Bedeutung, sondern kann
auch viel zu deren besseren Verstandnis beitragen, da die Strukturen der eigenen Sprache da-
durch verstandlicher gemacht werden konnen. So erkléart etwa Ossner orthografische Phano-
mene und Interpunktionsregeln mit Hilfe syntaktischer Voraussetzungen® und baut vor allem
die Rechtschreibung betreffend auf die Vermittlung von ,,Problemldsungswissen* — wobei
naturlicherweise auf linguistische Kategorien und Begrifflichkeiten zurtickgegriffen werden

muss.%

Darlber hinaus ist die Bewusstmachung von Normen, begleitet von deren kritischer Reflexion
und Diskussion, auch deshalb notwendig, da nur auf diese Weise die miindige und gleichbe-
rechtigte Teilnahme heutiger Jugendlicher an gesellschaftlichen Diskursen gewahrleistet wer-

% vgl. Glinz (1993), S. 359.
% Glinz (1993), S. 360.
% \/gl. Ossner (2006), S. 156.
% \/gl. Ossner (2006), S. 164.
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den kann, was Ossner wie folgt formuliert: ,,Normierung wird dort ein Herrschaftsinstrument,
wo sie von BewuBtwerdungsprozessen derer, die der Normierung folgen, abgeschnitten ist, so

daB sich nicht die Einsicht in ihre Notwendigkeit einstellen kann.**’

1.4.2.3. Begreifen der eigenen Rolle als Sprachnutzer und -gestalter

Hand in Hand mit der Bewusstmachung von Normen und Konventionen und deren kritischer
Hinterfragung geht die Wahrnehmung der eigenen Rolle, die Schulerinnen und Schilern als
Sprachnutzer zukommt. Flr sie ist es wichtig, zu erkennen, dass das System Sprache kein
,uberméchtiger, starrer Gegner* ist, dem sie hilflos gegeniiber stehen, sondern dass es sich bei
Sprache um ein dynamisches Konstrukt handelt, das seine stets wechselnde Gestalt durch die
Art und Weise seines Gebrauchs durch die jeweiligen Sprachnutzer erhélt. Insofern erweisen
sich vor allem Thematisierungen von Sprachwandel als geeignet, um Jugendliche auf ihre
Rolle als aktiver Gestalter hinzuweisen, die durch ihre Entscheidungen Sprache beeinflussen

konnen.*®

1.4.2.4. Fremdspracherwerb und Sprachvergleiche

Das Sichtbarmachen und Benennen bestimmter Strukturen in der Erstsprache birgt nicht nur
fur diese selbst einen erheblichen Nutzen, sondern stellt auch eine nicht zu unterschétzende
Stltze fur den — gesteuerten — Fremdspracherwerb dar. Wer sprachliche Strukturen in der ei-
genen Muttersprache bewusst wahrnimmt, kann dieses Wissen auch auf andere Sprachen
ubertragen, was flr jene schulische Form, in der Fremdsprachenunterricht fir Jugendliche und
Erwachsene in der Regel stattfindet, von erheblichem Vorteil ist und besonders angesichts der
Forderungen der Europdischen Union an ihre Birgerinnen und Birger, zusatzlich zu ihrer
Muttersprache mindestens zwei weitere Sprachen zu lernen®, nicht auBer Acht gelassen wer-

den sollte.

Von Bedeutung ist diese Moglichkeit der Ubertragung sprachlicher Strukturen aber nicht nur
fur den Fremdspracherwerb Osterreichischer Schilerinnen und Schiler, sondern auch fir Ju-

gendliche mit Migrationshintergrund, denen Vergleiche mit ihrer jeweiligen Erstsprache das

7 Ossner (2001), S. 172.
% \gl. Tophinke (2009), S. 4.
% vgl. Nogueira (2013).
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Verstandnis des Deutschen erleichtern kénnen. In diesem Zusammenhang ist die Kenntnis
basaler grammatischer Strukturen der h&aufigsten Migrantensprachen als Desiderat an die

Deutschlehrkrafte zu formulieren.

Diese Herangehensweise an Sprache bietet nicht nur Férdermdglichkeiten flr Schilerinnen
und Schuler mit Deutsch als Zweitsprache, sondern ermdglicht allen Jugendlichen erfah-
rungsorientiertes Sprachlernen, das die Mdglichkeiten des Sprachvergleichs und Momente der
Sprachaufmerksamkeit flr die ganze Klasse niitzt, wobei erstere nie auf der lexikalischen
Ebene stehen bleiben, sondern auch syntaktische und gegebenenfalls phonologische Elemente
mit einbeziehen sollte um nicht nur ,,folkloristische® Bedeutung zu haben.® Rasch, die eine
konstruktive Nutzung der in vielen Klassen vorhandenen Mehrsprachigkeit ebenfalls befir-
wortet, warnt in diesem Zusammenhang davor, Jugendliche mit Migrationshintergrund zu
,.kulturalisieren* und von ihnen herkunftskulturelle Kenntnisse oder Positionen zu erwar-

ten 101

1.4.2.5. Schlusselqualifikationen

Die positiven Effekte der Thematisierung von Sprachwissenschaft im Deutschunterricht er-
schopfen sich aber nicht in einem direkt betroffenen, rein sprachlichen Umfeld wie der Pro-
duktion und Rezeption von Texten oder der Erleichterung des Fremdspracherwerbs. Die sys-
tematische und umfassende Auseinandersetzung mit den vielen Facetten von Sprache ermdg-
licht Schilerinnen und Schiilern nicht nur das Erkennen unterschiedlicher sprachlicher Stile
und Ausdrucksformen und in weiterer Folge eine adaquate Reaktion auf den jeweiligen Ge-
sprachspartner. Sie fordert — durch die Bewusstmachung des sprachlichen Verhaltens des Ge-
geniibers — auch eine differenzierte Wahrnehmung der dahinterstehenden, die AuRerungen
treffenden Person und fuhrt so zur Erlangung auch in der Arbeitswelt stark nachgefragter
Schlisselkompetenzen wie Empathieféhigkeit und in der weiteren Folge Team- und Koopera-
tionsfahigkeit — Kompetenzen, die nicht direkt zu fordern sind, sondern sich nur tber den
Umweg anderer Kompetenzen erschlieBen lassen. %

Grundmann betont die besondere Wichtigkeit dieser Lernprozesse gerade flr die BHS, da an
diesen die Ausbildung der Schilerinnen und Schiler oft auf die berufliche Qualifikation ver-

kirzt werde, wovor er ausdriicklich warnt:

100 \/gl. Ossner (2006), S. 94.
101 \/gl. Résch (2005), S. 100.
192 v/gl. Grundmann (2005), S. 164.
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Wenn Schilern nur Inhalte und Féahigkeiten mit unmittelbarem Berufsbezug ver-
mittelt werden, beschrankt sich ihre berufliche Qualifikation auf die Ausstattung
mit Fachwissen und -qualifikationen. Sie sind dann flr einen kurzen Zeitraum gute
Fachmanner, aber nicht dauerhaft beruflich handlungsféhig, sind angepasst, aber
nicht anpassungsfahig.'®®

Viele sprachwissenschaftliche Themen bieten Schilerinnen und Schiilern daher insofern einen
gewissen Mehrwert, als sie zusatzlich zu der theoretischen, faktischen Information, die der
Unterricht Gber z. B. Sprachwandel oder verschiedene Varietaten des Deutschen bereithalt, in
vielen den aulRerschulischen Lebensalltag betreffenden Bereichen praktisch wirksam werden —
dabei sollte nicht vergessen werden, dass zu unserer Lebenspraxis nicht nur das normenkon-
forme Erstellen von Texten oder das Lernen von Fremdsprachen gehort, sondern auch extra-
und metakommunikatives Verhalten.’** Dies macht die Vielzahl der Perspektiven, die eine
sprachwissenschaftliche Herangehensweise an den Deutschunterricht mit sich bringt, deutlich
und lasst nachvollziehen dass die Auseinandersetzung mit Sprachwissenschaft fir die Schule-
rinnen und Schiler in vielerlei Hinsicht tberaus sinnvoll und natzlich ist.

1.5. Theoretische Forderungen an die Praxis des Deutschunterrichts

Zur Zeit der Linguistisierung des Deutschunterrichts in den 1970er-Jahren und dariber hinaus
war (und ist) haufig von Forderungen zu lesen, die der Unterricht bzw. die Unterrichtenden,

195 _ hier soll nun die um-

also die ,,Praxis®, an die ,,Theorie*, die Linguistik stellte (und stellt)
gekehrte Perspektive eingenommen und dargestellt werden, wie jenes Bild aussieht, das Theo-
retikerinnen und Theoretiker von einem fiir sie ,,vollkommenen* Deutschunterricht (in
sprachwissenschaftlicher Hinsicht) zeichnen. Der theoretische Teil dieser Arbeit widmet sich
in seinem letzten Kapitel — bevor in weiterer Folge die institutionellen Anforderungen an den
Deutschunterricht analysiert werden — daher der Frage, wie die ,,Theorie®, in diesem Falle die
theoretische Sprachdidaktik, die Moglichkeiten und Ziele der Praxis des schulischen Unter-

richts sieht.

13 Grundmann (2005), S. 161.

104 Biinting/Kochan (1976), S. 5.

195 \v/gl. Henrici/Klinger (1976), S. 68-70. Die Forderungen der Lehrkrafte an Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik lauten in diesem Fall etwa ,,Erarbeitung einer piddagogischen Grammatik®, ,,Unterrichtsmaterialien/-modelle*
oder ,,Erforschung des Zusammenhangs Kenntnis — Beherrschung*.
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1.5.1. Grammatik und Normen

Die wichtigste Forderung der Sprachdidaktik an den Deutschunterricht in grammatikalischer
Hinsicht ist rasch formuliert; sie lautet seit dessen Neuausrichtung in den 1970er-Jahren: Die
isolierte Betrachtung einzelner grammatikalischer Phdnomene ist unbedingt zu vermeiden!
Die Auseinandersetzung mit — bzw. moderner: die Reflexion von — grammatischen Gegeben-
heiten muss stets in funktionalen Zusammenhéngen geschehen und in einen groReren Kontext
eingebettet werden. Niemals sollte sie Selbstzweck sein, sondern immer dem Erreichen eines
Ubergeordneten Lernziels dienen, wobei den Schilerinnen und Schilern vor allem die Wech-

selwirkungen von Form und Funktion bewusst gemacht werden sollten.*®

Wahrend bezlglich dieser Forderung ein weitgehender Konsens unter der Mehrzahl der
Sprachdidaktikerinnen und -didaktiker besteht, gehen andere weiter und fordern einen géanzli-
chen Verzicht auf Grammatikunterricht jeglicher Art zugunsten von Sprachreflexion. So lehnt
etwa Ingendahl jede Form der Grammatikvermittlung mit dem Argument ab, dass diese auch
in den vergangenen Jahrzehnten nicht das bewirken konnte, womit ihr Einsatz gerechtfertigt
wurde, ndmlich eine Verbesserung der Sprachrichtigkeit im Schreiben und Sprechen der
Schilerinnen und Schuler. Von der Abkehr von der Grammatik und einer Hinwendung zum
ausschlieBlich reflexiven Umgang mit Sprache erwartet Ingendahl, dass die Jugendlichen —
anders als beim Lernen von Grammatikregeln und -termini — fir das Leben lernen. In Anleh-
nung an OpWiS107 listet er als Antwort auf die Frage ,,Was werden Schiiler wirklich ,fiir ihr
Leben‘ lernen, wenn sie reflexive Verfahren in ihre sprachlichen Handlungen integrieren?*

folgende Punkte auf:

eine abgewogenere Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten,

die Fahigkeit, den Aufwand fiir eine Handlung abzuschatzen,

Handlungen zu unterbrechen, um ihre Erfolgsaussichten einzuschéatzen,
Handlungserkldrungen zu erzeugen,

abgeschlossene Handlungen selbstkritisch im Hinblick auf die Zukunft zu
reflektieren.'®

Es stellt sich allerdings die Frage, ob Ingendahl bei der Auflistung dessen, was den Lernerfolg
seiner Methode darstellen soll, nicht etwas Uber das Ziel hinausschielt bzw. ob die angefihr-
ten potentiellen Lernresultate nicht so allgemein gehalten sind, dass sie auch im Rahmen vie-
ler anderer unterrichtlicher Tatigkeiten erworben werden kénnen.

105 \/gl. Ossner (2001), S. 180 u. Helbig (1971), S. 182.
9%gl. Opwis (1998), S. 369.
1% Ingendahl (1999), S. 128-129.
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Diese absolute Ablehnung der Grammatik ist jedoch unter Sprachdidaktikerinnen und -
didaktikern bei weitem nicht mehrheitsfahig, obwohl der grofite Teil von ihnen, eine kritische
Hinterfragung und sogar eine (zumeist historische) Relativierung von Normen im Deutschun-
terricht begruRt und sogar einfordert. Die Sprachdidaktik weist beziiglich dieser Problematik
eine gewisse Ambivalenz auf, da sie einerseits die Isolation grammatischer Regeln ablehnt
und deren kritische Reflexion befurwortet und andererseits nicht von dem Ziel der Beherr-
schung der Regeln durch die Schilerinnen und Schiiler Abstand nehmen kann, was ein Blick

auf Ossners Darstellung verdeutlicht:

Das grofite Problem des Grammatikunterrichts ist nicht die zu vermittelnde und an-
zueignende Norm, sondern ihre Isolation auf der einen Seite [...] bzw. ihre ideolo-
giekritische Unterwanderung durch einen scheinbar »allgemein rationellen Gedan-
kenaufbau« auf der anderen Seite [...].

Gegen das schleichende Gefiihl, dafl aus Konventionen Beliebigkeit folge — da es
ein gewisser Zufall sei, daB sich diese und nicht jene durchgesetzt haben — muR die
gangige Praxis als Leitlinie gesetzt werden. Hier hat das Rasonieren in Form ideo-
logiekritischer Uberlegungen [...] ein Ende. Das Ziel der Aneignung ist eine re-
flektierte Beherrschung.’®®

Zusammengefasst lautet die Forderung an die Schule also einerseits, den korrekten Gebrauch
grammatischer Normen auf jeden Fall zu vermitteln und andererseits, grammatikalische Pha-
nomene keinesfalls isoliert zu betrachten oder ihre Gultigkeit oder ihr Zutreffen normativ zu

setzen.

1.5.2. Wortschatz und Semantik

Eine starkere Beriicksichtigung der Wortschatzarbeit — auch im muttersprachlichen Deutsch-
unterricht — fordert etwa Ulrich, der dazu aufruft, die Ziele und Inhalte des Lernbereichs
Sprachreflexion dahingehend neu zu Gberdenken. Diese Herangehensweise mit lexikalischem
Fokus soll exemplarisch erfolgen und bewirken, dass Schilerinnen und Schiler die Strukturen
bereits vorhandenen Wissens besser durchschauen. Die sich auf diese Weise einstellenden
,,Aha-Erlebnisse®, wiirden zu ,,einem neuen Sprachbewusstsein und zu einem anderen Um-
gang mit Sprache“!* fiihren, da die Bewusstmachung der Bedeutungsstrukturen des mentalen
Lexikons Schilerinnen und Schulern nicht nur die erfolgreichere Einordnung neuen Wissens,

199 Ossner (2001), S. 180.
19 Ulrich (2005), S. 129. Vgl. auch Kap. 1.3.3.
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sondern auch die bessere Verfligbarkeit bereits vorhandener semantischer Wissensbestande

ermogliche.**

Auch Dirim/Miiller kritisieren, dass ,,die Entwicklung begrifflichen Denkens und die Arbeit
am Wortschatz (Erfassen von Wortbedeutungen, Erweiterung des Wortschatzes durch Wort-
bildung, Anwendung von wichtigen Wortern und Begriffen in neuen Zusammenhingen)“*?
derzeit im Deutschunterricht kaum berticksichtigt werde, obwohl sie flr die Kommunikations-
fahigkeit der Jugendlichen eine groB3e Rolle spiele. Als ,,offenbar ausschlaggebend fiir das
zureichende Funktionieren der Kommunikation bezeichnet Glinz ,,die angemessene Entwick-
lung der Nomospéahre*, worunter er aber nicht nur den Besitz aller in einer Sprache vorhande-
nen lexikalischen, sondern auch der syntaktischen Bedeutungen versteht. Auch er Kritisiert,
dass dieser Bereich von Lehrkraften oft vernachléssigt werde und betont dessen Wichtigkeit

fiir die Ausbildung einer umfassenden Kommunikationskompetenz:

Diese ganze Schicht des Sprachbesitzes (der Kompetenz) ist aber in der Regel
(weil nicht hdrbar und nicht in der Schrift sichtbar werdend) irrelevant fur die so-
ziale Einstufung, und sie wird daher auch von den Lehrern oft zu wenig beachtet.
Idiolektale Verschiedenheiten in dieser Schicht werden oft erst bemerkt, wenn sie
zu MiRverstandnissen gefiihrt haben, und auch dann werden oft die Ursachen am
falschen Ort gesucht. Die Entwicklung dieser Schicht der Kompetenz ist daher eine
Hauptaufgabe der Lehrer aller Stufen, und sie kann nicht durch formale Ubungen
erfolgen, wie man sie so haufig antrifft, sondern nur durch die Schaffung intensiver
Lernmotivation in Kommunikationssituationen — was am besten mdglich ist bei
genauem Lesen von Texten aller Art (nicht nur «literarischen») und bei intensiver
Diskussion der dabei auftretenden Verstehens-Unterschiede und Verstehens-
Schwierigkeiten.'®

1.5.3. Mindliche Kommunikation

Die Wichtigkeit der Mdéglichkeit zur intensiven mindlichen Kommunikation wird nicht nur —
wie oben — von Glinz, sondern von der Mehrzahl der Sprachdidaktikerinnen und -didaktiker
hervorgehoben. So betonen etwa Biinting/Kochan den Erwerb kommunikativer Kompetenz
als eines der vorrangigen Ziele des Deutschunterrichts und fordern, dass dem Erproben ver-
schiedener Formen des Sprachgebrauchs im Unterricht unbedingt Platz eingerdumt werden
miisse, wobei die Autoren methodisch die Form des Rollenspiels bevorzugen.*** Auch Ingen-
dahl regt das Rollenspiel, das von Zuschauern oder dem Spielleiter zum Zwecke der Reflexi-

1 v/gl. Ulrich (2005), S. 129.
12 Dirim/Miiller (2007), S. 8.
3 Glinz (1993), S. 361-362.
4 vgl. Buinting/Kochan (1976), S. 129-130, S. 166-167 u. S. 169-180.
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on unterbrochen werden kann, als eine der zu préferierenden methodischen VVorgehensweisen
an, da dies seiner Forderung, Lernsituationen sollten den Anwendungssituationen von Spra-

che in der Struktur (nicht aber in Inhalt und Modalitét) gleichen, am ehesten entspricht.**®

Grundsatzlich wurde und wird davon ausgegangen, dass der Erwerb sowie das bewusste Ein-
ordnen unterschiedlicher sprachlicher Register im aufBerschulischen Sozialisierungsprozess
der Jugendlichen nicht in einem MaRe erworben wird, das Sprachdidaktiker (und auch die

Ersteller der 6sterreichischen Lehrplane®*

) fir ausreichend halten, wobei die Notwendigkeit
der Forderung von kommunikativer Kompetenz oft sehr unterschiedlich begriindet wird. Ne-
ben dem Argument, sich als aktives und gestaltendes Mitglied der Gesellschaft auf allen fur
sie relevanten sprachlichen Ebenen frei bewegen zu kénnen, wird die bedeutende Rolle der
Gesprachsfahigkeit fur andere Kompetenzen, die auch in der Arbeitswelt immer stérker nach-
gefragt werden, wie Team- und Kooperationsfahigkeit angefiihrt."*” Dariiber hinaus wird vor
dem Hintergrund der immer starkeren Heterogenisierung der Klassen und der fortschreitenden
Globalisierung auch die Schaffung interkultureller Kommunikationssituationen vor dem Hin-
tergrund ,,des Spannungsfeldes von Universalismus und Kulturalismus* sowie des Nachvoll-

zugs interkultureller Interdependenzen und der Entfaltung von Diversitat gefordert.*

Im Zusammenhang mit der mindlichen Kommunikation besonders interessant ist aber die
Rolle, die die Standardsprache dabei nach wie vor spielt. Ossner etwa betont die absolute
Wichtigkeit der Ausbildung und Pflege der Hochsprache, wobei Schiilerinnen und Schuler
sich am Beispiel der Schriftstellerinnen und Schriftsteller bzw. der Literatur orientieren soll-
ten**® und auch Diirscheid lasst keinen Zweifel an der der Standardsprache beigemessenen
Wertigkeit:

Nach den Bildungsstandards flir das Fach Deutsch ist ein Ziel des Unterrichts, dass
die Schiiler lernen, sich ,.artikuliert, verstdndlich, sach- und situationsangemessen‘
auszudriicken [...]. Daraus folgt, dass sie Ausdrucksweisen, die sie in der privaten
Kommunikation mit Freunden verwenden, nicht in die 6ffentliche (hier: schuli-
sche) Kommunikation tragen sollten, eben weil es sich um eine andere Kommuni-
kationssituation handelt. Der Lehrer muss also im Unterrichtsgesprach auf den
Gebrauch der Standardsprache achten — nicht zuletzt auch deshalb, weil der Unter-
richt ja auf die spatere Berufstatigkeit vorbereiten soll. Das Gesagte gilt im Ubri-
gen nicht nur fir die Jugendsprache, sondern auch fir den dialektalen Sprach-
gebrauch: Auch dieser sollte in der Schule hinter den Gebrauch der Standardspra-
che zuriicktreten.'?

15 v/gl. Ingendahl (1999), S. 103 u. S. 128.
18 \v/gl. LP der AHS, S. 2-3 u. LP der HAK, S. 12.
17 v/gl. Grundmann (2005), S. 164. Vgl. auch Kap. 4.2.5.
118 \/gl. Rosch (2005), S. 98-99.
19 Ossner (2006), S. 80-81.
120 Diirscheid (2008), S. 182.
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1.5.4. Sprachbewusstheit

Die Bezeichnungen ,,Sprachbewusstheit* bzw. ,,Sprachbewusstsein* haben sich in den letzen
Jahrzehnten zu wichtigen (wenn nicht den wichtigsten) Schlagwértern im Zusammenhang mit
Sprachdidaktik und Sprachwissenschaft im Deutschunterricht entwickelt. Doch was genau
umfasst dieser relativ groRzlgige Begriff? Ossners Definition von Sprachbewusstheit beinhal-
tet, ,,dass man sich nicht nur sprachlich verhalt, also spricht, wie einem der Schnabel gewach-
sen ist, sondern dass man bewusst spricht/schreibt, also seinen Sprachgebrauch auch rechtfer-
tigen kann“*?. Er fordert von der Deutschdidaktik, den Begriff ,,Sprachbewusstheit* in den
Mittelpunkt zu stellen, da die Schilerinnen und Schiler bereits Uber Sprache verfiigen wir-
den, wenn sie in die Schule kommen.

Das von Neuland postulierte ,,Sprachdifferenzbewusstsein“ (das Bewusstsein dariiber, dass

verschiedene Personen in unterschiedlichen Situationen — oder sogar in ein und derselben

Situation — sprachlich unterschiedlich handeln)*??

greift Ossner auf und beschreibt es als Basis
fiir das Erreichen umfassender Lernziele, die alle dem Bereich der Sprachreflexion zugeord-

net werden koénnen.

Ziel ist auf der Grundlage eines »Sprachdifferenzbewusstseins« [...] die kommuni-
kative Kompetenz der sprachlich gebildeten Persdnlichkeit, die sich verstandlich,
personen- und situationsangemessen in Wort und Schrift ausdriicken kann und
auch ein Bewusstsein von diesen Sprachhandlungen hat. Hierzu gehtren sowohl
Kenntnisse Uber historische Varietaten, die sich auf unterschiedliche Zeitabschnitte
im Laufe der Sprachentwicklung beziehen, als auch die bewusste Vermittlung von
Fachsprachen.*®

Der hier beschriebenen Sprachbewusstheit sehr dhnlich ist Glinz" Postulierung einer ,,vierten

124 ynd die er als die Schicht ,,der

Schicht, die iiber den anderen sprachlichen Schichten steht
ganzen Strategien® bezeichnet. Sie umfasst den ,,Besitz an verbalen Strategien, an Strukturen
fiir die Textherstellung, fiir den Aufbau groBerer Einheiten als es die Sétze sind [...], und fur
die Auswahl der geeigneten Mittel aus Nomo- und Morphosphére fur bestimmte Kommunika-
tionsabsichten in bestimmten Situationen“'?>. Diese ,,vierte Schicht“ betrifft jedoch — gleich
wie die Sprachbewusstheit — nicht nur die Ebene der Produktion, auf jener der Rezeption ge-

hort dazu u.a. der Besitz von ,,Erwartungsstrukturen. Thre wesentliche Funktion sieht Glinz

121 Ossner (2006), S. 58.
122 \/gl. Neuland (1993).
12 Ossner (2006), S. 54.
124 7u Glinz” Modell der sprachlichen Ebenen bzw. Schichten vgl. Glinz (1993), S. 358-362.
125 Glinz (1993), S. 362.
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in der ,,Féhigkeit des Schiilers zur Emanzipation* und in seiner ,,Widerstandsfihigkeit gegen
Manipulation* — Ziele, denen sich auch die Forderung der Sprachbewusstheit verschrieben
hat.

1.5.5. Ausgangspunkte flr sprachwissenschaftliche Betrachtungen

Obwohl in der Sprachdidaktik ein allgemeiner Konsens dartiber herrscht, dass als Ausgangs-
punkt jeglicher Art von Sprachreflexion stets die Spracherfahrungen der Schilerinnen und
Schiiler zu gelten haben®?®, finden sich in der Literatur auch einige andere Ansatze, wie jener
des Rollenspiels oder anderer ,,Wege zum Sprechdenken“?’, die bei Ingendahl ausfiihrlich

dargestellt werden.

Im Gegensatz zu den meisten anderen Autoren, die eine Mdglichkeit zur Erweiterung der
sprachreflexiven Kompetenz und zur Verbesserung kommunikativen Handelns ausschlieBlich
bzw. in erster Linie in der Analyse und Reflexion der von den Schulerinnen und Schulern
selbst durchgefiihrten Rollenspiele oder anderen — mindlichen — Kommunikationssituationen
sehen, betont Glinz den Umgang mit Texten als zentrales Mittel zur Schaffung von Mittei-

lungs- und Verstehenssituationen.

[...] in Texten begegnet der Schiiler einer besonders grolRen Zahl reprasentativer
Situationen, seine Verstehensfahigkeit wird in besonderem Male herausgefordert,
und im Lesen (im lauten Lesen, in der eigenen Erarbeitung des richtigen Klanges,
der richtigen Stimmfihrung fiir den betreffenden Text) wird jeder Schiiler auf seine
eigene Weise produktiv, ohne daf er sein eigenes, privates Erleben in einem ihn
storenden Mal3e preisgeben muB, ohne daR er sich innerlich zu entbl6Ben braucht
(was beim spontanen, direkten Gespréach, ohne den gemeinsamen, neutralen Text
als Bezugspunkt, viel mehr gefordert wird und nicht selten die Ursache ist, warum
die Schiiler auch in sehr gut gemeinten Schulstunden hartnéckig schweigen).'?®

So nachvollziehbar Glinz~ Argumentation in Bezug auf die Scheu Jugendlicher, allzu Persén-
liches preiszugeben auch ist, stellt sich doch die Frage, ob schriftliche Texte tatsachlich zum
alleinigen Ausgangspunkt sprachwissenschaftlicher Betrachtungen werden sollten und ob
dieses Ausklammern mundlicher Sprachproduktion nicht einen Grof3teil sprachlicher Realitat
vernachlassigen wirde. Mit Sicherheit zu beflirworten ist diese Herangehensweise in Bezug
auf eine grammatikalische Analyse von Texten, der in jedem Fall eine inhaltliche Auseinan-

126 \/gl. Neuland (1994), S. 29.
127\v/gl. Ingendahl (1999), S. 102-104 u. S. 128.
128 Glinz (1993), S. 363-364.
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dersetzung mit dem jeweiligen Text vorangestellt werden sollte, worauf Glinz an anderer Stel-

le hinweist:

[...] fir die rechte Wirkung kommt es immer wieder darauf an, die Schiiler vor der
bewussten Analyse ganz unreflektiert in die volle Sprache hineinzustellen und sie
die Inhalte erleben zu lassen, bevor man die sprachlichen und geistigen Formen
herausarbeiten l&sst. Darum sehen wir als Anfang jeder grammatischen Arbeit eine
rein inhaltliche Betrachtung des Textes.'?

Dieses Vorgehen, das im modernen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht bereits gang und
gébe ist, ist selbstverstandlich auch fiir den muttersprachlichen Unterricht zu begrufRen. Dort
allerdings, wo aus Texten noch andere als grammatikalische Besonderheiten herausgearbeitet
werden sollen, ist eine Analyse mindlicher Sprache auf jeden Fall winschenswert, auch im
Hinblick auf die Gefahr, dass bei einer ausschlieBlichen Nutzung von schriftlichem Material
als Ausgangspunkt fiir Sprachbetrachtung literarische Texte Gefahr laufen, nur noch ,,An-

dockstellen® fiir Schreiben, Sprachthematisierung und Rechtschreibung zu werden.**°

129 Deutscher Sprachspiegel. Hinweise fir den Lehrer. Heft 1, S. 13. Zit. n. Biinting/Kochan (1976), S. 113.

130 v/gl. Ossner (2006), S. 247.
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2. Die Rolle der Sprachwissenschaft im Deutschunterricht
aus institutioneller Sicht

Nach der Darstellung der theoretischen Grundlagen der Beziehung von Sprachwissenschaft
und Deutschunterricht soll der folgende Teil der Arbeit einen Uberblick dariiber geben, wie
die Rolle der Sprachwissenschaft von offizieller Seite, d. h. in Lehrplanen und Bildungsstan-
dards sowie in Zusammenhang mit der Neuen Standardisierten Reife- und Diplomprifung
(SRDP) bewertet wird. Eine umfassende Analyse der Darstellung sprachwissenschaftlicher
Themen in den fir die entsprechenden Schulstufen approbierten Deutschlehrwerken, die in
diesem Zusammenhang ebenfalls von groRem Interesse wére, muss im Hinblick auf den be-
schréankten Umfang dieser Arbeit leider ausstandig bleiben — es sei allerdings auf die diesbe-
zuglichen Einschéatzungen der interviewten Lehrerinnen und Lehrer in Teil 3 der Arbeit ver-

wiesen. 3!

2.1. Analyse der Lehrplane

Im Folgenden werden die Lehrpléne der in dieser Arbeit behandelten Schularten zunédchst
einzeln untersucht, ihr Vergleich erfolgt in einer anschlieBenden Zusammenfassung. Der Ana-
lyse der Lehrpléane vorangestellt ist die Problematik der Einteilung des Unterrichtsfaches
Deutsch in unterschiedliche Arbeitsbereiche, was eine genauere Positionierung der Sprach-

wissenschaft innerhalb des Faches ermdglichen soll.

2.1.1. Einteilung des Faches in Arbeitsbereiche

Das Unterrichtsfach Deutsch wird nicht nur in der Literatur, sondern auch in fachdidaktischen
Handreichungen (z. B. jenen zur SRDP oder zu den Bildungsstandards) und in den Lehrpla-
nen in unterschiedliche Arbeits- bzw. Lern- oder Kompetenzbereiche eingeteilt, wobei sich
die solcherart geschaffenen Teilbereiche — je nach Autor bzw. Autorin — hinsichtlich ihrer

Bezeichnung und ihres Inhalts sowie ihrer Anzahl mehr oder weniger stark unterscheiden.

Blvgl. Kap. 3.2.2.2.
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So wird jener Bereich, dem sich die in dieser Arbeit interessierenden sprachwissenschaftli-
chen Themen in erster Linie zuordnen lassen*®, unter anderem als ,,Sprachbewusstsein (D8-
Bildungsstandards, D13-Bildungsstandards, Positionspapier zur SRDP), ,,Sprache thematisie-

ren* (nationale Bildungsstandards 2004)"%

und ,,Sprachreflexion® (AHS-Lehrplan) bezeich-
net. Ungleich interessanter ist jedoch die Tatsache, dass der hier angesprochene Arbeits- bzw.
Kompetenzbereich nur selten als den anderen Bereichen gleichrangig neben diese gestellt
wird. Die Mehrzahl der Kompetenzmodelle weist der ,,Sprachreflexion* bzw. dem ,,Sprach-
bewusstsein® ganz klar eine gewisse ,,Aullenseiterrolle” in der Reihe der Arbeitsbereiche zu —
sei es als jener Bereich, der als Grundprinzip und Voraussetzung fur alle anderen verstanden

134

wird und deshalb tber diesen steht™", sei es als jener, der als selbstverstandlicher Bestandteil

aller anderen Bereiche gilt, weshalb er diesen untergeordnet wird und keiner gesonderten Er-
wiahnung bedarf'®.

«136 0

Das von Ossner als Ausgangspunkt fiir sein ,,analytisches Modell der Arbeitsbereiche
gestellte Modell der deutschen nationalen Bildungsstandards 2004 etwa stellt den Bereich
Sprache und Sprachgebrauch untersuchen ganz klar Gber die anderen Bereiche, die hier als
Sprechen und Zuhoren, Schreiben und Lesen bezeichnet werden. Eine Herangehensweise, die
von Ossner deshalb kritisiert wird, da sie ,,besagt, dass es in allen Arbeitsbereichen auch um
Sprache geht. Das ist nicht richtiger, als dass in jedem Arbeitsbereich gesprochen oder ge-
schrieben wird — mit der Konsequenz, dass dann diese Bereiche iibergeordnet wiren.«**” In
der Folge nimmt er fiir sein ,,analytisches Modell der Arbeitsbereiche®, das sich auf Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit als Grundlagen der einzelnen Bereiche und in weiterer Folge auf
die von Koch/Osterreicher'®® postulierten vier Zustande von Sprache, die sich aus dem Zu-
sammenspiel von medialer und konzeptioneller Mundlichkeit bzw. Schriftlichkeit ergeben,
stitzt, drei einander gleichgeordnete Arbeitsbereiche an: Mundlichkeit unter medialem und
konzeptionellem Blickwinkel, Schriftlichkeit unter medialem und konzeptionellem Blickwinkel
sowie Thematisierung der Muttersprache. Die Thematisierung von Sprache steht in diesem
Modell unvermittelt neben den beiden anderen Hauptbereichen — auf ihren mdoglichen integra-

tiven Charakter wird nicht hingewiesen (vgl. Tabelle 1).

132 Selbstverstandlich finden sich Elemente sprachwissenschaftlicher Themen auch im GroRteil der iibrigen Ar-
beitsbereiche, worauf in den folgenden Kapiteln ndher eingegangen wird.
133 \/gl. Ossner (2006), S. 40. Ossner bezieht sich auf die deutschen nationalen Bildungsstandards 2004 fiir den
mittleren Bildungsabschluss.
B34v/gl. z. B. nationale Bildungsstandards 2004, zit. n. Ossner (2006), S. 40.
35 vgl. z. B. LP der HTL.
136 \/gl. Ossner (2006), S. 41-44.
37 Ossner (2006), S. 41.
138 vgl. Koch/Osterreicher (1986), S. 17-19.
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Mundlichkeit unter

Schriftlichkeit unter medialem und konzeptionellem

Thematisierung

medialem und Blickwinkel der Muttersprache
konzeptionellem
Blickwinkel
Sprechen/Horen Schreiben Lesen und Ver- | Sprache thematisie-
Motorisches | Richtig Texte stehen ren
Schreiben | schreiben | schreiben

Tabelle 1: Analytisches Modell der Arbeitsbereiche nach J. Ossner™*®

Rdsch wiederum pladiert fir Sprache (worunter sie Sprachgebrauch und Sprachbetrachtung

versteht) und Literatur (den Umgang mit verschiedenartiger Literatur sowie Literaturbetrach-

tung) als Ubergeordnete Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts, in die Medienerziehung

und interkulturelle Erziehung integriert werden sollten.**® Die tbergeordnete Stellung des

Bereichs Literatur in ihrem Modell ist einzigartig und wird von Rdsch damit begriindet, dass

ihr ,,die Entwicklung von einer Literaturdominanz [...] zu einer Sprachdominanz viel zu

weit“141

wird.*#?

gehe — eine Beobachtung, auf die im Laufe dieser Arbeit noch zurlickzukommen sein

Sprache

= Sprachgebrauch in verschiedenen Medien und

Sprachbetrachtung

= Umgang mit gedruckter, audiovisueller und mul-
timedialer Literatur und Literaturbetrachtung

Literatur

Mindliche Kommunikation

e Horverstehen und Mitteilungs-
kompetenz

e kommunikative Kompetenz (in
allgemeinen und interkulturel-
len Kontexten)

o literarische Gespréche fuhren,
u. a. zu Literatur mit interkultu-
rellem Gehalt

e mindliche Sprache betrachten,
u. a. auf der Ebene von Sprach-
vergleichen

Schreiben

o Schriftsprachkompetenz, inklu-
sive Orthografie und Grammatik

e Kompetenzen zum Verfassen
bestimmter Textsorten

o Kompetenz zum Erschlielen,
Analysieren, Deuten und Eror-
tern von Texten

o Kompetenz zum Uberarbeiten
eigener und fremder Texte

o schriftliche KoKo (in allgemei-
nen und interkulturellen Kontex-
ten)

e Schriftsprache (Sprache, Form,
Asthetik, Inhalt) in Sach- und li-
terarischen Texten reflektieren

Lesen/Rezipieren

e basale Lese-/ Rezeptionskompe-
tenz

e Kompetenz zur funktionalen
Anwendung verschiedener Re-
zeptionsformen

o literarische Kompetenz, u. a. im
Umgang mit interkultureller Li-
teratur und Literaturvergleichen

o funktionale Anwendung von
Textsorten- und Kontextwissen

e Literatur, literarische Rezepti-
onsprozesse und ihre Wirkung
reflektieren

Tabelle 2: Modell der Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts nach H. Résch™*

139 Ossner (2006), S. 44.

140 \v/gl. Rosch (2005), S. 93-94.
141 Rosch (2005), S. 93.

Y2 v/gl. Kap. 4.2.

143 Résch (2005), S. 94.
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Von den hier vorgestellten Modellen zur Einteilung des Faches Deutsch in Arbeitsbereiche
unterscheidet sich Glinz” Formulierung von ,,fiinf unterscheidbare[n] grof3-lernzielen [sic!]«**
in erster Linie dadurch, dass diese der Uberschriften bzw. Bezeichnungen entbehren und um
vieles allgemeiner gehalten sind. ,,Sprachbewusstsein® bzw. ,,Sprachreflexion® (die bei Glinz
nicht so genannt wird) steht bei ihm nicht gleichberechtigt neben den ,,vier praktischen fahig-

keiten®, die er wie folgt formuliert:

A Verstehen kénnen, was andere sagen [...]
B Verstehen kdnnen, was andere geschrieben haben [...]
C Sagen kdnnen, was man selber will, denkt, gesehen hat, erlebt hat [...]

D Aufschreiben kénnen, was man will, denkt, gesehen hat, erlebt hat [...]**

Demgegenuber steht eine flnfte Fahigkeit, die sich von den oben genannten vor allem da-

durch abgrenzt, dass es sich bei ihr um eine ,,theoretische* handelt:

Mit diesen vier praktischen fahigkeiten ist eine flinfte, die man ,.theoretisch® nen-
nen kann, eng verkniipft. Diese theoretische fahigkeit entwickelt sich in gewissem
grad notwendig aus den praktischen aufgaben und wirkt ihrerseits mehr und mehr
auf die unmittelbar praktischen fahigkeiten zuriick.**

Diese funfte Fahigkeit, die einerseits Teil der anderen Fahigkeiten ist und diese aber gleich-
zeitig beeinflusst, beschreibt Glinz folgendermalien:

E Verstehen, wie die leute was sagen und schreiben und wie bei der mindlichen
und schriftlichen kommunikation das verstehen tiberhaupt abléuft. Das heif3t: ein-
blick gewinnen, wie die kommunikation tberhaupt funktioniert und wie das wich-
tigste dabei benutzte mittel, nimlich die wortsprache [...] aufgebaut ist [...]. [...]
Das bedeutet zugleich die einsicht, dall es im rahmen jeder ,,sprache verschiedene
auspragungen gibt (dialekte, soziolekte) und dall in gewissem mal} jeder mensch
seine eigene sprache hat [...].*"

Die Ausfuhrungen dieses Kapitels machen das Dilemma deutlich, das sich in Zusammenhang
mit der Positionierung von Sprachreflexion bzw. Sprachbewusstsein unter den Arbeitsberei-
chen des Deutschunterrichts ergibt: Es handelt sich um einen Bereich, der, um selbst in Er-

scheinung zu treten, der anderen Bereiche bedarf, diese wiederum sind nur sehr schwer ohne

4 Glinz (1993), S. 366. Glinz verzichtet in seinem Artikel Was sollen schiiler im deutschunterricht lernen ...?
auf die Grofschreibung von Substantiven.
5 Glinz (1993), S. 366.
1% Glinz (1993), S. 366.
Y7 Glinz (1993), S. 366.
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den Einfluss bzw. das Vorhandensein von Sprachbewusstsein zu denken, woraus sich — in
Anlehnung an Glinz — eine gewisse wechselseitige Abhangigkeit ergibt — ein Umstand, dem
in den verschiedenen Lehrpléanen sowie in den Ausfihrungen zu den Bildungsstandards und
zur SRDP auf unterschiedliche Weise Rechnung getragen wird.

2.1.2. Lehrplan fur die AHS-Oberstufe

Der aktuelle Deutschlehrplan fir die AHS-Oberstufe (aus dem Jahr 2004) gliedert das Fach
Deutsch in die sechs Bereiche miindliche Kompetenz, schriftliche Kompetenz, Textkompetenz,
literarische Bildung, mediale Bildung und Sprachreflexion** und folgt dieser Einteilung auch
bei der genauen Festlegung des Lehrstoffs fiir die einzelnen Klassen, wobei die genannten
Bereiche erneut untergliedert werden — der Lernbereich Sprachreflexion etwa in das dominan-
te Feld ,,sprachliche und grammatische Phinomene* sowie ,,Sprache und Kommunikations-
verhalten®, ,,Beziechungen zwischen Sprachvarianten und Sprachen® und ,literarische Spra-
che*.**° Hier ist auRerdem anzumerken, dass sich die Vorgaben zum Lehrstoff der Sprachre-
flexion auf den gesamten Zeitraum der funften bis achten Klasse beziehen — was auch fir die
mediale Bildung gilt —, wéhrend in den brigen vier Bereichen zwischen den Lernzielen fiir
die funfte und sechste Klasse einerseits und die siebte und achte Klasse andererseits unter-
schieden wird. Folgt man der Reihenfolge der einzelnen Arbeitsbereiche und dem Raum, der
deren ausfuhrlicher Beschreibung gewidmet wird, so lasst sich fur den AHS-Lehrplan eine
starkere Betonung des Schriftlichen feststellen, obwohl man bei der Erstellung offenbar um
eine relativ ausgewogene Behandlung der einzelnen Bereiche bemiiht war.

Die Sprachreflexion, die die letzte Position in der Reihe der Arbeitsbereiche einnimmt, wird
von den Verfassern des Lehrplans als ,,das Nachdenken (ber den Bau, die Funktionsweise
und die Verwendungsbedingungen von Sprache in synchroner und diachroner Hinsicht™°
definiert und stellt fiir sie einerseits ein ,,integrales Prinzip aller Bereiche des Deutschunter-
richts* und andererseits ein ,.eigenes Arbeitsfeld dar, das eindeutig nicht als den anderen
Bereichen bergeordnet positioniert wird. Innerhalb des Arbeitsfeldes Sprachreflexion wird
vor allem die Rolle des Grammatikwissens betont, das ,,ein eigenes Bildungsziel* darstellt,
von dessen Erreichen man sich wiederum eine Verbesserung der Fahigkeiten im Bereich der

Schriftlichkeit (Forderung des Texterstellungsprozesses und der Textkompetenz) erwartet.>*

18 \/gl. LP der AHS, S. 2-3.
Y9v/gl. LP der AHS, S. 6-7.
50 |P der AHS, S. 3.
L vgl. LP der AHS, S. 3.
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Generell ist zu bemerken, dass die Wichtigkeit der Beherrschung sprachlicher Normen — we-
niger in Form expliziter Rechtschreib- und Grammatiknormen als vielmehr als situations- und
adressatengerechte Angemessenheit der sprachlichen Form — wiederholt deutlich hervorgeho-
ben wird. So sollen die Schulerinnen und Schiiler u. a.

e befdhigt werden, sich zwischen sprachlichen Normen und Abweichungen zu orientie-

ren“152

e befdhigt werden, Texte zu produzieren, die den sprachlichen Standards und den situa-

tiven Anforderungen entsprechen“153,

«154

e auf die Angemessenheit des sprachlichen Ausdrucks achten sowie

e ,.Sprachverwendung und Ausdruck an der Situation, an den Adressatinnen und Adres-

saten, am Thema [...] und an Sprach- Schreibnormen orientieren*"".

Obwohl der Bereich der Sprachreflexion selbst im Lehrplan der AHS-Oberstufe also keinen
besonders prominenten Platz einnimmt, ist die Sprachwissenschaft in vielerlei Gestalt im ge-
samten Deutschlehrplan vertreten (d. h. auch in den ubrigen Arbeitsbereichen). In Bezug auf
die in 1.1.3. vorgestellten Schwerpunkte dieser Arbeit, die synchronen und diachronen Varie-
taten der deutschen Sprache, lasst sich dabei Folgendes feststellen: Die Thematisierung von
innerer und auflRerer Mehrsprachigkeit wird nicht nur innerhalb des Arbeitsbereichs Sprachre-
flexion explizit erwdhnt (,,sich mit innerer und &ufBlerer Mehrsprachigkeit auseinanderset-
zen“™®), sondern ihr wird — v. a. im Vergleich zu den iibrigen Schwerpunkten — sehr eindeutig
und in unterschiedlichen Zusammenhéangen Rechnung getragen. So findet sich etwa bereits in
der Bildungs- und Lehraufgabe des Deutschunterrichts die Forderung, ein ,,Bewusstsein von

der Vielfalt der Sprachen*"’

zu entwickeln und auch in den Beitrdgen des Faches zu den ein-
zelnen Bildungsbereichen wird festgehalten: ,,Die Identifizierung des eigenen Sprechens und
damit die Reflexion der eigenen Rolle und Identitét schaffen auch Platz fiir die Akzeptanz und
das Verstehen anderen Sprechens und sind tragende Elemente fiir den Umgang mit Sprachva-
rietiten und Mehrsprachigkeit.“**® Innerhalb des Arbeitsbereiches miindliche Kompetenz wird

schlieBlich das Beherrschen ,,verschiedene[r] sprachliche[r] Register einschliellich der — 6s-

152 | p der AHS,
153 | P der AHS,
154 P der AHS,
155 | P der AHS,
156 | p der AHS,
157 |p der AHS,
158 ) P der AHS,
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terreichischen — Standardsprache*'*®

gefordert, dies allerdings erst fiir die siebte und achte
Klasse, was angesichts der Tatsache, dass die Beherrschung der Standardsprache von vielen
Seiten als eine der Hauptforderungen an den Deutschunterricht formuliert wird, reichlich spéat

anmutet.

Wahrend die Formen innerer und &ul3erer Mehrsprachigkeit (sehr oft auch im Zusammenhang
mit interkulturellem Lernen oder Schiilerinnen und Schiilern mit anderen Muttersprachen als
Deutsch) im AHS-Lehrplan also durchaus zahlreich vertreten sind, kommt der Sprachge-
schichte, die seit der Linguistisierung des Deutschunterrichts in den 1970er-Jahren immer
weiter in den Hintergrund rickte, eine verhadltnismaRig kleine Rolle zu. Im Zuge der Bil-
dungs- und Lehraufgabe wird sie eher beildufig erwéhnt: ,,Im Besonderen sollen die Schiile-
rinnen und Schiiler [...] Einblicke in Struktur, Funktion und Geschichte der deutschen Spra-
che gewinnen [...]**®; im Arbeitsbereich Sprachreflexion wird die ,,historische Sprachent-
wicklung® nur als eine von vielen verschiedenen Formen von Sprachwandel angefiihrt. Der
Bereich des Sprachwandels findet in seiner Vielféltigkeit allerdings etwas mehr Beachtung.
So sollen die Schiilerinnen und Schiiler ,,mit Sprachwandel in verschiedenen Formen als ge-
sellschaftlichen Wandel vertraut werden: historische Sprachentwicklung, gegenseitige Beein-
flussung von Sprache und Varietiten, Normenwandel [...]*'*". In Zusammenhang mit dem
Arbeitsbereich der schriftlichen Kompetenz werden auch ,,Einblicke in den Wandel der
Schreibnormen® explizit gefordert. Dariiber hinaus kann auch die vorgeschriebene Themati-
sierung von ,,feministische[r] Sprachkritik®, ,,politisch korrekte[r] Sprache* oder ,,Normenkri-

tik* *°2 als Phanomene des Sprachwandels betreffend eingestuft werden.

Die Plurizentrik des Deutschen fristet — ahnlich wie in der Literatur (vgl. Kap. 1.1.3.3.) —auch
im AHS-Lehrplan ein eher stiefmutterliches Dasein, sie wird, anders als die ubrigen Schwer-
punktthemen, nicht explizit erwahnt und auch implizit finden sich wenige Hinweise auf eine
Erwinschtheit des Themas im Deutschunterricht. Am ehesten kdnnte die Behandlung von
Plurizentrik unter der Forderung, ,,die sprachliche Herkunft von Gespréchsteilnehmerinnen
und Gesprachsteilnehmern und deren unterschiedliche kulturelle Kontexte [zu] beachten'®,
eingegliedert werden, obwohl auch diese Formulierung wohl in erster Linie auf den Umgang

mit Menschen nicht-deutscher Muttersprache abzielt.

159 | p der AHS, S. 3.
180 | p der AHS, S. 1.
181 | P der AHS, S. 6.
182 | p der AHS, S. 2-
183 p der AHS, S. 3.
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2.1.3. Lehrplan fur Handelsakademien

Die Unterteilung des Faches Deutsch ist im Lehrplan fir HAK (aus dem Jahr 2004) nicht ein-
heitlich und variiert zwischen den einzelnen Jahrgangen. So werden etwa fur den ersten bis
dritten Jahrgang die sechs Bereiche mundliche Kommunikation, normative Sprachrichtigkeit,
schriftliche Kommunikation, Sprachbetrachtung und Textverstehen, Arbeitstechniken, Litera-
tur, Kunst und Gesellschaft und Medien festgelegt, wobei der Arbeitsbereich Literatur, Kunst
und Gesellschaft fur den ersten Jahrgang durch den Bereich Ausdruck ersetzt wird. Fur den
vierten und funften Jahrgang werden nur noch funf Arbeitsbereiche formuliert, es sind dies
die oben genannten ohne normative Sprachrichtigkeit und Arbeitstechniken — offenbar wird
davon ausgegangen, dass diese zu diesem Zeitpunkt bereits erlernt wurden.

Das groRte Gewicht legt der Lehrplan fir HAK auf mindliche und schriftliche Kommunikati-
on, wobei wiederholt besondere berufsspezifische Fahigkeiten wie Prasentations- und Rede-
techniken sowie praxisnahe Textsorten (z. B. Analyse und Dokumentation) hervorgehoben
werden. Selbstverstandlich spielt in diesem Zusammenhang auch die Normorientierung (der
in den Jahrgangen I-111 ein eigener Arbeitsbereich gewidmet wird) eine wesentliche Rolle.
Bereits im Rahmen der Bildungs- und Lehraufgabe wird Folgendes festgehalten: ,,Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollen [...] sich miindlich und schriftlich normgerecht ausdriicken kénnen,
[...] Sachverhalte adressatenaddquat und situationsgerecht dokumentieren und prisentieren
[...] kénnen [...].“164 Dartiber hinaus werden das ,,Sprechen in der Standardsprache®, das le-
diglich im ersten Jahrgang ein explizit formuliertes Lehrziel darstellt, und, innerhalb des Ar-
beitsbereiches normative Sprachrichtigkeit, die Kenntnis von Wortarten, Satzgliedern, Satzar-
ten sowie der Rechtschreib- und Zeichensetzungsregeln gefordert — besonders interessant ist,
dass der Lehrplan der HAK besonderen Wert auf die Kenntnis von Fremdwdrtern und deren

Definitionen legt und die ,,Erweiterung des Wortschatzes* als eigenes Lehrziel definiert.'®

Bezuglich der unter 1.1.3. genannten Schwerpunkte dieser Arbeit bietet der HAK-Lehrplan
wenig Explizites, einzig die Sprachgeschichte wird im Arbeitsbereich Sprachbetrachtung und
Textverstehen fiir den dritten Jahrgang zusammen mit ,,Sprachformen® und ,,Sprachschich-
ten®, die sich der inneren Mehrsprachigkeit zurechnen lassen, genannt. Wéhrend sich auf eine
gewunschte Thematisierung der Plurizentrik der deutschen Sprache kaum Riickschlisse zie-
hen lassen, wird dem Sprachwandel vor allem in Zusammenhang mit den neuen Medien

164 Lp der HAK, S. 9.
1% vgl. LP der HAK, S. 10.
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Rechnung getragen — dies allerdings vor allem im Rahmen des Erweiterungslehrstoffs. Gefor-
dert werden:

e Reflektieren iiber sprachliche Kommunikationsformen der elektronischen Medien,

<166

Netiquette ™" (Erweiterungslehrstoff flr den Il. Jahrgang),

«167

e . Analyse der Sprache in den necuen Medien (Sprachbetrachtung und Textverste-

hen, 111. Jahrgang),
e Sprachmuster, Sprachklischees, Besonderheiten in der Sprache der neuen Medien*!%®

(Erweiterungslehrstoff fiir den I11. Jahrgang).

In jenem Arbeitsbereich des Lehrplans, der am ehesten auf eine explizite und vertiefende
Auseinandersetzung mit sprachwissenschaftlicher Thematik schlielRen lieRe, ndmlich Sprach-
betrachtung und Textverstehen, liegt der Fokus vor allem auf dem zweiten Teil seines Titels
und hier wiederum in erster Linie (besonders in den Jahrgéangen | und Il) auf einer Verbesse-
rung der Lesefdhigkeit. Wéhrend die Lehrziele fir den dritten Jahrgang Sprachbetrachtung
auch in Form der bereits erwéhnten ,,Sprachformen®, ,,Sprachschichten* und ,,Sprachge-
schichte* vorsehen, bestehen diese fiir den vierten Jahrgang einzig aus der Analyse und Inter-
pretation von Texten, fiir den fiinften Jahrgang wird schlieflich sehr pauschal die ,,Reflexion

iiber Sprache* gefordert.

Innerhalb anderer Arbeitsbereiche sieht der Lehrplan der HAK allerdings auch einige weitere
sprachwissenschaftliche Themen (v. a. pragmatischer Natur) vor, im Bereich der mundlichen
Kommunikation etwa die ,,Uberwindung von Kommunikationsbarrieren* im Rollenspiel oder
die Auseinandersetzung mit Kommunikationsmodellen und den unterschiedlichen Formen
mindlicher Kommunikation. Im Zusammenhang mit dem Arbeitsbereich Medien sollen dar-

«189 sowie die gesellschaft-

iiber hinaus die ,,Analyse kommerzieller und politischer Werbung
liche Funktion von Massenmedien und damit verbundene Formen der Manipulation themati-

siert werden.

186 | p der HAK, S. 11.
187 | p der HAK, S. 12.
188 | p der HAK, S. 12.
%9 p der HAK, S. 12.
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2.1.4. Lehrplan fur Hohere Technische Lehranstalten

Der Deutschlehrplan fur HTL (aus dem Jahr 1997), der fur alle Hoheren Technischen und
Gewerblichen Lehranstalten gilt, gibt die fur den Oberstufen-Deutschunterricht erwiinschten
Lehrinhalte in der am starksten komprimierten Form auf knapp zwei Seiten wieder. Auch hier
wird das Fach in verschiedene Arbeitsbereiche geteilt, der Lehrplan entbehrt allerdings eines
Bereiches wie Sprachreflexion oder Sprachbetrachtung — der ,,sprachwissenschaftliche Be-
reich® wurde hier auf die Sprachnormen (im ersten Jahrgang: Sprachrichtigkeit) reduziert,
deren Inhaltsbeschreibung fiir die Jahrgidnge II bis V stets gleich lautet: ,,Sprachnormen: Fes-
tigung und Erweiterung. Rechtschreibung, Zeichensetzung, Wortschatz und Sprachstruktu-
ren.“'"® Diese wenig detaillierte Formulierung lasst darauf schlieBen, dass das Fach Deutsch
im Allgemeinen sowie sprachwissenschaftliche Betrachtungen im Besonderen fiir diese
Schulart im Vergleich zu anderen Fachern von eher geringer Bedeutung sind.

Auch die Lehrziele fur die tbrigen Arbeitsbereiche — mindliche und schriftliche Kommunika-
tion, Literatur, Kunst und Gesellschaft und Medien, wobei der erste Jahrgang tber die von-
einander getrennten Bereiche miindliche Kommunikation und schriftliche Kommunikation
verfugt — werden &hnlich knapp und allgemein formuliert, wobei der Fokus eindeutig auf den
unterschiedlichen — v. a. furr die Arbeitswelt relevanten — Formen mundlicher und schriftlicher
Kommunikation (z. B. Bericht, Lebenslauf, Bewerbung, Analyse, Prasentation, Ansuchen,

Fachreferat und Fachtext'’

) liegt. Einen weiteren Schwerpunkt bildet — ahnlich wie in den
anderen Lehrpléanen — das normgerechte Sprechen und Schreiben, das hier Gberproportional
stark betont wird. Dies aufert sich nicht nur in der Postulierung eines eigenen Arbeitsberei-
ches Sprachnormen, sondern u. a. darin, dass die schriftliche und mindliche Beherrschung
der Standardsprache den ersten Platz unter den Forderungen der Bildungs- und Lehraufgabe
einnimmt.}"? Die adressatengerechte und situationsadaquate Dokumentation und Prasentation
von Sachverhalten spielen auch hier eine zentrale Rolle, die Beherrschung der Standardspra-
che sowie die normgerechte Rechtschreibung und Zeichensetzung werden im Rahmen des

Lehrstoffs fir den ersten Jahrgang erneut thematisiert.

Bezuglich der sprachwissenschaftlichen Schwerpunkte dieser Arbeit (Sprachgeschichte,
Sprachwandel, Plurizentrik des Deutschen und innere und &uRere Mehrsprachigkeit) muss
festgehalten werden, dass diese weder explizit noch implizit Erwéhnung finden, allerdings
bietet der sehr offen und allgemein gehaltene Lehrplan durchaus Spielraum fiir Interpretatio-

Y0P der HTL, S. 6-7.
L v/gl. LP der HTL, S. 6.
2v/gl. LP der HTL, S. 5.
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nen. So kann sich etwa die im Rahmen des Lehrstoffes fiir den vierten Jahrgang geforderte
,Analyse von Medieninhalten* auf alle Inhalte aller Medien beziehen, was bedeutet, dass z.
B. im Rahmen der Analyse von E-Mails, SMS oder Eintrdgen auf Social-Network-
Plattformen auch Jugendsprache und Dialekt oder Sprachwandel thematisiert werden kdnnen.

Weitere Mdglichkeiten, die die Sprachwissenschaft dem Deutschunterricht bieten wirde,
werden im HTL-Lehrplan in erster Linie auf die Textanalyse beschrankt (vgl. die Jahrgange
I, IV und V), einige Anknipfungsmdglichkeiten fur Fragen der Pragmatik bieten aber die
folgenden Aspekte:

e, Massenmedien (Arten, Funktionen); Werbung und Konsum‘'”® (Medien, 1. Jahr-

gang),

e (174
e _Grundlagen der Kommunikation*

(mlndliche und schriftliche Kommunikation, II.
Jahrgang),
e . Ausdrucksformen der Werbung“'” (Medien, 11. Jahrgang),

«176

e _Kommunikationstechniken (mindliche und schriftliche Kommunikation, I11. Jahr-

gang),

o Gestaltungskriterien und Manipulationsmittel der Massenmedien*!’’ (Medien, III.
Jahrgang) und

e Interpretation und Wertung von Medieninhalten, Wirkungsanrcllyse“178 (Medien, V.
Jahrgang).

2.1.5. Zusammenfassung: die Lehrplédne im Vergleich

Vergleicht man die oben vorgestellten Deutschlehrpléne, so féallt zundchst deren stark variie-
render Umfang auf, der von sechs (AHS) bis zwei (HTL) Seiten reicht und fiir die AHS eine
gesonderte Darstellung didaktischer Grundsétze fur den Deutschunterricht beinhaltet, in der
eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Arbeitsbereiche vorgenommen wird. Darlber
hinaus ist der Lehrplan fur AHS nach Kompetenzen (die nur hier so genannt werden) geglie-
dert, jene fir HAK und HTL nach Jahrgangen.

173 | p der HTL, S. 6.
1% | p der HTL, S. 6.
175 | p der HTL, S. 6.
176 | p der HTL, S. 6.
Y7 Lp der HTL, S. 6.
18 p der HTL, S. 7.
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Auffallend ist im direkten inhaltlichen Vergleich zunéchst die relativ starke Normenbetonung
in den Lehrpléanen der BHS, die fur die HTL am deutlichsten ausféallt — hier werden die
schriftliche und mundliche Beherrschung der Standardsprache sowie die Handhabung von
Informationsmitteln zu Aussprache, Rechtschreibung und Grammatik an erster Stelle der Bil-
dungs- und Lehraufgabe genannt, dartiber hinaus ist der Arbeitsbereich Sprachnormen in je-
dem Jahrgang vertreten. Der Lehrplan fir HAK verzichtet fur den vierten und funften Jahr-
gang auf den Arbeitsbereich normative Sprachrichtigkeit, fur die AHS fehlt ein solcher Be-
reich ganzlich, Sprach- und Schreibrichtigkeit spielen aber auch hier eine nicht unwesentliche
Rolle. Die Normorientierung wird im AHS-Lehrplan vor allem in den Bereich der schriftli-
chen Kompetenz eingegliedert und unterscheidet sich auch durch ihre Formulierung von den
Lehrplanen der BHS. Wihrend z. B. fiir die HTL die ,,[p]raxisorientierte Anwendung der
normgerechten Rechtschreibung und Zeichensetzung'” oder fur die HAK die ,,praxisorien-
tierte Anwendung von Sprach- und Schreibnormen® sowie die Fahigkeit, ,,sich miindlich und

schriftlich normgerecht ausdriicken [zu] konnen*®

, gefordert wird, formuliert der Lehrplan
fiir die AHS etwas weniger praskriptiv: ,,Rechtschreibsicherheit ist anzustreben. Individuelle
Rechtschreibschwachen sind durch regelmaRige Ubung abzubauen. Einblicke in den Wandel
der Schreibnormen sind zu geben.«'®! Dieses relativierende Moment, das sich durch die The-

matisierung der Wandelbarkeit von Normen ergibt*®2

und das im Lehrplan auch als Forderung
nach Sprachkritik und Normenkritik vertreten ist, fehlt in den Lehrplédnen der BHS zur Génze,

was u. a. Schiewe als problematisch erachtet:

Es gibt eine innere Mehrsprachigkeit, somit Varietaten, die eigene funktionale
Sprachformen und Stile auspragen kénnen. Sprachkritik darf sich nicht einseitig
auf die Standardsprache als Mal3stab fiir sprachliche Richtigkeit und Stilglite beru-
fen. Schriftsprache und mindliche Sprache besitzen (teilweise) unterschiedliche
funk‘gi{gnale Normen. MaRstab der Bewertung darf nicht einseitig die Schriftsprache
sein.

Allerdings betonen die Lehrplane der BHS wiederum einen Bereich, der im AHS-Lehrplan
nicht explizit beriicksichtigt wird: die Arbeit am Wortschatz der Schiilerinnen und Schiiler'®*
— mit besonderer Berticksichtigung der jeweiligen Fachterminologie und haufiger Fremdwaor-
ter.

19| p der HTL, S. 6.
80| p der HAK, S. 9 u. S. 11.
181 | P der AHS, S. 2.
82 \v/gl. u. a. Kap. 1.3.2. u. 1.4.2.3.
183 Schiewe (2006), S. 14.
84 vgl. Kap. 1.3.3.
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In Bezug auf die Beherrschung der 6sterreichischen Standardsprache ist anzumerken, dass
diese in den Lehrplanen der BHS fir den ersten Jahrgang vorgesehen ist, wéhrend der AHS-
Oberstufenlehrplan sie erst fir die siebte und achte Klasse vorschreibt — hier allerdings in
Verbindung mit der Beherrschung ,,verschiedene[r] sprachliche[r] Register“'®®, die in den
ubrigen Lehrplénen nur in der Formulierung der adressatenadaquaten und situationsgerechten
Kommunikation Ausdruck findet. Dass auf die Notwendigkeit, diese zu thematisieren und zu
uben, in allen drei Lehrpléanen wiederholt hingewiesen wird, weist nicht nur auf deren Bedeu-
tung flr den privaten und beruflichen Alltag hin, sondern auch darauf, dass situationsange-
messenes Kommunikationsverhalten von Jugendlichen offenbar nicht ,,automatisch* im Laufe
ihrer Sozialisation erlernt wird. Diirscheid betont in diesem Zusammenhang: ,,Viele Schiler
wissen zwar, welche Situationen beispielsweise ein eher formelles Sprechen erfordern, sind

aber nicht dazu imstande, die entsprechenden Register zu ziehen. %

Der Vergleich der Lehrplane zeigt auch, dass die schriftliche Kompetenz bzw. Kommunikation
uberall stark in den Fokus gertickt wird, wobei zu erwarten ist, dass sich die starke Ausrich-
tung an schriftlichen Fahigkeiten, deren Beschreibung sich im komprimierten Lehrplan der
HTL in erster Linie auf die Aufzéhlung verschiedener Textsorten beschrankt, durch die An-
forderungen der SRDP noch verstarken wird (vgl. Kap. 2.2.4.). Die starkste Betonung der
mundlichen Kommunikation findet sich im Lehrplan der HAK, in dem v. a. unterschiedliche
Kommunikationsformen und -modelle und Présentationstechniken, aber auch Diskussion und
Debatte thematisiert werden.

Bezuglich der diachronen und synchronen Varietdten des Deutschen, die in dieser Arbeit von
besonderem Interesse sind, lasst sich konstatieren, dass diese — v. a. in Form der Thematisie-
rung innerer und auBerer Mehrsprachigkeit in den AHS-Lehrplan in vielerlei Gestalt Eingang
gefunden haben und — ebenso wie Sprachwandel und Sprachgeschichte — explizit erwahnt
werden. Wahrend letztere im Lehrplan fur AHS allerdings Teil des Arbeitsbereiches Sprach-

“187 Und des

reflexion und damit ,,integrales Prinzip aller Bereiche des Deutschunterrichts
Lehrstoffes aller Klassen sind, werden sie im HAK-Lehrplan nur fir den dritten Jahrgang
vorgesehen; im Lehrplan der HTL sucht man Hinweise auf den Umgang mit diachronen oder
synchronen Varietdten des Deutschen vergeblich. An dieser Stelle ist allerdings anzumerken,
dass die Auseinandersetzung mit pragmatischen Fragen der Sprachwissenschaft durchaus
auch in die Lehrplane der BHS Eingang gefunden hat. Die Thematisierung der Sprache der

Werbung, der Politik und der neuen Medien wird in jedem der drei Lehrplane unbedingt vor-

185 | p der AHS, S. 3.
18 Diirscheid (2008), S. 196.
1871 p der AHS, S. 3.
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ausgesetzt, wobei sich die einzelnen Texte auch hier in der Detailliertheit ihrer Ausfiihrungen
unterscheiden.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass unter allen sprachwissenschaftlichen Themen, die in
den Lehrpléanen Erwahnung finden, jene der Normorientierung im weitesten Sinne nach wie
vor am prominentesten vertreten sind, dicht gefolgt von Fragestellungen in Bezug auf die
Sprache der (neuen) Medien. Forderungen nach der Behandlung unterschiedlicher Varietaten
des Deutschen beinhaltet in dieser Form nur der Lehrplan fir AHS, in den anderen beiden
Lehrplanen fehlen Formulierungen dieser Art.

2.2. Bildungsstandards und Neue Standardisierte Reife- und Diplom-
prifung unter sprachwissenschaftlichem Gesichtspunkt

Die Untersuchung der institutionellen Perspektive auf sprachwissenschaftliche Aspekte im
Deutschunterricht darf selbstverstandlich nicht bei einer Analyse der Lehrplane enden, da
diese nicht die einzige Vorgabe sind, die Lehrerinnen und Lehrer bei der konkreten Ausges-
taltung ihres Unterrichts zu beriicksichtigen haben. Aus aktuellem Anlass sollen daher im
folgenden Kapitel die Rolle, die der Sprachwissenschaft im Rahmen der Bildungsstandards
und der Neuen Standardisierten Reife- und Diplomprifung (SRDP) zugedacht wird, und de-
ren Auswirkungen auf die Prasenz sprachwissenschaftlicher Themen im Deutschunterricht
dargestellt werden.

2.2.1. Die Orientierung an Kompetenzen

Bevor in den folgenden Unterkapiteln auf die Rolle einzelner Bildungsstandards oder der
SRDP im Zusammenhang mit Sprachwissenschaft im Deutschunterricht eingegangen wird,
sollen hier einige Erlduterungen zur ,,Kompetenzorientierung® vorangestellt werden, die sich
in den letzten Jahren zu dem Schlagwort in der paddagogisch-didaktischen Diskussion entwi-
ckelt hat und die — neben der Zentralisierung — die wichtigste S&ule sowohl der Bildungsstan-
dards als auch der SRDP darstellt.

Obwohl ein einheitlicher Kompetenzbegriff in der didaktischen Diskussion zum jetzigen

188

Zeitpunkt noch ausstandig ist™", werden Kompetenzen im Kontext der neuen Priifungs- und

188 v/gl. BIFIE & AAU (2011), S. 2 u. Reif-Breitwieser (2011).
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Testmethoden grundsatzlich als Fahigkeiten und Fertigkeiten definiert, deren Beherrschung
dazu befahigt, auftretende Probleme auch in neuen Situationen eigenstandig und selbstver-

antwortlich zu 16sen:

So verstehen wir Kompetenzen in einem ersten Ansatz als bei Individuen verfligba-
re oder durch sie erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten der Problemlo-
sung sowie die damit verbundene motivationale, volitionale und soziale Bereit-
schaft und Fahigkeit, auftretende Probleme in variablen Situationen erfolgreich und
selbstverantwortlich zu l6sen.*®®

Kompetenzen sind die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die die Schiler/innen erwor-
ben haben sollen — also normative bildungspolitische Bestimmungen, wie die
Lehrplane sie festlegen. Kompetenz bedeutet mehr als Wissen. Als Kompetenzen
werden die Fahigkeiten bezeichnet, bestimmte Probleme in variablen Situationen
zu 16sen. Kompetenzen sind sozusagen erworbene ,,Werkzeuge® und die Féahigkeit,
diese auch fiir bislang unbekannte Aufgaben anzuwenden.**°

Die Definition von Kompetenzen als ,,Werkzeuge* bzw. als Fahigkeiten zur Problemlésung
deutet aber bereits auf eine wesentliche Schwierigkeit hin, die sich im Zusammenhang mit
deren Uberpriifung ergibt: Kompetenzen sind als solche nicht direkt tberprifbar, sondern
lassen sich nur durch Rickschlisse aus der — erfolgreichen — Bewaltigung einer Aufgaben-
stellung, d. h. aus einem mehr oder weniger gelungenen Produkt ableiten. Neben dem Prob-
lem, das aus der Frage nach der Zuldssigkeit eines solchen Riickschlusses erwéchst, setzt eine
solche Uberpriifung von Kompetenzen anhand von Handlungserfolgen auch ein sehr genaues
Anforderungsprofil sowie duRerst detaillierte Handlungsanweisungen im Rahmen der Prifun-
gen voraus, was von den Entwicklungsteams der neuen Testmethoden aber nicht als Schwie-
rigkeit, sondern — im Gegenteil — als wichtiger Schritt in Richtung einer verbesserten Pri-

fungskultur im Sinne von mehr Transparenz und Fairness bewertet wird. 1°*

2.2.2. D8-Bildungsstandards

Da die Uberprifung der D8-Standards am Ende der vierten Klasse der AHS-Unterstufe bzw.
der Hauptschule vorgenommen wird, scheint dieses Thema fur die vorliegende Arbeit, die
ihren Fokus auf den Deutschunterricht ab der neunten Schulstufe richtet, auf den ersten Blick

wenig relevant zu sein. Die D8-Standards interessieren hier allerdings insofern, als sie festhal-

89 BIFIE & AAU (2011), S. 2.
19 BIFIE (2011a), S. 3.
1 vgl. BIFIE (2011a), S. 3.
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ten, was Osterreichische Schilerinnen und Schiler nach acht Schuljahren kénnen sollten und
somit auch, welches Wissen und Kénnen beim Eintritt in die neunte Schulstufe bei ihnen vor-

ausgesetzt werden kann.

Wie die Lehrpléane teilen auch die D8-Bildungsstandards das Fach Deutsch in Kompetenzbe-
reiche ein, es sind dies: Zuhdren und Sprechen, Lesen, Schreiben und Sprachbewusstsein.
Jeder dieser Bereiche wird weiter in 12-14 Einzelkompetenzen (Deskriptoren) gegliedert, die
die fur Schilerinnen und Schiler anzustrebenden Ziele in Form von Kannbeschreibungen
formulieren.

Neben dem Kompetenzbereich Sprachbewusstsein, der hier — ebenso wie im Lehrplan der
AHS-Oberstufe als ,,integraler Bestandteil aller anderen Kompetenzbereiche des Faches
Deutsch“'*? beschrieben wird, weist der Bereich Zuhéren und Sprechen die groRte Zahl an
Kannbeschreibungen auf, deren Erfullung sprachwissenschaftliches Wissen voraussetzt, wo-
bei diese — grob zusammengefasst — zum GroRteil dem Lehrziel der adressatengerechten und
situationsadéquaten Textproduktion zugeordnet werden kénnen:

7. Schiiler/innen kénnen in Gesprachen auf AuRerungen inhaltlich und partnerge-
recht eingehen [...]

9. Schiiler/innen kdnnen die Sprechhaltungen Erzahlen, Informieren, Argumentie-
ren und Appellieren einsetzen |[...]

11. Schiler/innen koénnen stimmliche (Lautstérke, Betonung, Pause, Sprechtempo,
Stimmfuhrung) und korpersprachliche (Mimik Gestik) Mittel der Kommunikation
in Gesprachen und Prasentationen angemessen anwenden

12. Schiiler/innen kdnnen in freier Rede und gestiitzt auf Notizen Ergebnisse und
Inhalte sach- und adressatengerecht vortragen'*

Bemerkenswert ist an dieser Stelle nicht nur die Betonung paraverbaler Kommunikationsmit-

tel, die sich fur die Oberstufe weder in den Lehrplanen noch in den Bestimmungen zur SRDP

194
S 9

findet (allerdings sehr wohl in den D13-Bildungsstandards fur die BHS™"), sondern auch die

Forderung nach artikuliertem Sprechen und dem Gebrauch der Standardsprache'®, die in den
Lehrplanen der AHS-Unterstufe bzw. der Hauptschule nicht in dieser dezidierten Form auf-
taucht. Dort wird lediglich festgehalten, dass Schilerinnen und Schiiler die ,,unterschiedli-

<196

che[n] Leistungen von Standardsprache und Herkunftssprache [...] erfahren“" sollten, was

192 BIFIE (2011c), S. 4.
1% BIFIE (2011c), S. 1.
194 v/gl. BMUKK (2010), S. 20.
1% v/gl. BIFIE (2011c), S. 1.
% v/gl. LP der AHS-Unterstufe, S. 2.
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vor dem Hintergrund, dass den Bildungsstandards ausnahmslos die jeweiligen Lehrpléne
zugrunde liegen, etwas uberrascht.

Wahrend die sprachwissenschaftliche Komponente im Kompetenzbereich Lesen auf die Re-
flexion von ,,Intentionen und vermutliche[n] Wirkungen von Texten und Medienangeboten*
sowie die Unterscheidung ,,zwischen Information, Unterhaltung und Wertung in Printtexten

«197 reduziert werden kann, wird von den Schiilerinnen und Schilern im

und anderen Medien
Rahmen des Bereiches Schreiben erneut eine Anpassung ihres sprachlichen Ausdrucks an
Adressat, Situation, Schreibhaltung und Textsorte verlangt. Dartiber hinaus wird an dieser
Stelle auch die Orientierung an Sprach- und Rechtschreibnormen gefordert — dies allerdings
in viel geringerem Umfang als in samtlichen die Oberstufe betreffenden Richtlinien. Beson-
ders interessant ist in diesem Zusammenhang auferdem Kompetenzbeschreibung Nr. 34, die
sich auf die Fahigkeit der Schulerinnen und Schiiler, sprachliche Verknipfungen bzw. Ge-

genuberstellungen herzustellen, bezieht®®

und so bereits die Analyse und Anwendung koha-
renz- und kohasionsstiftender Mittel vorwegnimmt, die im Rahmen der Neuen Reife- und

Diplompriifung vorausgesetzt werden.

Die sprachlichen Mittel zur Herstellung des Textzusammenhangs werden auch im Kompe-
tenzbereich Sprachbewusstsein?® in einer gesonderten Kompetenzbeschreibung (Deskriptor
Nr. 41) erwahnt und durch die Variation von Satzbau und Satzbauelementen (Nr. 42) sowie
die Strukturierung mit Hilfe von Satzzeichen (Nr. 43) ergénzt. Wahrend der Rechtschreibung
bzw. dem ,,Rechtschreibbewusstsein“ innerhalb dieses Bereiches au3erdem eine eigene Sub-
kategorie gewidmet wird (Nr. 50-52), spielt Grammatik im Sinne von Sprachrichtigkeit hier
keine Rolle — allerdings wird explizites Grammatikwissen in Form des Erkennens und Benen-
nens von Wortarten (Nr. 45) sowie des Erkennens und der korrekten Anwendung von Verb-
formen (Nr. 44) verlangt. Bemerkenswert ist dariiber hinaus, dass auch der — in den Lehrpla-
nen der AHS-Ober- wie -Unterstufe eher vernachlassigten — Wortschatzarbeit in den D8-
Bildungsstandards eine wesentliche Rolle zukommt. Hierunter fallen sowohl die Thematisie-
rung von Wortfeldern, Wortfamilien, Synonymen, Antonymen, Ober- und Unterbegriffen (Nr.
47) als auch der Bedeutung idiomatischer Wendungen (Nr. 48). Kannbeschreibung Nr. 49
bezieht sich schlieBlich auf die unterschiedlichen Varietaten des Deutschen und fordert auch
von den Schulerinnen und Schilern der Unterstufe bereits die differenzierte Anwendung un-

terschiedlicher sprachlicher Register: ,,49. Schiiler/innen kénnen Sprachebenen unterscheiden

Y BIFIE (2011c), S. 3.
1% v/gl. BIFIE (2011c), S. 3.
99 v/gl. BIFIE & AAU (2011), S. 14.
20 y/gl. BIFIE (2011c), S. 4.
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(z. B. gesprochene und geschriebene Sprache, Dialekt, Umgangssprache, Standardsprache)

und an die kommunikative Situation anpassen“*®*.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Schilerinnen und Schiler, die die teilweise
durchaus anspruchsvollen D8-Bildungsstandards erfiillen, mit Sicherheit das notige Riistzeug
fiir den — sprachwissenschaftlichen — Deutschunterricht der Oberstufe mitbringen, auf das in
der weiteren Folge gut aufgebaut werden kann. In Bezug auf diachrone Varietaten sowie auf
innere und dulRere Mehrsprachigkeit bieten die Standards flr die Unterstufe zwar nur wenige
bzw. keine Anhaltspunkte, die im Bereich Sprachbewusstsein formulierten Anforderungen
zeigen allerdings, dass eine fundierte sprachwissenschaftliche Vorbildung bereits in der Un-
terstufe stattfinden muss, um Schulerinnen und Schiiler einerseits einen adaquaten Hinter-
grund fur die Bewéltigung von Aufgaben in den Gbrigen Kompetenzbereichen zur Verfligung
zu stellen und sie andererseits mit jenen sprachwissenschaftlichen Methoden und Begrifflich-
keiten vertraut zu machen, auf die sie im Oberstufenunterricht zurtickgreifen kénnen.

2.2.3. D13-Bildungsstandards

Die Bildungsstandards fur die 13. Schulstufe unterscheiden sich von jenen fiir die vierte und
achte Schulstufe dadurch, dass sie — zumindest bisher — nicht wie diese in stichprobenartigen
Testungen am Ende des jeweiligen Schuljahres Uberpruft werden. Sie dienen in erster Linie
einer Konkretisierung der BHS-Lehrpléne und sollen eine Kompetenzorientierung des Unter-

richts nach sich ziehen.?%

Ihr Erreichen zeigt sich in offizieller Hinsicht vorlaufig vor allem
im Rahmen der Neuen Standardisierten Reife- und Diplomprifung (SRDP), deren Anforde-
rungen im Fach Deutsch sich neben dem AHS-Oberstufenlehrplan aus den D13-
Bildungsstandards konstituieren. Diese wurden formuliert, um den gemeinsamen Nenner der
mehr oder weniger stark divergierenden Lehrpléne der unterschiedlichen BHS sowie den Stel-
lenwert des Faches Deutsch an diesen Schulen zu betonen.?® Die in ihnen enthaltenen De-
skriptoren beschreiben die Anforderungen an BHS-Absolventinnen und -Absolventen sehr
detailliert (wobei sie etwa im Vergleich zum Lehrplan der HTL eine sehr viel umfangreichere
Beschreibung enthalten) und bieten auch unverbindliche Hinweise und Beispiele zur unter-

richtlichen Umsetzung.

21 BIFIE (2011c), S. 4.
202 \/gl. BMUKK (2010), S. 6.
23 \/gl. BMUKK (2010), S. 15.
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Das den D13-Standards zugrunde liegende Kompetenzmodell bringt dartber hinaus nicht nur
eine Vereinheitlichung der Arbeits- bzw. Kompetenzbereiche des Faches Deutsch mit sich,
sondern etabliert auch eine in diesem Zusammenhang ,,neue” Kompetenz: ,,Die wesentliche
Erweiterung [gegeniuber den D8-Bildungsstandards] besteht in der expliziten Einbeziehung
der Ebene der Reflexion, die ein wesentliches Ziel im Hinblick auf die Reife- und Diplompri-
fung und die Hochschulreife darstellt.“*** Dieser neue Kompetenzbereich wird konkretisiert
als ,,Reflexion iiber gesellschaftliche Realitdt, Konzepte von Realitét und kreative Ausdrucks-

“2%5 nd zeichnet sich ebenso wie das Sprachbewusstsein durch seinen integrativen

formen
Charakter aus. Bezuglich der brigen Kompetenzbereiche stimmen die D13-Standards mit
jenen flr die achte Schulstufe berein, woraus sich folgende Einteilung ergibt: Zuhdren,

Sprechen, Lesen, Schreiben, Reflexion und Sprachbewusstsein.

Betrachtet man die einzelnen Kompetenzbereiche, so lasst sich feststellen, dass jeder von ih-
nen — mit Ausnahme der Reflexion — Anknipfungspunkte fiir eine Thematisierung sprachwis-
senschaftlicher Aspekte enthalt. In Bezug auf die rezeptiven Kompetenzen Zuhoren und Le-
sen bietet sich etwa die Auseinandersetzung mit sprachlicher Manipulation und Diskriminie-
rung (vgl. die Deskriptoren Nr. 1.4. Redeabsichten erkennen und Nr. 8.2. Texte bewerten®®)
sowie mit Gestaltungsmitteln gesprochener und geschriebener Sprache an (vgl. Nr. 1.2. Ges-
taltungsmittel gesprochener Sprache verstehen und Nr. 6.3. Verschiedene Techniken der Tex-
terfassung und der Textanalyse einsetzen). In den Bereichen Sprechen und Schreiben tritt er-
neut die prominente Forderung nach adressatengerechter und situationsadéquater Textproduk-
tion in den Vordergrund, die an dieser Stelle nédhere Spezifizierungen wie geschlechtergerech-
tes (Nr. 10.4.) bzw. sprachsensibles (Nr. 2.2.) Formulieren sowie den angemessenen Einsatz
verschiedener Stil- und Sprachebenen erfahrt.?’” In diesem Zusammenhang wie auch in Bezug
auf die Forderung nach der Anwendung passender Gesprachsformen (in Bewerbungs-, Bera-
tungs-, Beschwerdegesprachen, Telefonaten, Interviews etc.) bietet sich die Thematisierung
innerer Mehrsprachigkeit an; geschlechtergerechtes und generell sprachsensibles Formulieren
steht wiederum in engem Zusammenhang mit Sprachwandel und neuerer Sprachgeschichte.

Eine Analyse des im Vergleich zu den BHS-Lehrplénen sehr ausfihrlich dargestellten Kom-
petenzbereichs Sprachbewusstsein zeigt, dass Sprachnormen auch hier eine bedeutende Rolle
spielen. Zwar wird in der den Standards vorangestellten Prdambel betont, dass die Reihenfol-
ge der einzelnen Deskriptoren keineswegs einer hierarchischen Gliederung entspricht, aller-

dings ist dennoch bemerkenswert, dass die Sprachnormen nicht nur die erste Position unter

24 BMUKK (2010), S. 15.
25 BMUKK (2010), S. 23.
206 \/gl. BMUKK (2010), S. 19 u. S. 21.
27 vgl. BMUKK (2010), S. 20 u. S. 22.
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den Subkategorien des Sprachbewusstseins einnehmen, sondern dass es sich hierbei auch um
die umfangreichste Teilkompetenz handelt. Neben praktischen Kenntnissen beziglich der
Textgrammatik, orthographischer Regeln und der Zeichensetzung wird hier auch theoreti-

sches Wissen im Rahmen von Satz- und Textanalysen erwartet.?%

Waihrend die dritte der insgesamt fiinf Teilkompetenzen, ,,Mit Fehlern konstruktiv umgehen®,
im weiteren Sinne ebenfalls den Sprachnormen zuzurechnen ist, handelt es sich bei den Ubri-
gen Kompetenzen um relativ eigenstédndige sprachwissenschaftliche Kategorien, deren erste
das Lexikon betrifft. In ihrem Rahmen wird von den Schilerinnen und Schiilern die Beherr-
schung eines ,,umfassenden Wortschatz[es] einschlieflich der relevanten Fachsprachen“209
sowie die Fahigkeit, Begriffe zu definieren und diese text- und situationsangemessen zu ver-
wenden, gefordert, was der Betonung dieser Kompetenzen in den BHS-Lehrplanen entspricht.
Die vierte Teilkompetenz betrifft sowohl innere als auch dufRere Mehrsprachigkeit, zu der sich
die D13-Standards expliziter dauRRern als sdémtliche anderen schriftlichen Richtlinien flr den
Unterricht. So sollen die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur unterschiedliche ,,Varietiten des
Deutschen einordnen®, sondern auch ,,[d]ie deutsche Sprache in ihrem Verhéltnis zu anderen

210 ynd in diesem Sinne auch ihre eigene auBere Mehrsprachigkeit (mit

Sprachen betrachten
Hilfe von Sprachenportfolios, Sprachbiografien etc.) thematisieren. In ihrem letzten Punkt
befassen sich die D13-Bildungsstandards schliel3lich mit der Verénderlichkeit von Sprach-
normen und Wortschatz und fordern explizit den Einbezug sowohl der neueren als auch der
dlteren Sprachgeschichte (,,Texte aus verschiedenen Epochen, [...] Tendenzen der Gegen-

«211y "Dariiber hinaus wird an dieser Stelle auch das Erkennen von unterschiedli-

wartssprache
chen Aspekten von Sprachsteuerung als Lehrziel genannt, was die unterrichtliche Auseinan-
dersetzung mit ideologiebehafteter Sprache, Amtssprache, Sprach-/Rechtschreibreformen etc.
voraussetzt. Obwohl — wie hier zu erkennen ist — die D13-Bildungsstandards sich anderen
Richtlinien gegentber durch sehr groRe Detailliertheit sowie die Berlicksichtigung einer Viel-
zahl sprachwissenschaftlicher Aspekte auszeichnen, ist abschlieRend anzumerken, dass auch
hier eine Thematisierung der Plurizentrik der deutschen Sprache sowohl in den Deskriptoren

als auch in den Hinweisen und Beispielen zu deren Konkretisierung weiter ausstandig bleibt.

208 \/gl. BMUKK (2010), S. 25.
29 BMUKK (2010), S. 25.
29 BMUKK (2010), S. 25.
211 BMUKK (2010), S. 25.
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2.2.4. Die Neue Standardisierte Reife- und Diplomprifung

212

Betrachtet man die Neue Standardisierte Reife- und Diplomprufung= (SRDP) aus sprachwis-

senschaftlicher Sicht, so féallt zun&chst auf, dass linguistischen Themen der von Becker-

«213 in diesem Rahmen nach wie vor nicht zuerkannt

Mrotzek/Kepser geforderte ,,Fixplatz
wird — im Gegensatz zu literarischen Themen, die — so sieht es das Modell fiir die SRDP vor —
in zumindest einem der drei zur Auswahl stehenden Themenpakete enthalten sein miissen.**
Obwohl somit keinerlei Verpflichtung zur Integration sprachwissenschaftlicher Themen in die
SRDP besteht, konnen diese — aufgrund des sehr breiten Spektrums, das sich fur die einzelnen
Themenpakete ergibt — selbstverstandlich ebenfalls zu textsortentbergreifenden Themen der
SRDP gemacht werden. Ein Blick auf die auf der Seite des Bundesinstituts fiir Bildungsfor-
schung, Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens (BIFIE) bereits vorge-
stellten Aufgabenbeispiele macht deutlich, dass sprachwissenschaftliche Themen sich sehr
wohl zur Behandlung im Rahmen der schriftlichen Matura eignen (z. B. Rhetorik, Wahrneh-

mung/Fremdwahrnehmung, Sprach- und Literaturreflexion, Rassismus®*®

), auch wenn
sprachwissenschaftliches Wissen von der Arbeitsgruppe SRDP Deutsch nicht als ,,fachspezi-

fische Kompetenz im engeren Sinne“?*® bewertet wird.

Unter ,,fachspezifische Kompetenzen im weiteren Sinn“ fallen jedoch die ,,Sicherung einer
differenzierten Dialog- und Kooperationsfahigkeit sowie Sozialkompetenz und die ,,Identifi-
zierung des eigenen Sprechens und damit die Reflexion der eignen Rolle und Identitét”, was

« 217 sehafft und ein tra-

»auch Platz fiir die Akzeptanz und das Verstehen anderen Sprechens
gendes Element fur den Umgang mit Sprachvarietaten und Mehrsprachigkeit ist. Es ist deut-
lich zu erkennen, dass es sich bei den hier vorgestellten Kompetenzen um solche handelt, die
weniger im Bereich der flr alle verpflichtenden schriftlichen Klausurprifung als vielmehr im
Bereich der miindlichen Priifungen angesiedelt sind; darliber hinaus macht sich an dieser Stel-
le bemerkbar, dass sprachwissenschaftlichem Wissen im Rahmen der SRDP in erster Linie

eine Art ,Hilfs- oder Begleitfunktion bei der Rezeption und Produktion von Texten zu-

2 Die Ausfiihrungen in dieser Arbeit konzentrieren sich auf den schriftlichen Teil der Neuen Standardisierten
Reife- und Diplomprifung, da nur dieser fiir die Uberwiegende Mehrzahl der Schiilerinnen und Schuler ver-
pflichtend ist und nur fir diesen Teil relativ konkrete inhaltliche VVorgaben existieren — die miindliche Priifung
ist thematisch nach wie vor relativ frei gestaltbar.
23 \/gl. Becker-Mrotzek/Kepser (2010), S. 14.
24 y/gl. Reif-Breitwieser (2011).
215 \/gl. Materialien und Publikationen zur Standardisierten Reifepriifung Deutsch.
28 BIFIE & AAU (2011), S. 4.
21T BIFIE & AAU (2011), S. 4-5.
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kommt, wie ein Blick auf die von der Arbeitsgruppe vorgenommene Beschreibung der Kom-
petenzbereiche zeigt, die fiir ,,die Abfassung schriftlicher Klausurarbeiten im Rahmen der
Reife- und Diplompriifung im Fach Deutsch erforderlich und iiberpriifbar sind“**®, Ausgehend
von dem Lehrplan der AHS-Oberstufe und den Bildungsstandards D13 werden die folgenden
sieben Arbeits- bzw. Kompetenzbereiche formuliert: Lesekompetenz, schriftliche Kompetenz,
Argumentationskompetenz, Interpretationskompetenz, Sach-/Fachkompetenz, Sprachbewusst-
sein und Reflexionskompetenz, wobei die ersten fiinf jene Kompetenzbereiche darstellen, ,,die
speziell in der schriftlichen Reife- und Diplompriifung iiberpriift werden?*®. Innerhalb dieser
Bereiche liegen die Aufgaben der Sprachwissenschaft in erster Linie darin, den Schilerinnen
und Schilern eine Hilfestellung fir die Produktion von dem Adressaten, der Situation und der
Textsorte angepassten Texte zu bieten bzw. diese Angemessenheit in Bezug auf die Input-
Texte zu analysieren sowie in der ,,Féhigkeit zur Sprach- und Schreibrichtigkeit“zzo. Eine sehr
interessante Rolle kommt der Linguistik bzw. deren Mitteln im Rahmen der Argumentations-
kompetenz zu, da diese, wie von der Arbeitsgruppe SRDP Deutsch festgestellt wird, mit lingu-
istischen Mitteln relativ eindeutig nachzuweisen® sei: ,,Argumentationen werden im Regelfall
mit konkreten, syntaktischen, lexikalischen und grammatikalischen sprachlichen Einheiten
realisiert. Je angemessener diese Elemente zum Einsatz kommen, desto hoher ist die entspre-
chende Kompetenz zu bewerten.“?** Obwohl dem grundsatzlich zuzustimmen ist, birgt die
besondere Erwiinschtheit von bzw. das gezielte ,,Suchen“ nach bestimmten linguistischen
Mitteln in Schileraufsdtzen die Gefahr des Auswendiglernens und eher weniger reflektierten

,,Einbauens* gewisser Begriffe oder Phrasen durch die Schilerinnen und Schuler.

In Zusammenhang mit der Sach-/Fachkompetenz wird aulerdem ,,die Kenntnis fachsprachli-
cher Begriffe im Fach Deutsch*??? gefordert, was auch die Kenntnis der linguistischen Termi-

nologie einschlieft.

Das Sprachbewusstsein schlieflich, das als einziger Bereich nicht mit dem Zusatz ,,-
kompetenz* versehen wurde, steht — wie auch im Lehrplan fir AHS — erneut auRerhalb bzw.

innerhalb der Gbrigen Kompetenzen wie das folgende Modell verdeutlichen soll.

28 BIFIE & AAU (2011), S. 9.
29 BIFIE & AAU (2011), S. 12.
20 BIFIE & AAU (2011), S. 9.
221 BIFIE & AAU (2011), S. 9-10.
222 BIFIE & AAU (2011), S. 10.
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Abbildung 1: Kompetenzmodell fiir die Standardisierte Reife- und Diplompriifung®?

In diesem Kompetenzmodell wird das Sprachbewusstsein zwar auBerhalb der tbrigen Kom-
petenzbereiche dargestellt, dies soll jedoch verdeutlichen, dass es sich dabei um Wissen bzw.
um eine Kompetenz handelt, die alle anderen Prozesse begleitet und ein Teil von ihnen ist.?**
In den Erlduterungen zum Sprachbewusstsein wird dieses allerdings erneut auf die ,,Fahigkeit,
eine gegebene Textvorlage auf ihre sprachlichen Merkmale hin analysieren zu konnen* bzw.
auf die ,,Fahigkeit, den eigenen Text als angemessene Sprachhandlung (in Abhéngigkeit von
der Textsorte und dem kommunikativen Zusammenhang) gestalten und beurteilen zu kénnen
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(adressatengerechte Textgestaltung, Aufmerksamkeitssteuerung) reduziert. Nichtsdesto-

trotz verweist die Arbeitsgruppe SRDP Deutsch auf eine verstarkte Beriicksichtigung des Re-

flektierens tber Sprache und der Rolle von Sprachbewusstsein:

Es geht nicht um das Abprifen deklarativen Wissens z. B. tiber Grammatik, son-
dern um eine Leistung, die eingebunden ist in die Lese- und Schreibprozesse beim
Losen der Aufgaben, wenn die Textvorlagen noch anders als nur inhaltlich be-
schrieben, analysiert und kommentiert werden sollen.?®

23 BIFIE & AAU (2011), S. 12.
24\/gl. BIFIE & AAU (2011), S. 10.
25 BIFIE & AAU (2011), S. 10.
2° BIFIE & AAU (2011), S. 11.
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Die verstarkt geforderte sprachliche Analyse der beiden in jedem Matura-Themenpaket zu

bearbeitenden Input-Texte?*’

stellt die Sprachwissenschaft im Deutschunterricht — auch wenn
diese im Rahmen der SRDP nicht wie die Literatur als eigenstandiger inhaltlicher Themenbe-
reich genannt wird — vor eine Reihe neuer Aufgaben, deren Erfullung sowohl in ihrer spezifi-
schen Form als auch in ihrem Ausmal} sehr stark von der jeweiligen Lehrkraft abhéngig ist.
Die sprachliche Analyse von Texten bietet viel Raum zur Behandlung unterschiedlicher Stile
und Varietaten und zur Thematisierung des Zusammenwirkens von Form und Inhalt, sie kann
allerdings auch auf das bloRe Erkennen und Beschreiben grammatischer Formen sowie der
klassischen rhetorischen Stilmittel beschrankt werden — die néchsten Jahre werden zeigen,
wie viel sprachliches Bewusstsein den zukinftigen Maturantinnen und Maturanten im Rah-

men der Standardisierten Reife- und Diplomprifung tatsédchlich abverlangt wird.

2.3. Zusammenfassung

2.3.1. Umsetzung der theoretischen Forderungen

Betrachtet man die aus der Analyse in Teil 2 dieser Arbeit gewonnenen Erkenntnisse in Zu-
sammenhang mit den in Teil 1 formulierten unterschiedlichen sprachwissenschaftlichen Per-
spektiven auf den Deutschunterricht, so lasst sich feststellen, dass die Vermittlung bzw. kor-
rekte Anwendung sprachlicher Normen in samtlichen analysierten Richtlinien sehr stark ver-
treten ist, dass Sprachwissenschaft aber auch — v. a. dort, wo versucht wird, den normbe-
tonenden Charakter dieser Vorgaben etwas zu umgehen, wie im AHS-Lehrplan — sehr héufig
unter kulturwissenschaftlichem Aspekt gesehen wird; dies aber vor allem in den Lehrplénen
und Bildungsstandards und weniger im Positionspapier zur SRDP. Eine deutliche Lexikonori-
entierung der sprachwissenschaftlichen Komponente des Deutschunterrichts weisen vor allem
die Lehrpléne der BHS auf, in denen groBer Wert auf die korrekte VVerwendung fachsprachli-
cher Termini und die Definition von Wortbedeutungen gelegt wird. Im Lehrplan fir HAK

bildet die Erweiterung des Wortschatzes ein eigenes Lehrziel**®

— dies allerdings nur fir den
ersten Jahrgang. Anders als der Lehrplan der AHS und die Richtlinien zur SRDP formulieren
auch die Bildungsstandards die Notwendigkeit einer differenzierten Auseinandersetzung mit

dem Lexikon:

227 \/gl. BIFIE (2011b), S. 4 u. S. 10.
228 \gl. LP der HAK, S. 10.
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Uber einen differenzierten Wortschatz verfiigen und sprachliche Ausdrucksmittel situationsgerecht anwenden:
47. Schiler/innen kennen Bedeutungsunterschiede von Wortern: Wortfelder, Wortfamilien, Synonyme, Anto-
nyme, Ober- und Unterbegriffe

48. Schiler/innen kennen die Bedeutung von grundlegenden idiomatischen Wendungen (insbesondere von ver-
balen Phrasen)229

27. Uber einen umfassenden Wortschatz einschlieBlich der relevanten Fachsprachen verfigen:

27.1. Begriffe definieren und erlautern: Erweiterter Wortschatzgebrauch; Wortfamilien, Wortfelder, ...
27.2. Begriffe text- und situationsangemessen anwenden; Bewusster Umgang mit Synonymen, Fachtermini,
Fremdwortern, L=

Sprachwissenschaft als Lehre vom System Sprache wird in keiner der Richtlinien explizit erwéhnt, findet sich
aber als in unterschiedlichste Lernziele integrierte Forderung tberall wieder, am deutlichsten dort, wo die Be-
leuchtung grammatikalischer Phdnomene in deren Kontext®>! oder die Analyse und Anwendung textkohérenz-

und -kohasionsstiftender Mittel**? gefordert wird.

Zieht man zunéchst die erste der in Kapitel 1.5. angeflihrten Forderungen an den Deutschunterricht heran, die
sich fur einen integrativen Grammatikunterricht und gegen die isolierte Behandlung grammatikalischer Phano-
mene ausspricht, so ist auffallend, dass die Forderung, Grammatik im Kontext zu lernen und der Hinweis, dass
es sich dabei nicht um die Aneignung deklarativen Wissens handeln sollte, nur im AHS-Lehrplan und im Positi-
onspapier zur SRDP erwahnt werden. In den anderen Richtlinien wird teilweise sehr deutlich auch deklaratives

Grammatikwissen wie etwa die Kenntnis von Wortarten, Satzgliedern und Verbformen gefordert.233

Bezuglich der Wortschatzarbeit, die die zweite Forderung betrifft, ist — wie oben erwahnt — ein deutlicher
Schwerpunkt innerhalb des Rahmens der beiden BHS-Lehrpldne sowie der Bildungsstandards festzustellen.
Mundliche Kommunikation oder Kompetenz bzw. Sprechen stellt hingegen in jeder der analysierten Richtlinien
(mit Ausnahme des HTL-Lehrplans, der mindliche und schriftliche Kompetenz zu einem Kompetenzbereich
zusammenfasst, und des Positionspapiers zur SRDP) eine eigene Kategorie dar. Jene Forderung, die sich in die-
sem Zusammenhang in allen Lehrplénen und Standards wiederfindet, ist das Sprechen in der Standardsprache,
fir AHS und HAK sowie in den D8- und D13-Standards werden auflerdem die Kenntnis und Unterscheidung
unterschiedlicher Register, Sprach- und Stilebenen gefordert, was mit der Forderung nach der Méglichkeit des
Erprobens verschiedener Formen des Sprachgebrauchs korreliert. Auch die Richtlinien zur SRDP, die sich pri-
mar auf den Bereich der Schriftlichkeit konzentrieren, verlangen eine ,,differenzierte Dialogféhigkeit“234. Inte-
ressant ist auerdem, dass non- bzw. paraverbale Kommunikationsmittel nur in den Bildungsstandards explizit

erwahnt werden.

229 BIFIE (2011c), S. 4.
20 BMUKK (2010), S. 25.
Zy/gl. LP der AHS, S. 6.
22 \/gl. BIFIE (2011c), S. 4. u. BIFIE & AAU (2011), S. 14.
23 \/gl. u. a. LP der HAK, S. 10 u. BIFIE (2011c), S. 4.
#4 BIFIE & AAU (2011), S. 4.
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In Bezug auf die Forderung nach der Schaffung von Sprachbewusstsein formulieren sowohl
alle drei Lehrpléne als auch die Bildungsstandards die Notwendigkeit adressatengerechter und
situationsadédquater Kommunikation im Bereich der Schriftlichkeit sowie in jenem der Miind-
lichkeit. Ergénzt werden die das Sprachbewusstsein betreffenden Lernziele in der Regel durch
die Forderung nach der Thematisierung von Aspekten der Sprachsteuerung bzw. sprachlicher
Manipulation und einer Analyse der Sprache der Massenmedien bzw. der Werbung und der
Politik.*

Die letzte der in Kapitel 5. gestellten Forderungen befasst sich mit der Form des sprachlichen
Materials, das Schulerinnen und Schulern als Ausgangspunkt fiir sprachwissenschaftliche
Betrachtungen dienen sollte. Vor allem die Lehrplédne der AHS und der HAK betonen die
Funktion der bisherigen Spracherfahrungen der Schulerinnen und Schler als Reservoir, aus
dem geschopft werden und an das angekniipft werden sollte.?** Innerhalb der D13-Standards
und der Richtlinien fur die SRDP spielen allerdings auch schriftliche Texte als Ausgangs-

punkt fiir sprachliche Analysen aller Art (nicht nur inhaltliche?*’

), die auch in den Lehrplénen
der HTL und der HAK gefordert werden, eine bedeutende Rolle. Der Lehrplan der letzteren
erwahnt dariiber hinaus als einzige analysierte Quelle die Durchfiihrung von Rollenspielen®®,
die ebenso als Ausgangspunkt flr die Betrachtung unterschiedlicher Aspekte von Sprache

dienen konnen.

In Zusammenhang mit den an den Deutschunterricht gestellten Forderungen und deren Er-
wahnung in den Richtlinien, an denen dieser sich in Osterreich zu orientieren hat, ist auRer-
dem bemerkenswert, dass diese auch einiges ,,erfiillen”, was in der Literatur kaum Erwadhnung
findet. Als Beispiel seien hier etwa Forderungen in Bezug auf Morphologie im engeren Sinne
und vor allem auf Phonologie und Phonetik im Deutschunterricht genannt, die in der Literatur
S0 gut wie gar nicht vertreten sind, im AHS-Lehrplan jedoch in folgenden Formulierungen
vorgesehen werden: ,,Grammatikwissen (Phonologie, Morphologie, Syntax, Semantik, Text-

“Z39 sowie ,, Texte in sprachlicher

grammatik, Pragmatik usw.) ist ein eigenes Bildungsziel [...]
Hinsicht analysieren [...]; Phonologische, lexikalische, semantische, syntaktische, rhetori-
sche, stilistische Analysen durchfiihren“®®. Obwohl der AHS-Lehrplan (als einziger) die
Auseinandersetzung mit diesen Bereichen der Sprachwissenschaft vorsieht, ist doch fraglich,

ob und in welchem Ausmal Phonologie bzw. Phonetik und Morphologie tatsachlich zum Ge-

25 \/gl. LP der HAK, S. 12 u. S. 13, LP der HTL, S. 6, BIFIE (2011c), S. 2, BMUKK (2010), S. 19 u. S. 25.
26 \/gl. LP der AHS — Allgemeiner Teil, S. 2 u. S. 5, LP der HAK, S. 5.
#7\/gl. BIFIE & AAU (2011), S. 11.
28 \/gl. LP der HAK, S. 10.
29 p der AHS, S. 3.
#0P der AHS, S. 5.
65



genstand des Deutschunterrichts gemacht werden. Biinting/Kochan merken dazu an, dass die-
se Bereiche, ,,soweit letztere[r] nicht die Semantik einbezieht [...], fiir die Schule keine groRe
Bedeutung“*** haben.

2.3.2. Auswirkungen der neuen Leistungsfeststellungsverfahren auf den
Deutschunterricht

Da die Neue Standardisierte Reife- und Diplomprifung (SRDP) in ihrer schriftlichen Form
fiir die Uberwiegende Mehrheit der zukunftigen Maturantinnen und Maturanten von Relevanz
sein wird, ist davon auszugehen, dass es sich dabei um das Leistungsfeststellungsverfahren
mit dem grof3ten Einfluss auf den Deutschunterricht handelt. Die Rolle der Bildungsstandards
— insbesondere der D13-Standards — ist an dieser Stelle insofern etwas zu vernachlassigen, als
hier zum gegebenen Zeitpunkt noch keine Uberpriifungen stattfinden und deren Auswirkun-
gen auf die Bildungskarriere des einzelnen Schulers bzw. der einzelnen Schilerin daher nicht
mit jenen der Reifepriifung vergleichbar sind. Da samtliche Leistungsfeststellungsverfahren,
vor allem aber die standardisierte Klausurprifung der SRDP, in erster Linie Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Schriftlichkeit betreffen, kann damit gerechnet werden, dass sich der Fokus
des Deutschunterrichts kiinftig vermehrt in Richtung Text- und Analysearbeit (in grammati-
scher, stilistischer und rhetorischer Hinsicht) verschieben wird. Dies ist auch der Arbeitsgrup-
pe SRDP Deutsch bewusst, die in ihrem Positionspapier Folgendes festhélt:

Diese Ausfiihrungen zeigen, dass dem Schreibunterricht in der Sekundarstufe 11
zukiinftig mehr Platz eingeraumt werden wird und dass beim Erstellen von
Schreibaufgaben die Schreibprozesse und -strategien mitgedacht werden. Die
Schreibkompetenz sollte bei der Erstellung der Schreibaufgaben, aber vor allem
der ﬁzntworttexte durch die Kandidatinnen und Kandidaten im Vordergrund ste-
hen.

Was bedeuten diese Entwicklungen nun fiir den sprachwissenschaftlichen Anteil des
Deutschunterrichts? Diesem kommt sowohl im Hinblick auf die eingehende Analyse und Be-
urteilung der Input-Texte (besonders im Falle von Textanalyse und -interpretation, aber auch

P243

im Zusammenhang mit den ubrigen Textsorten des Textsortenkatalogs fur die SRDP“™) als

auch auf die situationsadaquate und adressatengerechte Erstellung eigener Texte die Aufgabe

21 Biinting/Kochan (1976), S. 43. Vgl. auch Kap. 1.1.2.3.
%2 BIFIE & AAU (2011), S. 7.
23 \/gl. Staud/Taubinger (2011).
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zu, die Schilerinnen und Schuler fir stilistische Nuancen, den Zusammenhang von Form und
Funktion sprachlicher Mittel, die Mdglichkeiten des Ausdrucks sowie der Verschleierung von
Redeabsichten und Ahnliches zu sensibilisieren. Diese aufmerksame Betrachtung von Fremd-
texten sowie die angemessene sprachliche Umsetzung eigener Gedanken in der eigenen Pro-
duktion ist nicht nur fir die SRDP von grundlegender Bedeutung, sondern spielt auch im Zu-
sammenhang mit den Bildungsstandards eine grofRe Rolle. Erneut flihrt die Beurteilung des
sprachwissenschaftlichen Anteils im Zusammenhang mit der SRDP zu der Frage, ob sprach-
wissenschaftliche Kompetenz als integraler und elementarer Bestandteil der fur die positive
Absolvierung der Klausurprifung nétigen Féahigkeiten zu betrachten ist, oder ob ihr — da sie
kaum explizit erwahnt wird und fiir sie keine gesonderte Form der Uberpriifung vorgesehen
ist — lediglich eine untergeordnete Rolle zugedacht wird.

Aufgabenstellungen, die als Best-Practice-Beispiele fiir die D8-Standards auf der Homepage
des BIFIE verdffentlicht wurden®, zeigen deutlich, dass praktikable und der Lebenswirk-
lichkeit der Schilerinnen und Schuler inhaltlich nahe Testverfahren existieren, die sprachwis-
senschaftliches Wissen und Kénnen respektive Sprachbewusstsein mehr oder weniger explizit
abfragen — ohne es einerseits auf eine taxative Abfrage von Termini zu beschranken oder es
andererseits auf die ,,Hilfs- oder Teilkompetenz* einer ,,groBBeren Aufgabe (wie das Erfassen
oder Produzieren von Texten) zu reduzieren. Das vorgesehene kleinschrittige VVorgehen bei
der Losung der Aufgaben entspricht dabei der Orientierung an Kompetenzen und findet sich
auch in den Aufgabenstellungen der SRDP wieder, die stets mit einfacheren Aufgabenstellun-

gen beginnen und diese zu komplizierteren entwickeln.

Obwohl davon ausgegangen werden muss, dass der Modus dieser Prifung erheblichen Ein-
fluss auf den zukulnftigen Deutschunterricht haben wird, ist selbstverstandlich einzurdumen,
dass die Vorbereitung auf diese nicht alleiniger Inhalt des Deutschunterrichts sein kann und
soll und dessen konkrete Ausgestaltung dartiber hinaus auch weiterhin in den Handen der je-
weiligen Lehrkraft liegt. Wie um sich abzusichern, betonen denn auch samtliche Handrei-
chungen zur SRDP, dass diese keinesfalls alle Bereiche des in der Sekundarstufe Il Erlernten
abbilden bzw. abprifen kdnne, diese im Unterricht aber trotzdem nicht vernachlassigt werden
sollten:

Es ist zu betonen, dass auch und gerade eine kompetenzorientierte Reife- und Dip-
lompriifung nicht alles priifen und beurteilen kann, was im Unterricht an (auf Spra-
che, Literatur und Medien bezogenen) Kenntnissen und Fahigkeiten erworben
wurde. Es wére padagogisch sinnlos und unverantwortlich, nur solche Ziele zu ver-
folgen, deren Erreichen sich gut Gberpriifen lasst und das Verfolgen héherwertiger,
jedoch schwerer iiberpriifbarer Ziele zu vernachlassigen.?*

24 \/gl. Schulz (2012) u. Tendl (2012).
#* BIFIE & AAU (2011), S. 3.
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3. Experteninterviews

3.1. Zur Wahl der Methode

Fur den empirischen letzten Teil dieser Arbeit wurde die Methode des Experteninterviews
gewahlt, um nach der ausflhrlichen Auseinandersetzung mit den theoretischen Aspekten von
Sprachwissenschaft im Deutschunterricht auch die praktische Seite zu berlcksichtigen und

sich so dem eigentlichen Untersuchungsgegenstand der Arbeit zu néhern.

Da es sich bei Experteninterviews um eine qualitative Methode zur Gewinnung von Daten
handelt, sind die aus den gefiihrten Interviews gezogenen Schliisse nicht reprasentativ, die
Methode zeichnet sich allerdings durch eine stérkere Gegenstandsnahe und einen niedrigeren
Abstraktionsgrad im Vergleich zu quantitativer Forschung aus®*®, die fiir diesen Untersu-
chungsgegenstand in ahnlicher Form bereits vorliegt.*” Ziel der vorliegenden Untersuchung
ist daher weniger eine moglichst umfassende reprasentative Aufstellung im Deutschunterricht
oder in der Lehrerausbildung behandelter sprachwissenschaftlicher Themen, sondern vielmehr
eine exemplarische Auseinandersetzung mit den dahinterstehenden Entscheidungen und
Uberzeugungen der Lehrkrafte sowie der konkreten, individuell unterschiedlichen Umsetzung
der in Teil 1 und 2 analysierten VVorgaben von wissenschaftlicher und gesetzlicher Seite, kurz:
mit Antworten auf die Frage, wie Sprachwissenschaft im Schulalltag aussehen kann.

Zu diesem Zweck wurden insgesamt sechs Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern in Wien,
Linz und St. Pélten gefuhrt, von denen jeweils drei Lehrkrafte an AHS und drei an BHS un-
terrichten. Die Interviews, die zwischen 13 und 26 Minuten dauerten, fanden im Zeitraum von
Marz bis Mai 2013 an den jeweiligen Schulen statt, wurden mittels eines Diktiergerats aufge-
zeichnet und anschlieBend transkribiert.?*® Den Rahmen fiir die Gesprache stellte ein zuvor
erstellter Interviewleitfaden®*® dar, der einerseits einen moglichst freien und offenen Zugang
der Expertinnen und Experten zum Untersuchungsgegenstand gewahrleisten und andererseits

eine vergleichbare Basis fir die aus den Interviews generierte Information schaffen sollte.?*°

26 \/gl. Flick (2004), S. 18.
#7\/gl. Diirscheid (1993) u. Henrici/Klinger (1976).
28 Sjehe Anhang B.
9 Sjehe Anhang A.
20 y/gl. Flick (2004), S. 143.
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3.2. Analyse und Auswertung der Experteninterviews

Die Auswertung der aus den Interviews gewonnenen Daten erfolgte mit Hilfe der reduktiv-
strukturierenden Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring®"*, deren
zentrales Element ein induktiv aus dem Untersuchungsmaterial abgeleitetes Kategoriensystem
darstellt.”®* Dieses Kategoriensystem erméglicht es, die relativ groBe Menge an erhaltener
Information ohne inhaltliche Verluste in tbersichtlicherer Form zusammenzufassen; die ein-
zelnen Uberschriften dieses Kapitels reprasentieren die dabei verwendeten Kategorien, die
wiederum zu drei Uberkategorien zusammengefasst wurden. Es sind dies: die Rolle der
Sprachwissenschaft in der Lehrerausbildung, unterschiedliche Aspekte von Sprachwissen-
schaft im Deutschunterricht sowie jene Konsequenzen, die sich aus einem direkten Vergleich
der analysierten Schularten, des Alters der Lehrpersonen und der verschiedenen Schulstandor-

te ergeben.

3.2.1. Sprachwissenschaft in der Lehrerausbildung

3.2.1.1. Umfang des sprachwissenschaftlichen Anteils im Studium

Betrachtet man die aus den Interviews gewonnenen Angaben (ber das eigene Germanistikstu-
dium, so ist zun&chst anzumerken, dass die interviewten Personen sich hinsichtlich des Zeit-
raumes, in dem sie studiert haben, in zwei Gruppe aufteilen lassen: diejenigen, die ihr Studi-
um Mitte der 1970er-Jahre begonnen und Anfang der 1980er-Jahre abgeschlossen haben (vier
Personen), und diejenigen, die ihr Studium erst nach der Jahrtausendwende begonnen und

wahrend der letzten fiinf Jahre abgeschlossen haben (zwei Personen).?

Von der ersten Gruppe wird der Anteil verpflichtender sprachwissenschaftlicher Lehrveran-
staltungen im Studium als — v. a. im Vergleich zur Literaturwissenschaft — eher gering einge-
schatzt, wobei eine Probandin allerdings anmerkte, dass Sprachwissenschaft und Literaturwis-

senschaft sich in threm Studium die Waage gehalten hitten und auch Linguistik ein ,,wesent-

#1y/gl. Mayring (2010).
%2 \/gl. Mayring (2010), S. 83-84.
3 Beziiglich des Studienortes sind die Daten insofern vergleichbar, als alle sechs interviewten Personen in Wien
studiert haben.
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licher Punkt“ gewesen sei”*. Einigkeit herrscht allerdings tiber den Schwerpunkt innerhalb
der sprachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen, der eindeutig auf dem zu dieser Zeit noch
so genannten ,,Alten Fach* und somit auf dem Mittel- und Althochdeutschen sowie der Ge-
schichte des Deutschen lag. Lehrveranstaltungen die mit den Theorien und Modellen z. B.
Ferdinand de Saussures oder Noam Chomskys fir modernere Zugdnge zum Fach sorgten,
wurden zwar ebenfalls angeboten, allerdings — besonders in Bezug auf letzteren — offensicht-
lich bei weitem nicht in jenem Ausmal, das die Rezeption von Literatur zur Geschichte der

Deutschdidaktik vermuten lassen wiirde?*®

, wie die zurtickhaltenden bis verneinenden Reakti-
onen der Expertinnen und Experten auf die Frage nach einem ,,Durchbruch* von Chomskys
Generativer Transformationsgrammatik zeigen: ,,Nein, nein, nein. Ich meine, ich hab” das

zwar gehdrt, aber das war eher auf meine eigene Initiative hin, als dass das verlangt war.*“*®°

Neben dem Schwerpunkt auf diachronischen Betrachtungen der Sprache, den alle Befragten
dieser Gruppe bestétigten, wurde aufRerdem auf ein nur beschréanktes Angebot an Lehrveran-
staltungen zu Dialektologie und Sprachvarietaten bzw. zu Lehrveranstaltungen, die sich der

Grammatik der Gegenwartssprache widmeten, hingewiesen.?’

Die beiden Lehrkréfte der zweiten Gruppe, die ihr Studium innerhalb der letzten zehn Jahre
absolvierten, geben an, etwa finf verpflichtende Lehrveranstaltungen aus dem Bereich der
Sprachwissenschaft absolviert zu haben, wobei eine Person betonte, an linguistischen Vorle-
sungen und Seminaren ,,wirklich nur das gemacht [zu haben], was man machen muss*“?*®,
Insgesamt scheint sich der Fokus innerhalb der im Bereich der Sprachwissenschaft angebote-
nen Lehrveranstaltungen seit den 1970er- bzw. 1980er-Jahren verschoben zu haben, da von
dieser Gruppe Vorlesungen und Seminare zum Mittelhochdeutschen oder zur Sprachgeschich-
te in gleichem Male erwahnt wurden wie Lehrveranstaltungen zur Gegenwartssprache, zu
Sprachnormen oder zu Dialekten. Dennoch wird der Anteil der Sprachwissenschaft im Studi-

um insgesamt als nicht besonders hoch eingeschétzt:

Nachdem im Studienplan ja viel mehr Literaturgeschichte vorgesehen ist als
Sprachwissenschaft, hat sich das auch in diese Richtung entwickelt. Ich habe sicher
nur ein Drittel Sprachwissenschaft gehabt und zwei Drittel Literaturwissenschatft,
vielleicht sogar ein Viertel gegen drei Viertel. ”*

%4 Anhang B, Z. 10.
25 yvgl. Kap. 1.2.1.
%6 Anhang B, Z. 627-628.
%7 \/gl. Anhang B, Z. 620-624 u. Z. 1028-1030.
%8 \/gl. Anhang B, Z. 240.
9% Anhang B, Z. 801-804.
70



3.2.1.2. Relevanz des Erlernten fiir den schulischen Deutschunterricht

Die im Laufe des Studiums erlernten sprachwissenschaftlichen Inhalte werden von der tber-
wiegenden Mehrheit der Befragten als fir den schulischen Unterricht wenig bis gar nicht re-
levant eingestuft. Konkret werden besonders die sehr ausfiihrliche und zu sehr in die Tiefe

gehende®®®

Behandlung des Mittelhochdeutschen und der Geschichte der deutschen Sprache
sowie die ,,wissenschaftliche Abgehobenheit von Lehrveranstaltungen, die die Grammatik

der Gegenwartssprache betreffen, kritisiert:

Also, die ,,Grammatik der Gegenwartssprache habe ich als sehr unnétig empfun-
den. [...] Also, ich habe das als sehr, sehr wissenschaftlich empfunden und viel zu
abgehoben [...] Ja, gut, das ist Wissenschaft [...], aber mit dem, was ich dann in
der Schule zu machen habe, hat das tiberhaupt nichts mehr zu tun.?®*

Wahrend die im Studium vermittelte Sprachwissenschaft von einigen Expertinnen und Exper-
ten als ,,sehr realititsfern®, ,,irrelevant® oder ,,absolut unbrauchbar* beschrieben wird, riumen
andere ein, dass man prinzipiell alles fur die Schule verwerten kdnne, was aber eine Frage der
richtigen Adaption und Integration in den Unterricht sowie des auf jeden Fall herzustellenden
Lehrplanbezugs sei.?®> Obwohl Inhalten wie dem 6sterreichischen bzw. dem Wiener Dialekt,
dem Organon-Modell nach Buhler oder sprachgeschichtlichen Betrachtungen v. a. von den
jungeren Interviewpartnerinnen durchaus eine Berechtigung fur den schulischen Unterricht
zugesprochen wird, weist die Mehrzahl der Befragten darauf hin, dass es sich dabei aus Sicht
der Schule ,,hochstens [um] eine Randnotiz*“ handeln wiirde, wéhrend diese Themen ,,aber im

<263

Studium schon recht manifest seien.

Von den sechs interviewten Personen gaben auflerdem zwei an, sprachwissenschaftliche
Lehrveranstaltungen in ihrem Studium bereits bewusst mit Blick auf deren spéteren ,,Nutzen*
in der Schule gewéhlt zu haben, als Beispiele hierfur wurden ein Seminar tber den Wiener

Dialekt sowie Vorlesungen zur Grammatik genannt.?*

%0 \/gl. Anhang B, Z. 1061.
%! Anhang B, Z. 251-260.
%2 \/gl. Anhang B, Z. 644-645.
%3 Anhang B, Z. 640-641.
24 vgl. Anhang B, Z. 243-247 u. Z. 624-626.
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3.2.1.3. Die personliche Einstellung gegenuber Sprachwissenschaft und ihre Auswirkungen
auf den eigenen Unterricht

Die folgenden Aussagen Uber die Einstellung der einzelnen interviewten Personen gegeniber
sprachwissenschaftlichen Themen stiitzen sich nur zum Teil auf dezidierte Angaben der Inter-
viewpartnerinnen und -partner — in einigen Fallen wurde hier auf Rickschlisse, die aus der
Gesamtheit ihrer Aussagen gezogen wurden, zurtickgegriffen. Generell ist an dieser Stelle
vorauszuschicken, dass Lehrerinnen und Lehrer, die der Sprachwissenschaft und deren mehr
oder weniger ausfuhrlicher Behandlung im Deutschunterricht prinzipiell negativ gegeniber-
stehen, sich vermutlich nicht als Interviewpartnerinnen und -partner fur eine Untersuchung
dieser Art zur Verfligung gestellt hatten, worin vermutlich begriindet liegt, dass in den durch-
gefiihrten Interviews keine eindeutig negativen Bewertungen des Untersuchungsgegenstandes
zu finden sind.

So konnten drei der befragten Personen aus ihrem Studium eine sehr positive Bewertung
sprachwissenschaftlicher Themen mitnehmen, eine Person steht der Thematik neutral bis po-
sitiv gegeniiber und zwei Personen lieBen durch ihre AuBerungen vermuten, dass das im Stu-
dium Gelernte ihr Interesse an Sprachwissenschaft nicht merklich ansteigen liel3. Besonders
interessant ist in diesem Zusammenhang, ob und inwiefern die wahrend des Studiums gewon-
nene Einstellung in den eigenen Deutschunterricht einflieit und sich moglicherweise auf die
Art der vermittelten Sprachwissenschaft auswirkt.

Zwei der oben erwéhnten drei Expertinnen, die ihre persdnlichen Erfahrungen mit Sprachwis-
senschaft wahrend des Studiums als iberwiegend positiv beschreiben®®®, auBern sich sehr
detailliert zum Nutzen von Sprachwissenschaft im Deutschunterricht und rdumen sprachwis-
senschaftlichen Themen in ihrem Unterricht verhaltnismaRig viel Platz und auch Zeit ein.
Jene sprachwissenschaftlichen Themen, die sie in ihrem Unterricht behandeln — und tber die
sie im Vergleich zu den anderen Expertinnen und Experten am ausfuhrlichsten berichten —
lassen aufllerdem auf ein stark kulturwissenschaftliches Verstandnis von Sprachwissenschaft
schliefen (z. B. Sprach- und Bedeutungswandel, Sprache in den neuen Medien, Jugendspra-
che).

Wahrend das personliche Interesse in diesen beiden Fallen dazu gefiihrt hat, dass der Sprach-
wissenschaft im Unterricht ein sehr hoher Stellenwert beigemessen wird, werden linguistische
Themen im Falle der dritten Expertin trotz grof3en Interesses wahrend des Studiums eher als

%5 v/gl. Anhang B, Z. 19-21.
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,Mittel zum Zweck*, denn als ,,vollwertige* Unterrichtsthemen betrachtet. So gibt die Inter-
viewpartnerin an, sich stark fiir ,,dieses Theoretische, Historische, Geschichtliche* zu interes-
sieren, vor allem aber fiir ,,dieses [...] Grammatikalische, mit dem man einen Text ein biss-
chen zerpfliicken kann“*®. Dementsprechend wird Sprachwissenschaft von ihr in erster Linie
als ,,Handwerkszeug® betrachtet, das seine Berechtigung in erster Linie im Deutschunterricht
der Unterstufe hat, in dem die Schilerinnen und Schiiler lernen sollten, wie Texte aufgebaut
sind, um eine gute Basis fiir Textanalysen zu gewinnen. Im Laufe der Oberstufe sollte ,,dieses
Handwerkszeug, die Basis, die Grammatik und wie eine Sprache aufgebaut ist, [...] weniger

“?T und der Fokus sich auf die Interpretation und Analyse von Texten richten. Der

werden
Zugang zur Sprachwissenschaft lasst sich in diesem Fall am ehesten als ,,Lehre vom System
Sprache“?®® beschreiben, obwohl diese Expertin einrdumt, dass sich fir die Oberstufe auch

Themen wie Soziolekte oder moderne Sprachentwicklung eignen wiirden.

Auch im Falle jener Expertin, die der im Studium vermittelten Sprachwissenschaft sehr neut-
ral gegeniibersteht, ist ein &hnlicher Zugang zu bemerken. Die Linguistik wird hier in erster
Linie als eine ,,Hilfswissenschaft” fiir die Produktion und Rezeption von Texten betrachtet,
die im Hinblick auf die fur alle Schilerinnen und Schiler verpflichtende schriftliche Reife-
prifung ein (ibergeordnetes Lernziel darstellen.?”® Als Folge davon konzentrieren sich
sprachwissenschaftliche Zugange in diesem Fall auf die Auseinandersetzung mit dem syste-
matischen Aspekt von Sprache sowie die Vermittlung von Normen.

Jene Befragten schliel3lich, die die im Studium vermittelte Sprachwissenschaft vor allem ne-

gativ in Erinnerung haben und diese als zum Teil ,,absolut unbrauchbar?"*

und ,,notwendiges
Ubel“?’? bezeichnen, verzichten im Unterricht dennoch nicht auf die Thematisierung sprach-
wissenschaftlicher Thematiken — zu bemerken ist allerdings, dass ihre Schilderungen beziig-
lich der im Unterricht behandelten sprachwissenschaftlichen Themen etwas weniger detailliert
ausfallen als bei jenen Kolleginnen, bei denen ein sehr starkes Interesse flir den Untersu-
chungsgegenstand vorherrscht. Erwéhnt werden hier in erster Linie sprachgeschichtliche
Themen, aber — im Falle eines Experten — auch die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Dialektgebieten. Bei beiden Befragten dieser Gruppe scheint das personliche Interesse bzw.
der im Deutschunterricht gesetzte Schwerpunkt eher auf dem Gebiet der Literaturwissenschaft

zu liegen, als ein weiterer negativ verstarkender Faktor beziiglich einer tiefergehenden Be-

%6 Anhang B, Z. 767-772.
%7 Anhang B, Z. 867-869.
%8 v/gl. Kap. 1.3.1.
%9 y/gl. Anhang B, Z. 785-789.
2% y/gl. Anhang B, Z. 681-685.
2"t Anhang B, Z. 1062.
22 Anhang B, Z. 472.
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schaftigung mit Sprachwissenschaft wird aulierdem Zeitmangel angefuihrt — ein Problem, das

von fast allen Befragten angesprochen wurde.?"

3.2.1.4. Wiinschenswertes

Obwohl nur die Hélfte der interviewten Personen Anregungen oder Winsche in Bezug auf die
Art der im Studium vermittelten Sprachwissenschaft duerte, soll auf diesen Punkt kurz eige-
gangen werden. Dies scheint vor allem insofern interessant, als alle AuBerungen zu dieser
Thematik in dieselbe Richtung weisen: Die Expertinnen fordern — fiir Lehramtsstudierende —
eine weniger intensive Auseinandersetzung mit den wissenschaftlichen Aspekten von
Sprachwissenschaft und ein Mehr an fiir die Schule relevantem Wissen. In erster Linie bezieht
sich diese Forderung auf die Thematisierung von Grammatik im Germanistikstudium. Eine

Interviewpartnerin merkt dazu Folgendes an:

Eigentlich sollte es flr die Lehramtsstudenten und flr die Diplomstudenten zwei
verschiedene Arten von ,,Grammatik der Gegenwartssprache geben — dass die, die
auf Diplom studieren, [...] diese ganzen Grammatiktheorien und das alles machen
und die Lehramtsstudenten da irgendwie mehr an der Basis arbeiten.?”

Auch von den anderen Interviewten wird ein Mangel an flr das spatere Berufsleben relevan-
ten Lehrveranstaltungen vor allem beziglich der Grammatik und der Vermittlung theoreti-
scher Hintergriinde etwa der Zeichensetzung oder orthographischer Zweifelsfélle festgestellt,
der dazu flhre, dass Junglehrerinnen und -lehrer in dieser Hinsicht nicht ausreichend auf die

Anforderungen der Schule vorbereitet seien:

[...] das ist wirklich das, wo’s mithsam wird als Junglehrer [...]. Ich merke das
immer bei den Unterrichtspraktikanten auch, weil das einfach — diese Kompetenz
oder dieses Wissen nicht vorhanden ist und das kann man auch niemandem zum
Vorwurf machen, das weifl? man von der eigenen Ausbildung, dass man das einfach
nicht weil.?"

Die Universitatsabsolventinnen und -absolventen seien zwar in der Lage, grammatikalische,
orthographische und stilistische Normabweichungen sowie solche im Bereich der Interpunkti-

"% Die Anzahl an fiir den Deutschunterricht zur Verfiigung stehenden Wochenstunden betrégt fiir jede der Schu-
len, an denen die Interviews durchgefiihrt wurden, zwei bis drei Einheiten a 50 Minuten.
7 Anhang B, Z. 255-259.
2" Anhang B, Z. 1078-1082.
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on zu erkennen und zu korrigieren, sie konnten dies allerdings haufig nicht argumentieren, da
ihnen das theoretische Hintergrundwissen dazu fehle. Das wahrend der eigenen Schulzeit Er-
lernte sei zwar in Form von prozeduralem Anwendungswissen vorhanden, das dahinterste-
hende deklarative Faktenwissen reiche aber oft nicht aus, um die jeweilige Problematik in
einen didaktischen Zusammenhang zu bringen, kurz gesagt: ,,Man weil3, wie’s geht, aber man

kann's nicht erkliren.*?’®

3.2.2. Sprachwissenschaft im Deutschunterricht

3.2.2.1. Sprachwissenschaftliche Themen im Deutschunterricht

Um die zahlreichen Nennungen beziiglich der im Deutschunterricht behandelten sprachwis-
senschaftlichen Themenbereiche mdéglichst Ubersichtlich darzustellen, werden diese in Grup-
pen zusammengefasst, wobei zundchst die in Kapitel 1.3. festgelegten Schwerpunkte dieser
Arbeit behandelt werden.

Uberraschend haufig genannt wurden an dieser Stelle Aspekte der Sprachgeschichte, die von
finf der sechs interviewten Personen angefiihrt wurden. Das Mittelhochdeutsche sowie — in
diesem Zusammenhang — Lautverschiebungen und Bedeutungswandel werden in der Regel
mit dem Beginn der schulischen literaturgeschichtlichen Betrachtungen im Mittelalter ver-
knupft. Zwei der befragten Experten (aus den BHS) geben an, in diesem Zusammenhang auf
die passagenweise Lektiire und Ubersetzung des Nibelungenliedes zuriickzugreifen®”’, eine
andere Interviewpartnerin weist auf die Rolle von Lautverschiebungen im Rahmen der Ent-
wicklung unterschiedlicher indogermanischer Sprachen hin.?”® Die Thematisierung von
Sprachfamilien sowie der Urspriinge des Deutschen im Indogermanischen wird weniger hau-
fig genannt, eine Interviewpartnerin betont, dass es sich dabei immer nur um einen Uberblick
handeln kdnne, die Betrachtungen nicht ins Detail gehen wirden und die Sprachwissenschaft
insgesamt eher ,,als Stiefkind“*”® behandelt wiirde, wohingegen ein Experte fiir die Behand-
lung der Entwicklung des Deutschen (ber das Alt- und Mittelhochdeutsche durchaus vier
Doppelstunden (die einem Zeitraum von einem Monat entsprechen) veranschlagt.”®® Gerne

werden sprachgeschichtliche Aspekte auch dafiir genutzt, um die Zusammenhénge zwischen

2% Anhang B, Z. 1083-1084.
277\/gl. Anhang B, Z. 344 u. Z. 560.
28 \/gl. Anhang B, Z. 878-881.
"% Anhang B, Z. 1219-1221.
80 v/gl. Anhang B, Z. 571-572.
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den verschiedenen von den Schilerinnen und Schulern erlernten Fremdsprachen (in erster
Linie Englisch, aber auch Franzdsisch, Spanisch und Latein) aufzuzeigen, wofir ein Experte

auch auf graphische Darstellungen zuriickgreift.

Sprachwissenschaftliche Themen, die die Kategorie Sprachwandel betreffen, werden nur von
der Halfte der interviewten Personen genannt, allerdings muss an dieser Stelle angemerkt
werden, dass Nennungen von Themen wie Jugendsprache oder Sprache der neuen Medien in
dieser Arbeit zu der Kategorie ,,Innere und dullere Mehrsprachigkeit* gezdhlt werden. Neben
zwei Interviewpartnerinnen, die Sprachwandel im Rahmen einer allgemeinen Aufz&hlung
linguistischer Themen fur den Unterricht explizit erwahnen, wird eine der Befragten konkre-
ter und erlautert die Moglichkeit einer Auseinandersetzung mit Themen, die von der Lebens-
welt der Schilerinnen und Schiler ausgehen wie z. B. ,,Denglisch® (,, [...] diese Lehnworter,
die aus dem Englischen eingedeutscht werden oder so dekliniert und konjugiert werden. Das
ist zwar ein englisches Wort, aber du wandelst es nach deutschen grammatischen Regeln
ab.“?®) oder sprachlichen Verkiirzungen, bei denen auf die Verwendung von Prapositionen
und Artikeln verzichtet wird (z. B. ,,Geh ma Billa.“?®?). Allerdings ist sie der Meinung, dass
diese Thematiken — ebenso wie andere, die im weitesten Sinne synchrone Varietdten betreffen

— fiir den Deutschunterricht nicht sehr viel ,,hergeben* wiirden.

Als noch weniger relevant fiir den Deutschunterricht wird offenbar das Phanomen der Pluri-
zentrik des Deutschen betrachtet, das im Rahmen der gefiihrten Interviews beinahe ebenso
sparlich zur Sprache kam wie in den in Teil 2 analysierten Lehrplanen und Richtlinien. Nur
eine der befragten Personen gibt an, in ihrem Unterricht eine Gegenuberstellung bundesdeut-
scher und 6sterreichischer Begriffe vorzunehmen, wobei sie die daftr verwendeten Unterla-
gen selbst erstellt hat, da die Lehrwerke in dieser Hinsicht nicht sehr viel bieten wiirden.?®*
Ein weiterer Befragter gibt an, sich im Rahmen der Besprechung unterschiedlicher Dialektge-
biete nicht auf Osterreich zu beschrinken, sondern auch bundesdeutsche Varietaten mit ein-
zubeziehen, was unter den Schilerinnen und Schiiler durchaus zu einem gewissen ,,Aha-
Effekt* fiihre, da diese oft der Meinung seien, dass es in Deutschland keine Dialekte gibt.285
Allgemein betrachtet halt sich die Thematisierung von Plurizentrik im Unterricht aber in sehr
engen Grenzen — das Schweizerdeutsche etwa wird von keinem der Befragten — weder als

standardsprachliche Variante noch in Form dialektaler Varietaten — erwahnt.

%1 Anhang B, Z. 914-917.
%82 Anhang B, Z. 787.
%3 \/gl. Anhang B, Z. 910 u. Z. 917.
%4y/gl. Anhang B, Z. 298-305.
5 vgl. Anhang B, Z. 493-495 u. Z. 524-525.
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Die im Vergleich zu den drei oben beschriebenen Schwerpunkten in den Lehrplénen relativ
starke Bertcksichtigung der inneren und &uferen Mehrsprachigkeit spiegelt sich auch in
der praktischen Umsetzung durch die interviewten Lehrkrafte wider. Der ,,Klassiker” im Be-
reich der inneren Mehrsprachigkeit, die Thematisierung von Standardsprache, Umgangsspra-
che und verschiedenen Dialekten wird von vier der Befragten erwahnt und von drei ndher
erlautert, wobei zwei Interviewpartnerinnen auf die wichtige Rolle der Herstellung eines Be-
zugs zum Alltag der Schilerinnen und Schuler hinweisen:

Man muss ihnen bewusst machen: Welche Sprache verwendet ihr unter Freunden,
in der Familie? [...] sie sollen schauen, was zu Hause so an umgangssprachlichen
und mundartlichen Ausdriicken féllt. Das ist ganz interessant: In manchen Haushal-
ten wird Gberhaupt nicht umgangssprachlich gesprochen — in wenigen natrlich,
hier auf dem Land, aber das gibt es doch — und in anderen durfte es ziemlich derb
zugehen. [...] und das wird ihnen dann auch bewusst: Aha, hier in der Schule rede
ich ganz anders als zu Hause und welche Mdglichkeiten stehen mir zur Verfiigung,
meine Gefiihle oder meine Gedanken [...] auszudriicken??®

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass alle drei Befragten, die angeben, sich verstérkt
mit unterschiedlichen Sprach- und Stilebenen wie Dialekt und Umgangssprache auseinander-

zusetzen, aus St. Pélten kommen.

Neben diesem ,,Klassiker der inneren Mehrsprachigkeit spielen in diesem Bereich aber auch
Jugendsprache und die Sprache in den neuen Medien eine wichtige Rolle. Die Sprache der
Jugend als Thema im Deutschunterricht wird von drei der Interviewten genannt; eine von ih-
nen erklért, dass sie dabei stets von Zeitungsartikeln ausgehe, die sich zum Thema Jugend-
sprache relativ leicht finden lieRen, da es ihr wichtig sei, mit aktuellen Materialien zu arbei-
ten. Diese Zeitungsartikel werden von ihr jahrgangsiibergreifend verwendet und stellen in der
Regel den Auftakt zum neuen Schuljahr dar.?®’ Die Sprache der neuen Medien, worunter v. a.
die Sprache in Chats und auf Social-Network-Plattformen sowie in SMS und E-Mails ver-
standen wird, wird von zwei Personen genannt, methodisch allerdings nicht néher ausge-
fuhrt.?®® Ein weiteres nicht zu vernachlassigendes Thema im Zusammenhang mit innerer
Mehrsprachigkeit, das vor allem fiur die BHS interessant zu sein scheint, ndmlich die Fach-
sprachen, wird nur von einer Lehrerin (die allerdings in einer AHS unterrichtet) genannt. Eine
diesbezuglich befragte BHS-Lehrerin gibt an, dass die Verwendung bzw. Thematisierung

%6 Anhang B, Z. 55-65.
%7 \/gl. Anhang B, Z. 329-334 u. Z. 356-362.
8 \gl. Anhang B, Z. 39 u. Z. 1212-1213.
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fachsprachlichen Vokabulars eher in den jeweiligen berufsspezifischen Fachern stattfinden

wiirde.?®®

In Bezug auf die &ulRere Mehrsprachigkeit bieten sich vor allem in den Schulen an den Stand-
orten Wien und Linz Sprachvergleiche mit den Muttersprachen jener Schilerinnen und Schi-
ler, die eine andere Muttersprache als Deutsch haben, an — eine Mdglichkeit, die allerdings
zum einen aus den bereits erwahnten Griinden des Zeitmangels, zum anderen wegen der Tat-
sache, dass die wenigsten Lehrerinnen und Lehrer in den Muttersprachen der Jugendlichen
mit Migrationshintergrund, die sie unterrichten, kompetent sind, nur sehr selten wahrgenom-
men werden kann. Dennoch berichten zwei der interviewten Lehrkréfte von Kkleineren und
grofReren Schritten in diese Richtung: An der Wiener AHS wurden die Schilerinnen und
Schiler zu Beginn des neuen Schuljahres aufgefordert, verschiedene Inhalte in ihrer jeweili-
gen Muttersprache auszudriicken, wobei man auf Gber zehn verschiedene Sprachen kam. Die
an diesem Standort interviewte Lehrperson bewertet die Unterrichtssequenz sowie die sich
daraus ergebenden Mdglichkeiten als durchaus spannend und interessant, betont aber, dass

dafiir im Rahmen des Deutschunterrichts zu wenig Zeit bleiben wiirde.?*

Die an einer Linzer AHS interviewte Lehrerin stellt im Rahmen des Interviews ein von ihr
initiiertes Projekt vor, das sich zwar nicht auf die Sekundarstufe Il bezieht, hier aber wegen
seines interessanten Ansatzes trotzdem in seinen Grundziigen beschrieben werden soll: Es
handelt sich hierbei um eine unverbindliche Ubung, die — zunachst nur — fiir Schiilerinnen und
Schiiller mit nicht-deutscher Muttersprache gedacht war, um diesen den Umstieg von der
Volksschule auf das Gymnasium zu erleichtern. Den Kern der Ubung bildete das Experimen-
tieren mit Sprache in jeder Form, um den Kindern die Angst vor Fehlern zu nehmen. Der
Umgang mit Sprache beschrénkte sich dabei allerdings nicht nur auf das Deutsche, sondern
bezog auch die Muttersprachen der Schulerinnen und Schiler mit ein. So umfasst das am En-
de entstandene Buichlein Geschichten und Gedichte in vielen verschiedenen Sprachen und von
den Kindern selbst verfasste Ubersetzungen.**

Das Thema Sprachvergleich eignet sich aber nicht nur flr sprachlich heterogene Klassen, es
kann Gberall dort eingesetzt werden, wo Schulerinnen und Schuler Fremdsprachen erlernen.
Neben den Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten, die etwa das Englische und das Deutsche
aufweisen und die von einigen Lehrerinnen und Lehrern in Zusammenhang mit der Sprachge-
schichte besprochen werden, finden Sprachvergleiche auf einer anderen Ebene auch im
Fremdsprachenunterricht statt (v. a. wenn es sich bei dem Zweitfach der Deutschlehrkraft um

%9 \/gl. Anhang B, Z. 428.
20 \/gl. Anhang B, Z. 1225-1234.
#1ygl. Anhang B, Z. 947-969.
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eine Fremdsprache handelt), wo sie Jugendlichen und Lehrkraften das gegenseitige Verstand-
nis erleichtern:

Natiirlich kommt so etwas auch im Franzosischunterricht oft vor. [...] Da kann
man schon oft Verbindungen herstellen, auch von der Grammatik [...] und das ist
fur die Schiler schon oft sehr hilfreich und brauchbar und fiir mich auch, natirlich,
weil ich dann weiB: Jetzt haben sie’s verstanden! Wenn ich diese Ebene oder diese
Basis des Deutschen nicht hétte, wiirde es schwerer gelingen, ihnen manchmal die
Grammatik, glaube ich, wirklich verstandlich zu erklaren.*?

Neben all diesen Themen, die sich unter den Uberschriften der vier Schwerpunkte dieser Ar-
beit subsumieren lassen, bildet die systematische Betrachtung von Sprache auf der Wort-
und Satzebene eine weitere wichtige Kategorie sprachwissenschaftlicher Themen im
Deutschunterricht. Die grammatikalische Ebene wird von ausnahmslos allen Interviewten
zumindest kurz erwahnt, die langeren Ausfuhrungen einzelner Gesprachspartnerinnen und -
partner lassen auf folgende Schwerpunkte schliefen: Die Bestimmung von Wortarten wird
von der Hélfte der Befragten genannt, wobei eine Lehrerin ihre Schilerinnen und Schiiler
auch darauf hinweist, dass Worter sich nicht immer eindeutig einer bestimmten Kategorie
zuordnen lassen; im Rahmen syntaktischer Analysen geht sie dartiber hinaus auf den Rick-
gang des Genitivs ein und nimmt dies zum Anlass, eine Verbindung zum Englischen herzu-
stellen, in dem bei Substantiven keinerlei Kasusmarkierung vorgenommen wird. Diese Ge-
sprachspartnerin ist auch die einzige, die im Interview einerseits die Notwendigkeit, anderer-
seits aber auch die Wandelbarkeit von Regeln anspricht: ,,[...] dass es zwar Regeln geben
muss in einer Sprache, aber dass das gar nicht heifit, dass diese immer bestehen miissen.«*%
Satzanalysen werden darlber hinaus von zwei weiteren Personen erwahnt (die als einzige
auch die Bestimmung von Satzgliedern nennen), von denen eine deren Bedeutung flr die
Textanalyse besonders hervorhebt. Die Lehrpersonen, die beide an einer BHS unterrichten,
betonen auBerdem, dass der grammatikalische Schwerpunkt in den ersten beiden Jahrgangen
liegt, wahrend diese Themen in den Jahrgangen I11-V in erster Linie anlassbezogen wiederholt
wirden. Hier verweist ein Experte besonders auf die Zeichensetzung und das damit in Ver-

bindung stehende Erkennen von Satzgefligen und Hauptsatzreihen.

Zwei befragte Personen halten das auf diese Weise erworbene ,,Handwerkszeug* vor allem im

Hinblick auf die Analyse von Fremdtexten fur relevant, eine andere ist davon uberzeugt, dass

22 Anhang B, Z. 1182-1198.
28 Anhang B, Z. 139-140. Diese Aussage der AHS-Lehrerin korreliert mit den Forderungen des AHS-Lehrplans,
der das Phdnomen des Normenwandels als einziger beriicksichtigt. Vgl. LP der AHS, S. 6.
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dies den Schilerinnen und Schulern auch bei der Erstellung eigener Texte helfen wirde, was

von anderer Seite wiederum dezidiert ausgeschlossen wird:

[...] das hat wenig Relevanz fiir die eigene Textproduktion, denn sie machen die
Grammatikiibungen richtig und auch schnell, aber wenn sie dann selber einen Text
produzieren, dann machen sie genau die Fehler, die wir eine Stunde vorher in der
Grammatikiibung durchgenommen haben.?*

AbschlieRend soll festgehalten werden, dass die hier vorgenommene Darstellung der von den
befragten Lehrerinnen und Lehrern im Deutschunterricht behandelten sprachwissenschaftli-
chen Themen nicht nur abwechslungsreich, sondern auch durchaus umfangreich erscheinen
mag — sie sollte allerdings auf jeden Fall in Zusammenhang mit der in Kapitel 3.2.2.4. ndher
erlauterten Rolle der Sprachwissenschaft neben anderen Schwerpunkten des Deutschunter-
richts betrachtet werden.

3.2.2.2. Die Rolle der Lehrwerke

Von jenen vier Lehrerinnen und Lehrern, die sich ausfihrlicher Giber die von ihnen verwende-
ten Lehrwerke &uRern, arbeiten jeweils zwei mit dem Buch klar_Deutsch®®* (AHS) und Fas-

zination Sprache®®

(BHS). An beiden Buchern wurde bemangelt, dass sie in Bezug auf
Ubungen zu Grammatik und Rechtschreibung zu wenig Material bieten wiirden, woraus un-
terschiedliche Konsequenzen gezogen werden. Eine Interviewpartnerin gibt an, dass Schulbi-

«297 saien und sie auch

cher fiir sie generell ,,immer nur so eine notwendige Begleiterscheinung
gut ohne Schulbuch unterrichten kdnnte. Eine andere Lehrerin verwendet das Buch zwar,
muss aber ,,ganz, ganz viel zukopieren*, denn ,,mit dem, was in den Biichern drin ist, kommen

sie [die Schillerinnen und Schiiler] nie aus“**®.

Jene Interviewpartner, die Faszination Sprache verwenden, konstatieren, dass sprachwissen-
schaftliche Aspekte darin kaum bzw. gar nicht vorkommen wirden, weshalb sie zu Themen
wie Dialektgebieten, Sprachgeschichte oder dem Vergleich unterschiedlicher Standards selbst
Skripten und andere Materialien erstellt haben. Andererseits wird in Bezug auf beide Lehr-

24 Anhang B, Z. 670-673. Dieselbe Beobachtung, namlich dass expliziter Grammatik-Unterricht in Bezug auf
die Produktion eigener Texte wenig bis keinen Erfolg mit sich bringt, machten auch Ingendahl und Pfleiderer.
Vgl. Ingendahl (1999), S. 141 u. Pfleiderer (1954), S. 30 sowie Kap. 1.2.1.
2% Hilger, Gertraud/Kiener, Maria: klar_Deutsch. Wien: Jugend und Volk.
2% Kahlig, Birgit/Konig, Franz et al.: Faszination Sprache. Linz: Veritas.
27 Anhang B, Z. 69.
2% Anhang B, Z. 278-280.
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werke angemerkt, dass in den neu berarbeiteten Versionen der sprachwissenschaftliche An-
teil — besonders in Bezug auf Sprachgeschichte — angestiegen sei bzw. dass die Thematisie-
rung von Dialekten und unterschiedlichen Sprachvarietaten in den letzten Jahren zugenom-
men habe, weshalb klar_Deutsch von einer Interviewten als in dieser Hinsicht ,,schon brauch-
bar*“?®® eingeschatzt wird. Insgesamt ist die Rolle der Lehrwerke v. a. im Zusammenhang mit
synchronen und diachronen Varietaten aber besonders insofern als vernachlassigbar einzustu-
fen, als vor allem jene Lehrerinnen und Lehrer, die angeben, Sprachwissenschaft in ihrem
Unterricht verhaltnismafRig viel Raum zu widmen, dafur auf andere Materialien wie selbst

erstellte Skripten oder Zeitungsartikel zurtickgreifen.

3.2.2.3. Das Interesse der Schilerinnen und Schiiler

Die Antworten auf die Frage nach dem Interesse der Schilerinnen und Schiler an den bespro-
chenen sprachwissenschaftlichen Themen kdnnten unterschiedlicher nicht sein. Sie reichen —
in Bezug auf ein und dieselbe Thematik: Sprachgeschichte — von ,,[das] interessiert sie wenig

«300 iiber ,,das lassen sie irgendwie tiber sich ergehen [...], aber dass das irgend-

bis gar nicht
wie spannend ist fiir die Schiiler, habe ich auch nicht erlebt“*®* bis hin zu ,,da sind sie immer
voll dabei, das interessiert sie durchaus***2. Relativ groBe Einigkeit herrscht dabei am ehesten
dariiber, dass das Interesse der Schiilerinnen und Schiler ungleich groRer ist, wenn es um ein
Thema geht, zu dem sie aus ihrem eigenen Erfahrungsschatz beitragen kénnen, weil es aus
ihrem Lebensumfeld stammt. An erster Stelle wird in diesem Zusammenhang — v. a. im Hin-
blick auf den Standort St. Pélten — die Thematisierung von Dialekt genannt, aber auch Ju-
gendsprache oder SMS-Sprache werden als Themen genannt, fur die Jugendliche relativ
schnell zu interessieren sind. Wahrend Sprachhistorisches wie die Beschéftigung mit der Ent-
stehung der deutschen Sprache oder dem Mittelhochdeutschen von einigen der Befragten als
fur die Jugendlichen ziemlich bis sehr uninteressant eingestuft wird, betonen beide interview-
ten HTL-Lehrkréafte das groRRe Interesse, das diese Thematik bei ihren Schiilerinnen und Schi-
lern hervorruft und dass diese durchaus auch mit der Ubersetzung des Nibelungenliedes ,,zu

knacken® wiren, auch wenn dies ihrer Lebenswelt alles andere als nahe steht.>%® Einer der
Grinde fir dieses besondere Interesse der HTL-Schilerinnen und -Schiler kdnnte in der Art

2% Anhang B, Z. 1033.
%0 Anhang B, Z. 904.
%1 Anhang B, Z. 1172-1175.
%02 Anhang B, Z. 296-297.
%% vgl. Anhang B, Z. 347 u. Z. 352.
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und Weise der Prasentation der Inhalte durch eine Lehrkraft liegen, die ihren Studienschwer-
punkt auf Altere Deutsche Literatur legte und fiir dieses Thema mit Sicherheit selbst eine ge-
wisse Begeisterung hegt — betonen doch die Interviewten, dass das Interesse der Jugendlichen
auch immer mit der richtigen Aufbereitung von Inhalten zu tun habe, dass man ,,als Lehrer

«304 miisse und es darauf ankomme, ,,wie man es rﬁberbringt“305. Doch selbst

dahinter stehen
jener Interviewpartner, der die Sprachwissenschaft in seinem eigenen Studium eher als ,,not-
wendiges Ubel“ empfand, stellt bei seinen Schiilerinnen und Schiilern ein gewisses Interesse
dafiir, ,,woher die Sprache kommt, wie die Entwicklungen waren oder wann es die ersten
Aufzeichnungen gegeben hat“, fest und denkt ,,schon, dass sic das interessiert, manches viel-

leicht sogar mehr als Literatur“*®,

Zwei der Befragten geben an, dass Schilerinnen und Schiler vor allem fiir jene Inhalte zu

<307 nd von dem sie wiissten, dass es

interessieren seien, aus denen ,,nichts Schriftliches folgt
nicht nachhaltig sein misse, was bei einigen Lehrerinnen und Lehrern offenbar den Charakter
der Auseinandersetzung mit Sprachwissenschaft beschreibt. Eine der interviewten Personen
bezeichnet Sprachwissenschaft aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler ,,als etwas durch-
aus Positives mal zwischendurch® bzw. als ,,Zuckerl zwischendurch®, das sie aber trotzdem

gleichermaRen ernst nehmen wiirden wie andere Unterrichtsinhalte.**®

Eine eher Uberraschende Antwort auf die Frage nach dem Schilerinteresse gibt die interview-
te HAK-Lehrerin, die feststellt, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler ,,recht viel Freude daran
haben“, Grammatikiibungen zu machen®*® — auch wenn dies sich spater leider nicht positiv
auf die von ihnen verfassten Texte auswirken wiirde.® Sie macht das Interesse oder Desinte-
resse Jugendlicher dariiber hinaus weniger von dem ihnen préasentierten Thema als von der
jeweiligen Schiillerzusammensetzung abhangig: ,,Es gibt Klassen, die sind eher lethargisch, da
weifl man nicht so schnell, wie man mit etwas ankommt und manche, die sind halt sehr leb-

haft und springen dann schnell auf einen Zug auf. Das ist sehr verschieden.****

%4 Anhang B, Z. 54-55.
%05 Anhang B, Z. 578.
%06 Anhang B, Z. 506-508.
%7 Anhang B, Z. 1161.
%% \/gl. Anhang B, Z. 368-375.
%9 y/gl. Anhang B, Z. 668-670.
310 v/gl. Kap. 3.2.2.1.
%11 Anhang B, Z. 731-733.
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3.2.2.4. Der Anteil der Sprachwissenschaft im Vergleich zu Literaturwissenschaft und

Schreibtraining

Die Antworten auf die Frage nach dem Schwerpunkt, den die befragten Lehrerinnen und Leh-
rer in ithrem Unterricht setzen, zeigt deutlich den bereits sehr hohen und noch weiter steigen-
den Stellenwert, der der Textproduktion sowie der Vermittlung von Textsorten beigemessen
wird. Dies liegt vor allem darin begriindet, dass die fur alle Schilerinnen und Schler ver-
pflichtende schriftliche Klausur im Rahmen der Matura diesen in erster Linie schriftliche
Kompetenz abverlangt und viele Lehrkrafte im Vorfeld der Neuen Standardisierten Reife- und
Diplomprifung (SRDP) einen starken Fokus auf die neun dafiir vorgesehenen Textsorten le-

gen:

Ich finde, dass einmal wichtig ist, dass sie [...] einfach grammatikalisch, dann or-
thographisch richtig Texte verfassen kénnen, die verschiedenen Textsorten auch ir-
gendwie einordnen kénnen und auch selber produzieren kénnen, die textsortenspe-
zifischen Elemente einfach wissen und kennen.**?

Wahrend zwei Lehrerinnen das Hauptgewicht ihrer Arbeit eindeutig auf die Textproduktion
legen, ortet eine befragte Person gegenwartig bzw. bereits wahrend der letzten Jahre, v. a. im
Zusammenhang mit dem Inkrafttreten des neuen kompetenzorientierten Lehrplans fir AHS
eine Verschiebung des Schwerpunkts im Oberstufenunterricht von der Literatur hin zum

Schreiben:

[...] in meiner Anfangszeit, die ersten zwanzig Jahre, wiirde ich sagen, war schon
Schwerpunkt Literatur [...]. Du hast in Wirklichkeit das ganze Jahr Literatur ge-
macht und geschaut, dass du den ganzen Kanon durchgebracht hast. Dann, mit die-
sem neuen Lehrplan sind zumindest die Gebiete weiter gefachert gewesen. [...] die
literarische Bildung war nur mehr ein Bereich [...].3"

Dieses Forcieren der schriftlichen Kompetenz, das gerade im Hinblick auf die Kompetenzori-
entierung der SRDP auch von den Lehrkraften als ein gewisser Druck empfunden wird®,
geht offensichtlich eher zu Lasten literaturwissenschaftlicher Aspekte des Deutschunterrichts
denn sprachwissenschaftlicher. Auch andere Lehrkréfte geben an, dass sich die literaturwis-
senschaftliche Komponente ihres Unterrichts im Laufe der Zeit verringert habe bzw. sie damit

%12 Anhang B, 1090-1093
13 Anhang B, Z. 100-110.
$14vgl. Anhang B, Z. 1103-1104.
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“315 wiirden, allerdings nimmt die Literatur nach wie vor einen sehr

,jetzt eher zuriickfahren
groflen Raum und bei vielen Lehrerinnen und Lehrern den ersten bzw. zweiten (nach der
Textproduktion) Platz im Rahmen ihrer Schwerpunktsetzung ein — nicht zuletzt deshalb, weil
sie ,,ja sehr oft auch die Grundlage fiir Textproduktion ist“**°. Zwar gibt eine Befragte an,
dass das Verhaltnis literatur- und sprachwissenschaftlicher Themen in ihrem Unterricht etwa
flinfzig-finfzig betragen wirde, wahrend eine andere die bedeutende Rolle der Sprachwissen-
schaft fir das Erlernen von Fremdsprachen oder die fundierte Analyse von Texten betont,
dennoch stimmt mehr als die Halfte der Gesprachspartnerinnen und -partner darin tberein,
dass vor allem die Thematisierung von nicht-grammatikalischen sprachwissenschaftlichen

Themen etwas sei, das eher ,,am Rande* geschehe.

Eine Oberraschende Ausnahme stellen die Beobachtungen einer interviewten HTL-Lehrkraft
dar, die in den meisten Klassen ein groReres Interesse flir sprachwissenschaftliche als fur lite-
raturwissenschaftliche Inhalte beobachtet und daher versucht, an Literaturgeschichte ,,wirk-

“317 und den Rest ihrer Unterrichtszeit mit sprachwis-

lich nur so das Allernétigste zu machen
senschaftlichen Themen zu fullen. Obwohl die Vermittlung des Textsortenkatalogs als VVorbe-
reitung fir die SRDP auch hier Thema ist, werden deren Auswirkungen auf den Unterricht

von dieser Gespréchspartnerin eher gering eingeschétzt:

Abgesehen von diesen neun Textsorten, die uns ja fur die Schriftliche einfach vor-
gegeben werden, haben wir trotzdem noch relativ viel Freiraum [...], sodass jeder
Lehrer trotzdem seine Interessen irgendwie im Unterricht noch verwirklichen kann
und ... deswegen glaube ich, dass die, die bis jetzt Sprachwissenschaft, zum Bei-
spiel, gemacht haben, dass die das auch weiter machen werden, in demselben
AusmaB [...]. [...] neun Textsorten auf fiinf Jahre ist machbar, glaube ich.3*®

3.2.2.5. Uberpriifung des Wissens

Da sprachwissenschaftliche Inhalte in der Regel nicht zu jenen gehdéren, die im Rahmen der
klassischen ,,Testdisziplin“ fiir das Fach Deutsch, der Schularbeit, {iberpriift werden, war es
besonders interessant zu erfahren, ob und inwiefern eine anderweitige Uberpriifung dieser

Themenbereiche stattfindet.

%15 Anhang B, Z. 518.
%16 Anhang B, Z. 684.
17 Anhang B, Z. 325.
%18 Anhang B, Z. 408-425.
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Zwei der interviewten Personen geben an, linguistische Unterrichtsinhalte nicht zu tberpri-

«319

fen, da sie entweder generell ,,fast nichts“*™ (berprufen oder v. a. Themen wie Soziolekt oder

«320 sind. Etwas anders sieht die Situation auch hier

Dialekt fiir sie ,,schwierig zu tiberpriifen
beziiglich grammatikalischer Themen aus: Diese werden sowohl im Rahmen von Grammatik-
schularbeiten als auch in Form von Lernzielkontrollen oder schriftlichen Wiederholungen
Uberprift, da dadurch besonders schwécheren Schulerinnen und Schilern die Gelegenheit
gegeben werde, sich bzw. ihre Noten zu verbessern, da es einfacher sei, Inhalte dieser Art zu
lernen und zu reproduzieren, als selbststandig Texte zu verfassen, was ein Zusammenwirken
mehrerer Kompetenzen erfordere. Eine der Interviewten sieht allerdings auch in sprachlichen
Varietiten und im Mittelhochdeutschen ,,etwas Handfestes*, das man ,,gut abfragen und ab-

priifen kann®.3**

Dass sprachwissenschaftliche Themen sich aber nicht nur zum Abfragen von Faktenwissen im
Rahmen von schriftlichen Wiederholungen eignen, zeigt ihre durch eine Befragte vorgenom-
mene Einbettung in den Rahmen einer Schularbeit, in der die Vor- und Nachteile der Ver-
wendung unterschiedlicher Register in bestimmten Situationen erdrtert werden sollten — eine
Herangehensweise, die bei den Schilerinnen und Schiler offensichtlich auf groRes Interesse
stief3:

[...] ich habe einmal zur Schularbeit gegeben, voriges Jahr: Dialekt oder Hoch-
sprache, also: oder Standard? [...] da gab’s einen Zeitungsartikel dazu, wo also die
Vor- und Nachteile — und auch im Berufsleben: Wann soll man Dialekt sprechen
oder Umgangssprache, wann Standard? [...] das war ein Wahlthema, das war eines
fiir eine Erdrterung und ein zweites gab’s auch noch und da hat fast die ganze
Klasse das ,,Dialekt oder Standard? genommen. Das ist total gut angekommen,
das gebe ich sicher wieder einmal.**

Neben dieser an der HTL vorgenommenen Verknlpfung von Sprachwissenschaft mit Text-
produktion wird ein weiteres sprachwissenschaftliches Thema — die Entwicklung der deut-
schen Sprache — als ein fur den Themenkorb der miindlichen Matura einer AHS ausgewahltes

Thema genannt.®?

Zwei der befragten Expertinnen und Experten halten auRerdem fest, dass das Interesse der
Schulerinnen und Schiler nicht nur dann besonders groR sei, wenn die behandelten Themen

aus threm Lebensumfeld stammen, sondern auch, ,,wenn nicht unbedingt der Druck da ist:

19 \/gl. Anhang B, Z. 60.
20 \/gl. Anhang B, Z. 919-920.
%21 v/gl. Anhang B, Z. 1176-1177.
%22 Anhang B, Z. 392-397.
23 Vgl. Anhang B, Z. 1040-1043.
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Das muss ich jetzt sofort lernen und wissen“***. Ein Lehrer weist in diesem Zusammenhang
auf folgendes scheinbare Paradoxon hin: ,,Wenn man ihnen sagt, es wird nicht unbedingt ganz
genau gepriift, dann merken sie es sich besser.“*?®> — Was ihn aber nicht davon abhalt, The-
menbereiche wie die Erste und Zweite Lautverschiebung oder die Benrather Linie in schriftli-
chen Wiederholungen am Ende des Schuljahres zu tberprifen.

3.2.3. Diametrale Gegebenheiten im direkten Vergleich

Das letzte Unterkapitel der Interviewanalyse widmet sich abschlieBend der Gegeniberstellung
von sich aus den unterschiedlichen Schularten, dem Alter der interviewten Personen oder den
jeweiligen Schulstandorten ergebenden Oppositionen, die in der bisherigen Analyse nicht in

jenem AusmaR zur Sprache kamen, das im Rahmen dieser Arbeit wiinschenswert ware.

3.2.3.1. AHS vs. BHS

Zunéchst ist anzumerken, dass die aus der qualitativen Inhaltsanalyse gewonnenen Ergebnisse
auch in diesem Falle des Vergleichs der untersuchten Schularten keinerlei représentative Aus-
sagekraft haben. Dennoch ist es sehr interessant, festzustellen, dass die fir diese Arbeit aus-
gewahlten BHS (eine HTL sowie eine HAK) den AHS in Bezug auf den Stellenwert, den die
Sprachwissenschaft im jeweiligen Deutschunterricht einnimmt, um nichts nachstanden. So
betonen etwa beide interviewten HTL-Lehrkrafte die relativ groRe Rolle, die Sprachgeschich-
te und die Thematisierung von Dialekt in ihrem Unterricht spielen — Inhalte die von den AHS-
Lehrerinnen mehr oder weniger durchwegs als fur die Jugendlichen relativ uninteressante
Themen betrachtet werden. Diese gehen im Gegensatz dazu haufiger auf die Auseinanderset-
zung mit Jugendsprache oder mit der Sprache der neuen Medien ein. Letztere findet in den
Interviews mit BHS-Lehrkréften wiederum keine Erwédhnung, was besonders insofern von
Interesse ist, als die Sprache der neuen Medien und v. a. der Massenmedien in den jeweiligen
Lehrplanen durchaus hervorgehoben wird.

Die beiden an der HTL unterrichtenden Befragten sind dariiber hinaus die einzigen, die ange-
ben, die Materialien zur Behandlung von Sprachgeschichte oder Varietéten selbst zu erstellen,

betonen aber gleichzeitig wiederholt, dass sie auf diese Dinge nur ,,am Rande* eingingen, da

%24 Anhang B, Z. 578-579.
%2 Anhang B, Z. 498-499.
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diese ,,kein Schwerpunkt* in der HTL seien, wobei die Detailliertheit ihrer Ausfiihrungen
sowie der Vergleich mit den Ubrigen Interviews vermuten lasst, dass diesen linguistischen
Themen hier verhaltnismaRig viel Raum gegeben wird — mehr jedenfalls, als dies der Lehr-
plan fur HTL vorsehen wirde. Von allen drei BHS-Lehrkréaften wird darlber hinaus mehr
oder weniger stark auf die Bedeutung grammatikalischer und orthographischer Normen sowie
des systematischen Aspekts von Sprache eingegangen — sei es in Form von Satzanalysen,
Wortartenbestimmungen oder der das-/dass-Schreibung, wobei die an der HAK interviewte
Lehrerin diesen Punkt am starksten betont. In den Interviews mit AHS-Lehrerinnen wird or-

thographische und grammatikalische Richtigkeit nur einmal in einem Nebensatz erwéhnt.

Auffallig ist auRerdem, dass die unterschiedlichen Mdglichkeiten zur Uberpriifung des Ge-
lernten in den Aussagen der BHS-Lehrerinnen und -Lehrer stérker vertreten sind: Hier werden
Schularbeit, Lernzielkontrolle, schriftliche Wiederholungen und Tests von allen Interviewten
auch in Zusammenhang mit nicht-grammatikalischen sprachwissenschaftlichen Themen ex-
plizit genannt, bei den AHS verweist hingegen nur eine Lehrerin auf unterschiedliche Mdg-

lichkeiten in diesem Bereich.

Die Beherrschung der Standardsprache wird von keiner der sechs befragten Personen er-
wéhnt, obwohl ihr in sdmtlichen Lehrplédnen erhebliche Bedeutung beigemessen wird und
auch in Bezug auf die miindliche Kompetenz &uRert sich nur eine Lehrerin, die angibt, dass
diese im Deutschunterricht aufgrund von Zeitmangel stets zu kurz komme.

3.2.3.2. Altere vs. jiingere Lehrkrafte

Betrachtet man den Zeitpunkt des Studiums der interviewten Lehrkréfte, so ist interessant,
dass diese sich — wie oben erwéhnt — diesbezuglich in zwei Gruppen teilen lassen, deren Stu-
dienzeiten sich jeweils berschneiden und die — da alle befragen Personen in Wien studiert
haben — auf dieselben bzw. sehr ahnliche Ausbildungsbedingungen innerhalb jeder Gruppe
schliefen lassen. Aus der in Kapitel 3.2.1.1. bereits ausfihrlicher analysierten Ausbildung
jener Lehrerinnen und Lehrer, die zwischen 1973 und 1983 studierten, lieRe sich schlieRen,
dass Sprachwissenschaft in ihrem Unterricht in erster Linie als Auseinandersetzung mit den
diachronen Aspekten von Sprache verstanden wird und synchrone Betrachtungsweisen darin
weniger bertcksichtigt werden. Dass dem nicht so ist, zeigen v. a. die Aussagen der AHS-
Lehrerin vom Standort St. Pélten, die in ihrem Unterricht auch auf Jugendsprache, Chat- und
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SMS-Sprache eingeht, sowie jene der Wiener HAK-Lehrerin, deren sprachwissenschaftlicher
Fokus auf dem systematischen, grammatikalischen Aspekt von Sprache liegt.

So uneinheitlich wie die Schwerpunktsetzungen der dienstalteren Lehrkrafte prasentieren sich
auch die jener beiden Lehrerinnen, die ihr Studium zwischen 2003 und 2008 absolviert haben:
Wéhrend eine von ihnen Sprachhistorisches als fir den Unterricht durchaus sinnvoll erachtet
und ihre Schilerinnen und Schiler offenbar dafiir interessieren kann, bringt die andere dem
theoretischen, grammatikalischen, systematischen Aspekt von Sprache groReres Interesse
entgegen, der bei der Interpretation und Analyse von Texten als ,,Handwerkszeug® dient. Bei-
de Befragten dieser Gruppe betonen die Wichtigkeit dessen, Inhalte zu wahlen, die es den
Schilerinnen und Schilern ermdglichen, aus ihre eigenen Lebenserfahrung zu schépfen, dies
wird allerdings auch von zwei der Interviewten aus der dienstalteren Gruppe betont.

Der Vergleich beider Gruppen macht offensichtlich, dass sowohl die Auswahl der Themen fur
den Unterricht als auch die eigene Einstellung gegenuber dem Untersuchungsgegenstand
kaum mit dem (Dienst-)Alter der jeweiligen Lehrperson zu tun hat, sondern vielmehr mit der
personlichen Neigung der Lehrperson bzw. vermutlich mit deren Anpassung an die Gegeben-
heiten der jeweiligen Schule.

3.2.3.3. Stadt vs. ,,Land*

Im Hinblick auf die flr diese Arbeit ausgewéhlten Schulstandorte, die Stadte Wien, Linz und
St. Polten, eine Unterteilung in ,,Stadt* und ,,.Land* vorzunehmen, mutet auf den ersten Blick
etwas seltsam an — sie soll jedoch an dieser Stelle nicht nur aus dem Grund getroffen werden,
dass eine der interviewten St. Péltner Lehrkrafte selbst die Formulierung ,,hier auf dem Land*
gebrauchte, sondern auch insofern als die Standorte Wien und Linz auf der einen und St. P6l-
ten auf der anderen Seite sich einerseits im Hinblick auf das Thema Dialekt im Deutschunter-
richt und andererseits in Bezug auf die Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-

onshintergrund unterscheiden.

Beziiglich des Dialekts konnte festgestellt werden, dass dieser ausschliellich von den St.
Poéltner Lehrkraften betont wurde — hier daftir von allen drei in gleicher Form. Eine Lehrerin
greift auf diese Dialektkompetenz ihrer Schulerinnen und Schuler zurlick, um ihr Bewusstsein
flr unterschiedliche Register und Sprachebenen zu scharfen, eine andere Lehrerin betont dass
das Interesse ihrer Schiilerinnen und Schiler fur Sprach- und Dialektgeschichte darin begrin-

det liege, dass das Thema ihrem Lebensumfeld entspringt und ,,dann kann jeder was dazu
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sagen®. Interessant ist an dieser Stelle, dass der Dialekt als Unterrichtsthema im Gesprich mit
der Linzer AHS-Lehrerin nur sehr am Rande zur Sprache kam, was aber moglicherweise an

anders gearteten personlichen Interessen liegt.

Relativ ausfiihrlich wurde hier — ebenso wie in dem Interview an der Wiener AHS — aller-
dings auf die jahrlich steigende Anzahl an Schiilerinnen und Schilern mit Migrationshin-
tergrund eingegangen, die die Deutschlehrkréfte vor neue Herausforderungen stellen und be-
sonders im Hinblick auf die Thematisierung &ulRerer Mehrsprachigkeit neue Mdglichkeiten
eroffnen wiirden — abgesehen von dem in Kapitel 3.2.2.1. vorgestellten Projekt fir die Unter-
stufe wird diese Mdglichkeit in erster Linie aus Griinden des Zeitmangels aber in der Regel
nicht oder kaum gendtzt. An jener Schule, an der vermutlich der hdchste Anteil an Schiilerin-
nen und Schilern mit Migrationshintergrund vertreten ist, wurde diese Tatsache — im Gegen-
satz zu den beiden anderen ,,Stadtschulen® — Uberraschenderweise in keiner Weise problema-
tisiert, die interviewte Lehrerin merkt lediglich an, dass Sprachvergleiche durchaus ein Weg
seien, Uber den die Jugendlichen sich der deutschen Sprache néhern, wobei sie als Lehrerin an
ihre Grenzen stof3e, da sie ,,weder Bosnisch noch Kroatisch noch Tschechisch oder so konne.
In diesem Zusammenhang kommt die an der AHS in Linz interviewte Lehrerin auf das Prob-
lem der Halbsprachigkeit zu sprechen und weist darauf hin, wie wichtig es sei, dass die Kin-
der und Jugendlichen zumindest in einer Sprache Uber eine gut strukturierte Basis verfiigen,
im Rahmen derer sie auch lernen sollten, linguistische Termini anzuwenden, da dies das Er-
lernen nicht nur des Deutschen, sondern auch weiterer Fremdsprachen um vieles erleichtern

bzw. erst ermdglichen wiirde.
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4. Resumee

Den Abschluss dieser Diplomarbeit bildet eine Uberpriifung der zu Beginn aufgestellten The-
sen anhand von Erkenntnissen, die in den Teilen 2 und 3 der Arbeit gewonnen wurden, sowie
die anschlielende Beantwortung der Forschungsfragen. Die hierfiir herangezogenen Aus-

schnitte aus den einzelnen Kapiteln stellen gleichsam die Quintessenz dieser Arbeit dar.

4.1. Uberprufung der aufgestellten Thesen

1. Sprachwissenschaftliche Themen sind im Deutschunterricht bei Lehrpersonen sowie
Schilerinnen und Schilern gleichermalen weniger beliebt als literaturwissenschaft-

liche.

Zundchst ist festzuhalten, dass fir diese Einschatzung der subjektiven Einstellung von Lehr-
personen und Jugendlichen gegentber sprachwissenschaftlichen Themen im Deutschunter-
richt eine Differenzierung zwischen Uberwiegend kulturwissenschaftlich ausgerichteter
Sprachwissenschaft auf der einen und systemlinguistisch-grammatikalisch orientierter
Sprachwissenschaft auf der anderen Seite stattfinden muss, da diese offenbar nicht als eine
»sprachwissenschaftliche Einheit* wahrgenommen werden und in weiterer Folge auch unter-

schiedlich bewertet werden.

In Bezug auf die flr diese Arbeit interviewten Lehrerinnen und Lehrer ist vor allem bei den
AHS-Lehrkréften eine etwas starkere Tendenz zu literaturwissenschaftlichen Themen zu be-
merken, die weniger ausgepragte Prasenz — kulturwissenschaftlicher — sprachwissenschaftli-
cher Themen im Unterricht wird teilweise mit Zeitmangel oder mit dem Desinteresse der
Schulerinnen und Schiler an der Thematik begrindet, das Lehrkréfte selbst dann von einer
tiefergehenden Auseinandersetzung damit abhalt, wenn sie selbst sich sehr wohl fur Sprach-
wissenschaft interessieren. Dass es sich bei dem Desinteresse der Schulerinnen und Schuler
am Untersuchungsgegenstand um eine allgemein giiltige Feststellung handelt, zeigten vor
allem die Interviews mit den HTL-Lehrkréften, die angaben, dass sprachwissenschaftliche
Themen bei ihren Schiilerinnen und Schilern auf grélReres Interesse stoRen wirden als litera-
turwissenschaftliche; auch andere Lehrkrafte gaben an, dass Jugendliche fiir — entsprechend
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aufbereitete — kulturwissenschaftlich-sprachwissenschaftliche Inhalte durchaus zu begeistern
seien, wichtig sei allerdings, dass die Lehrperson auch dahinter stehe.

Die Bedeutung des systemlinguistisch-grammatikalischen Aspekts von Sprachwissenschaft —
v. a. flr die eigene Textproduktion — wurde von allen Lehrerinnen und Lehrern betont, eine
von ihnen merkte Uberraschenderweise an, dass Grammatikibungen auch ihren Schilerinnen

und Schilern Spall machen wirden.

Zu Beginn dieser Arbeit wurde darauf hingewiesen, dass die Vernachlassigung von Sprach-
wissenschaft im Unterricht auf schlechte Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer im eigenen
Studium zurlckzufihren sein kénnte. Die im Rahmen dieser Arbeit geflhrten Interviews
zeichnen diesbeziglich kein klares Bild: Negative Erinnerungen an sprachwissenschaftliche
Lehrveranstaltungen im eigenen Studium und positive Assoziationen halten sich hier die
Waage.

2. Sprachwissenschaftliche Themen werden im Deutschunterricht an BHS deutlich

starker vernachlassigt als an AHS.

Ausgehend von einer angenommenen stirkeren fachspezifischen Ausrichtung des Faches
Deutsch an BHS sowie einer hoheren Bildungswertigkeit literaturwissenschaftlicher Inhalte,
wurde zu Beginn der Arbeit die These formuliert, dass Sprachwissenschaft an BHS weniger
prasent sei als an AHS. Hier ist zundchst anzumerken, dass, obwohl die Lehrpléane der HAK
und der HTL die Thematisierung von fachspezifischen Texten und fachspezifischer Termino-
logie durch aus fordern, diese in den gefiihrten Interviews weniger haufig zur Sprache kam
bzw. sich in einem Rahmen bewegte, der nicht unbedingt eine starke Einschrankung fiir ande-
re Bereiche des Deutschunterrichts nach sich zieht.

Wird die Sprachwissenschaft an BHS tatséchlich vernachlassigt, so ist dies darlber hinaus
weniger auf eine Bevorzugung literaturwissenschaftlicher Inhalte als vielmehr auf eine stéarke-
re Konzentration auf die Erstellung von Texten und die damit verbundene Normorientierung
zurlickzufuhren, der in den Lehrplédnen der BHS deutlich mehr Platz eingerdumt wird als in
jenen der AHS. Das Beispiel der interviewten HTL-Lehrkréfte zeigt allerdings deutlich, dass
die Schulart alleine keineswegs auf eine mehr oder weniger ausgepragte Behandlung sprach-
wissenschaftlicher Themen schlie3en Idsst, sondern dass diese sehr stark von der personlichen
Haltung der Lehrperson und — im Idealfall — von den Interessen der Schilerinnen und Schiler
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abhangig ist — was im Falle der interviewten Lehrergruppe sogar zu einer starkeren Betonung
der Sprachwissenschaft an BHS fiihrte.

3. Pragmatische sprachwissenschaftliche Themen mit Bezug zur Lebenswelt der Schi-
lerinnen und Schiler werden von diesen deutlich besser aufgenommen, im Unter-
richt allerdings weniger ausfuhrlich behandelt als grammatikalisch-systematische
Betrachtungen von Sprache.

Der erste Teil dieser These wurde in dieser oder ahnlicher Form von der berwiegenden
Mehrheit der befragten Lehrpersonen formuliert. Schilerinnen und Schiler finden demzufol-
ge besonders leicht Zugang zu Themen wie Jugendsprache, unterschiedliche Ausdrucksmog-
lichkeiten von Standardsprache, Umgangssprache und Dialekt, Sprache der neuen Medien,
Sprachwandel oder Unterschieden in den standardsprachlichen Varianten des Deutschen.
Nichtsdestoweniger lasst sich feststellen, dass — obwohl ebendiese Themen, die im weitesten
Sinne Formen innerer und dauBerer Mehrsprachigkeit betreffen, v. a. im AHS-Lehrplan zahl-
reich vertreten sind — pragmatischen sprachwissenschaftlichen Inhalten im Deutschunterricht
bei Weitem weniger Raum gegeben wird als grammatikalisch-systematischen Betrachtungen
von Sprache — vor allem, da letztere sehr haufig im Rahmen der Textanalyse bzw. -produktion
relevant sind. Wahrend die unbedingte Verankerung dieser Themen im Deutschunterricht von
beinahe allen interviewten Personen mehr oder weniger stark betont wird, werden pragmati-
sche sprachwissenschaftliche Themen offenbar nicht nur von Schilerinnen und Schilern,
sondern auch von den Lehrkriften selbst als ,,Zuckerl zwischendurch**?® empfunden, die in-
sofern entbehrlich sind, als sie bei zu grolem Zeitdruck eher weggelassen werden kénnen als
anderes.

Zwar wird — wie in Teil 2 dieser Arbeit ausgefiihrt — in sémtlichen analysierten Lehrpléanen
die Wichtigkeit der Vermittlung von Normen betont, allerdings spielt hier auch die Sprache
der neuen Medien, der Werbung und der Politik — u. a. in Zusammenhang mit Formen sprach-
licher Manipulation — eine nicht eben kleine Rolle. Umso Uberraschender ist es, dass die
Sprache der neuen Medien von den Interviewten eher am Rande und jene in Werbung und
Politik Gberhaupt nicht genannt wurden — selbst von jenen Lehrpersonen, die pragmatischen
Themen in ihrem Unterricht verhaltnisméafiig viel Raum widmen.

26 Anhang B, Z. 369.
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AbschlieRend ist festzuhalten, dass es nicht immer Themen aus dem direkten Lebensumfeld
der Jugendlichen sein mussen, die deren Interesse an Sprachwissenschaft wecken konnen:
Mehrere Befragte berichten von einem relativ groRen bis sehr grofRen Interesse ihrer Schile-
rinnen und Schiiler an sprachgeschichtlichen Zusammenhdangen, wobei auch hier ein Zusam-
menhang mit der personlichen Einstellung der Lehrperson zum Thema und deren Interesse
deutlich wird.

4.2. Beantwortung der Forschungsfragen

Dieses letzte Kapitel nimmt noch einmal Bezug auf jene Fragen, an denen diese Arbeit ihren
Ausgang genommen hat und fragt in diesem Zusammenhang ein letztes Mal: Ist die Sprach-

wissenschaft tatsidchlich ein ,,Stiefkind“ des Deutschunterrichts?

1. Werden sprachwissenschaftliche Themen im Vergleich zu literaturwissenschaft-
lichen im Deutschunterricht tatsachlich vernachlassigt?

Tatsache ist, dass die Prasenz nicht-grammatikalischer sprachwissenschaftlicher Themen im
Deutschunterricht der meisten Klassen offenbar nach wie vor weniger stark gegeben ist als die
jener, die die Literaturwissenschaft betreffen — allerdings wurde im Laufe dieser Arbeit auf-
gezeigt, dass auch das Gegenteil des hier angesprochenen Verhéltnisses existiert: die Reduk-
tion literaturwissenschaftlicher zugunsten linguistischer Themen aufgrund eines dieserart ges-
talteten Interesses der Schulerinnen und Schiler. Dennoch wird die Literaturwissenschaft
auch dort, wo das Interesse der unterrichteten Jugendlichen — oder auch der Lehrkréfte — in
anderen Bereichen liegt, als etwas empfunden, von dem man im Unterricht zumindest ,,das
Allernétigste® machen muss, was in Bezug auf nicht die Grammatik betreffende sprachwis-
senschaftliche Themen nicht immer der Fall ist. Auch dort, wo linguistische Themen dieser
Art angesprochen werden, geschieht vieles ,,nebenbei, werden unterschiedliche sprachliche

Register oder Erscheinungen des Sprachwandels ,,am Rande* mitgemacht.

Vor diesem Hintergrund ist es umso wichtiger, zu bemerken, dass diese teilweise Vernachlés-
sigung bestimmter sprachwissenschaftlicher Themen in der Regel keineswegs zugunsten der
Literaturwissenschaft geschieht. War diese bis vor einigen Jahren beinahe unangefochten
Hauptinhalt des Oberstufen-Deutschunterrichts, so hat sie im gegenwartigen Deutschunter-

richt einen immer schwereren Stand, was zum einen an einer Neuformulierung der Lehrplane
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liegt, in der die Literatur nur mehr einen Bereich unter vielen bildet, zum anderen aber auch
an der — geplanten — Einfiihrung neuer Methoden der Leistungsfeststellung wie der Standardi-
sierten Reife- und Diplomprifung, fir die Bewaltigung derer das Wissen um einen bestimm-
ten literarischen Kanon oder literaturgeschichtlicher Zusammenhange von immer geringerer
Bedeutung sind. Bei jenen Fertigkeiten hingegen, die Schilerinnen und Schiler in diesem
Rahmen bendtigen, wie die Kompetenz der sprachlichen Analyse eines Textes oder jene, ei-
gene Texte situations- und adressatenaddquat unter Verwendung passender Register sowie
unter Einhaltung sprachlicher Normen zu formulieren, handelt es sich eindeutig um solche

sprachwissenschaftlicher Natur, wenn auch weniger in deren kulturwissenschaftlicher Aus-

pragung.

2. Worauf lasst sich diese — angenommene — Vernachlassigung zurtckfihren?

Zu Beginn dieser Arbeit wurden in Bezug auf die Ursachen fiir eine Vernachlassigung lingu-
istischer Themen im Deutschunterricht von Seiten der Lehrkrafte vor allem eine anderweitige
Wahl des Studienschwerpunktes aufgrund der eigenen wenig sprachwissenschaftlich orien-
tierten schulischen Vorbildung®®’ bzw. schlechte Erfahrungen mit der Thematik im eigenen
Studium®® genannt. Dem ist hinzuzufiigen, dass eine eher literaturwissenschaftlich gepragte
Studienlaufbahn ihren Grund bisweilen nicht nur in der eigenen Vorbildung, sondern auch in
der Gestaltung des Studienangebots haben kann, das — wie eine befragte Lehrerin anmerkt —

einen deutlichen Fokus auf die Literaturwissenschaft lege.

Schlechte Erfahrungen mit Sprachwissenschaft im eigenen Studium beziehen sich bei den fir
diese Arbeit befragten Personen in aller Regel weniger auf die Unverstandlichkeit des Stoffes
als vielmehr darauf, dass sie in den angebotenen Lehrveranstaltungen nur wenig bzw. nichts
fur ihr Berufsleben Relevantes finden konnten — mehrfach wurde in den Interviews der
Wunsch nach (mehr) sprachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung mit Bezug auf die Schule

geéduRert.

%27 vgl. Kap. 1.1.1.
28 vgl. Kap. 1.1.2.1.
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3. Wie konnen sprachwissenschaftliche Themen im Deutschunterricht auf realitéats-
nahe und fur die Lernenden relevante Weise vermittelt werden?

Der in der Literatur diesbeztiglich vorherrschende Tenor wurde auch von den interviewten
Lehrerinnen und Lehrern bestatigt: Um Jugendliche mit sprachwissenschaftlichen Themen zu
erreichen und sie fur Linguistik zu interessieren, muss die Auseinandersetzung damit von ih-
rem personlichen Lebensumfeld ausgehen, an ihr Vorwissen ankniipfen und es ihnen ermogli-
chen, sich selbst einzubringen. Darliber hinaus wurde in dieser Hinsicht die Bedeutung mog-
lichst aktueller Materialien betont. Dass ein Ausgehen von der Lebenswelt der Schilerinnen
und Schiler im Hinblick auf Themen wie Jugendsprache oder neue Medien um vieles leichter
fallt, liegt auf der Hand. Dennoch kdnnen Jugendliche auch fiir Sprachhistorisches interessiert
werden — vor allem dann, wenn Lehrpersonen es schaffen, ihr eigenes Interesse an ihre Schi-

lerinnen und Schiler weiterzugeben.

In Bezug auf die eingangs gestellte Frage ist abschlie}end festzuhalten, dass die Sprachwis-
senschaft in der Gesamtheit und Breite ihres Themenspektrums also mit Sicherheit kein
,,Stiefkind*“ des Deutschunterrichts ist, wohl aber gilt dies in den allermeisten Féllen fir die
Befassung mit synchronen und diachronen Varietaten der Sprache innerhalb der Sprachwis-

senschaft im Schulunterricht.
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Anhang A: Interviewleitfaden

|. Angaben zu Person und Ausbildung

1.

2.

Zeitpunkt der Ausbildung

Sprachwissenschaft im Studium

Wie grol3 war der Anteil sprachwissenschaftlicher Lehrveranstaltungen in Ih-
rem Germanistikstudium?

Welche Lehrveranstaltungen haben Sie besucht?

Waren diese verpflichtend oder freiwillig?

Personliche Einstellung zu den in der Ausbildung vermittelten sprachwis-
senschaftlichen Themen

Haben die im Studium behandelten sprachwissenschaftlichen Themen Ihr Inte-
resse fir die Sprachwissenschaft geweckt?

Haben Sie die Themen als fir die Unterrichtspraxis relevant empfunden?
Konnen Sie Ihr wahrend des Studiums erworbenes sprachwissenschaftliches

Wissen heute im Unterricht einsetzen?

I1. Deutschunterricht

1.

Klassen

Lehrwerk(e)

Wie gut gelungen finden Sie die didaktische Aufbereitung von sprachwissen-
schaftlichen Themen in dem von Ihnen verwendeten Lehrwerk/in anderen Un-

terrichtsmaterialien?
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Schwerpunkte im Deutschunterricht

Worauf legen Sie in IThrem Unterricht die Schwerpunkte? Warum?

Wie ist in Ihrem Unterricht das Verhaltnis von sprachwissenschaftlichen zu
literaturwissenschaftlichen Themen? Warum?

Thematisierung von Sprachwissenschaft im Unterricht

Halten Sie die Behandlung sprachwissenschaftlicher Themen im Unterricht ge-
nerell fiir sinnvoll? Warum (nicht)?

Welche Themen halten Sie fiir den Einsatz im Deutschunterricht fir besonders
geeignet? Warum?

Welche Ziele verfolgen Sie mit dem Einsatz sprachwissenschaftlicher Themen
im Deutschunterricht?

Nach welchen Kriterien gehen Sie bei der Auswahl sprachwissenschaftlicher
Themen fir Ihren Unterricht vor? (Selbstgewahlte Themen oder jene, die das
Lehrwerk vorschlagt?)

In welcher Form werden die sprachwissenschaftlichen Themen im Unterricht
vermittelt? (Gruppen-, Projektarbeiten, Frontalunterricht, ...?)

Wie viel Zeit ist im Unterricht dafur vorgesehen?

Wird das auf diese Art erworbene Wissen tberpriift? Warum (nicht)? Wenn ja,
wie?

Schulerinteresse

Haben Sie den Eindruck, dass die Schiilerinnen und Schiiler generell an
sprachwissenschaftlichen Themen interessiert sind?

Welche Themen interessieren Sie besonders/besonders wenig?

Was vermuten Sie als Grund fur dieses (Des-)Interesse?
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Anhang B: Transkripte

Die Transkripte der mit Lehrkréaften in Wien, Linz und St. Pélten gefiihrten Interviews werden
im Folgenden inhaltlich unverandert, aber in bereinigter Form wiedergegeben, was vor allem
einer Erleichterung der Lesbarkeit dienen soll. Diese Bereinigung betrifft in erster Linie kur-
zere Sprechpausen und Fullworter oder -silben sowie dialektale Ausdriicke oder Strukturen,
die in standardsprachliche umgeformt wurden. Generell wurde darauf geachtet, das Gesagte in
vollstdndigen Satzen wiederzugeben, wo dies nicht moglich war, weil die interviewten Perso-
nen sich z. B. selbst unterbrachen, wird dieser Bruch im Satz mit ,, — “ markiert, dasselbe gilt
fiir gegenseitige Unterbrechungen der sprechenden Personen. Besondere Betonungen von
Silben oder Wortern wurden durch kursive Schreibweise gekennzeichnet, langere Pausen von
mehr als zwei Sekunden durch drei Punkte. Fir das Interesse dieser Arbeit irrelevante Passa-
gen mancher Interviews wurden in den Transkripten nicht berticksichtigt, was entsprechend
dargestellt wurde.

Die Interviews werden darlber hinaus in anonymisierter Form wiedergeben, die den Inter-
viewpartnerinnen und -partnern zugeordneten Kirzel stehen dabei fur die jeweilige Schulart

und den Schulstandort, die Interviewerin wird mit ,,F* bezeichnet.

Interview 1. AHS — St. Polten (AP)

F: Unser Interview besteht aus zwei Teilen und ich wirde gerne anfangen mit lhrer eigenen
Ausbildung, mit Ihrem Studium. Darf ich Sie fragen, wann und wo Sie studiert haben?

AP: Ich habe an der Uni Wien studiert und zwar Deutsch und Franzgsisch fiir’s Lehramt. Und
das ist her — Also, "76 habe ich begonnen und dann, Anfang der Achtzigerjahre bin ich fertig
geworden.

F: Dann liegen Sie gerade in einer interessanten Zeit fiir mich, weil ja in dieser Zeit die Lin-
guistik auch fur den Deutschunterricht relevant wurde.

AP: Ja, das war fur uns schon ein wesentlicher Punkt, Linguistik, genau.

F: Hat es dazu viele Lehrveranstaltungen gegeben?

AP: Ja, schon.

F: Verpflichtende?

AP: Ich glaube schon, ja. Also, soweit ich mich erinnern kann. Also, Sprachwissenschaft war
ein grolRes — war ein Thema, genauso wie Literaturwissenschaft.

F: Wirden Sie sagen, das Ausmal} war ungeféahr gleich?
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AP: Ja, das war gleichgewichtig, auf jeden Fall.

F: Und haben Sie damals das Gefiihl gehabt, das ist relevant fur den Unterricht?

AP: Ja, das war sehr interessant fir mich. Also, das war erstens einmal im Alten Fach — Wir
haben ja das Alte Fach auch noch gehabt: Mittelhochdeutsch, Althochdeutsch. Das war sehr
interessant, sehr aufschlussreich. Das habe ich gern gehabt. Aber im Neuen Fach haben wir
auch Sprachwissenschaft gehabt. Also, alles mit de Saussure und diese Modelle und Choms-
ky.

F: Kann man das auch im Unterricht wirklich einsetzen?

AP: Ich habe das dann nicht mehr — Ich habe das vielleicht in meinen Anfangsjahren verwen-
det, aber heute mache ich das nicht mehr.

F: Warum nicht?

AP: Das ist irgendwie — Das ist irrelevant geworden fir mich.

F: Haben Sie das Gefiihl, es ware fur die Schiiler irgendwie brauchbar?

AP: Ich habe mich schon lange nicht damit — Also, diese Modelle? Das musste ich wieder
herausgraben und Uberlegen, wie ich das einsetze. Aber prinzipiell Sprachreflexion mache ich
schon immer, natdrlich.

F: Und was machen Sie da?

AP: Na, die Grammatik beleuchten, Rechtschreibung beleuchten, verschiedene Stile, Sprach-
ebenen, warum sich etwas verandert, oder dass sich einfach die Sprache dauernd verandert.

F: Also Sprachwandel und Bedeutungswandel?

AP: Genau. Das ist eh klar, die normalen Sachen von Mittelhochdeutsch, Bedeutungsveren-
gung, Bedeutungserweiterung, -verschlechterung und so weiter, aber auch jetzt mit der Ju-
gendsprache, Sprache in den neuen Medien, Sprache im Chat, auf facebook, SMS-Sprache —
Also ich bin nicht so ein Hiob, der sagt, alles geht zugrunde, aber ich sehe schon die Verande-
rung. Also, wir lesen zum Beispiel jetzt gerade in einer Flinften einen Keller und die Satzperi-
oden, die dort vorkommen, sind fur sie unheimlich schwierig und auch langweilig. Also, man
muss wirklich dort verweilen und ihnen das erklaren und auch den Zusammenhang, dass im
19. Jahrhundert einfach viel geschildert worden ist, weil wir nicht diese Bildmedien hatten.
Das wird ihnen dann schon klar, wenn ich sage, damals ist alles episch breit erzahlt worden
und heute haben wir halt Film und Kino und das wird ihnen dann schon klar. Wenn ich’s ih-
nen analysiere, wenn ich das vorlese oder lesen lasse und dann erklére, wie der Satz zusam-
mengebaut ist, dann verstehen sie’s, aber von Haus aus verstehen sie’s nicht, muss ich schon

sagen, obwohl wir ein Gymnasium sind.

[...]
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F: Ich wollte noch bei dem einhaken, was Sie gesagt haben, iber die verschiedenen Sprach-
ebenen und Jugendsprache und so weiter: Haben Sie das Gefihl, das kommt besonders gut an
bei den Schulerinnen und Schulern?

AP: Das interessiert sie, ja, wenn man’s aufbereitet, natiirlich. Du musst immer dahinterste-
hen, hinter dem, was du vermittelst und dann geht das natiirlich auch. Man muss ihnen be-
wusst machen: Welche Sprache verwendet ihr unter Freunden, in der Familie? Erst unlangst
habe ich in der Vierten gesagt, sie sollen schauen, was zu Hause so an umgangssprachlichen
und mundartlichen Ausdriicken fallt. Das ist ganz interessant: In manchen Haushalten wird
Uberhaupt nicht umgangssprachlich gesprochen — in wenigen nattrlich, hier auf dem Land,
aber das gibt es doch — und in anderen dirfte es ziemlich derb zugehen. Das merkt man hier
naturlich gar nicht, im Unterricht, aber da fallen dann wirklich derbe Ausdricke unter den
Geschwistern oder auch zwischen Eltern und Kindern. Und das ist dann ganz interessant, ih-
nen das auch so bewusst zu machen und das wird ihnen dann auch bewusst: Aha, hier in der
Schule rede ich ganz anders als zu Hause und welche Moglichkeiten stehen mir zur Verfi-
gung, meine Gefiihle oder meine Gedanken oder was immer auszudriicken.

F: Und weil Sie vorhin die Aufbereitung erwéhnt haben: Woran orientieren Sie sich da? Ist
das brauchbar, was die Schulbiicher anbieten oder muss man selbst noch relativ viel dazu vor-
bereiten?

AP: Also, die Schulbucher sind fur mich immer nur so eine notwendige Begleiterscheinung.
Ich kénnte wahrscheinlich auch ohne Schulblicher leben. Ich nehme sie dann natirlich immer,
es sind schon Ubungen drinnen oder Ubersichten, die man dann verwenden kann. Das ideale
Schulbuch in Deutsch gibt’s leider noch nicht, angeblich gibt es das in Englisch —

F: Aha, welches ist das in Englisch?

AP: , More* heif3it es, glaube ich. Die Kollegen sind sehr zufrieden damit und das wiirde ich
mir in Deutsch auch wiinschen, aber entweder gibt es zu wenig Grammatik oder zu wenig
Rechtschreibung oder es ist zu kindlich oder — Es ist wahrscheinlich schwierig. Aber ich ar-
beite nach meinen Vorstellungen und Erfahrungen. Ich lasse mich immer auf eine Klasse ein:
Was ist da moglich? Was ist interessant, mit der Klasse zu machen? Jetzt habe ich zum Bei-
spiel eine gemischte Vierte, die sehr intelligent sind, da kann man ganz andere Sachen ma-
chen als in einer reinen Mé&dchenklasse. Da geht auch viel, aber anderes oft und die einen
kann man flr Lyrik interessieren, die anderen sind eher fur Kurzgeschichten empfénglich, das
entscheide ich dann spontan.

F: Darf ich fragen, welche Biicher Sie im Deutschunterricht verwenden?

AP: Wir haben jetzt ,, Treffpunkt Deutsch in der Unterstufe und ,,Klartext* in der Oberstufe.
Wir haben aber lange Jahre ,,Aktion Deutsch in der Oberstufe gehabt. Veritas haben wir in
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der Unterstufe lange gehabt und jetzt gehen wir auch wieder zu Veritas zuriick, aber da mus-
sen wir unter den Lehrern immer Kompromisse schlielen. Wie gesagt: Das ideale Schulbuch
gibt es nicht. Aber ich arbeite auch nicht nur auf Basis des Buches. Ich tberlege mir, was ich
mit den Kindern im Jahr machen will, welche Schwerpunkte ich habe, mache auch immer ein
Portfolio im zweiten Semester zu einem bestimmten Thema, in der vierten Klasse heuer zum
Beispiel ,,Ballade®, in der zweiten Klasse ,,Sagen®: griechische, rémische, germanische, oster-
reichische, alles Mdogliche. In der Fiinften und Sechsten machen wir epische Texte, verschie-
dene Romane und Novellen, die wir gelesen haben oder die gelesen werden.

F: Wie, wirden Sie sagen, ist in der Oberstufe das Verhaltnis von Literatur- und Sprachwis-
senschaft? Haben Sie das Geflhl, dass der Unterricht mehr Richtung Literaturwissenschaft
ausgerichtet ist?

AP: Das andert sich jetzt, nicht? Das hat sich mit dem neuen Lehrplan, nicht mit dem ganz
neuen, sondern dem, in den die Kompetenzen eingegangen sind, also Medienkompetenz,
schriftliche und mundliche Kompetenz, literarische Bildung, Sprachreflexion und Textkompe-
tenz. Sechs Bereiche sind das und da ist das ein bisschen aufgebrochen, denn in meiner An-
fangszeit, die ersten zwanzig Jahre wiirde ich sagen, war schon Schwerpunkt Literatur. Man
hat zwar natlrlich Sprachwandel gemacht, bei der Literatur — Also, Lautverschiebungen hat
man gemacht und wie sich auch im Neuhochdeutschen etwas verandert hat. Man ist schon ein
bisschen auf Jugendsprache oder Sprachebenen eingegangen: Dialekt und Hochsprache und
Verkehrssprache und was auch immer — wie man das genannt hat oder nennt. Aber der
Schwerpunkt war Literatur. Du hast in Wirklichkeit das ganze Jahr Literatur gemacht und
geschaut, dass du den ganzen Kanon durchgebracht hast. Dann, mit diesem neuen Lehrplan
sind zumindest die Gebiete weiter gefachert gewesen. Die Medien waren plotzlich dabei, die
Sprachreflexion war dabei, die Textkompetenz war dabei; die literarische Bildung war nur
mehr ein Bereich, obwohl sie natiirlich noch immer einen grof3en Bereich eingenommen hat.
Jetzt, Uberhaupt mit der neuen Matura, steht das noch in den Sternen. Das kann man ja jetzt
selbst gestalten, wie man mdchte, urspriinglich war es ja so, dass man es nicht selbst gestalten
konnte, jetzt haben wir intern schon einmal diesen ganzen Pool geftllt —

F: Fur die Mandliche?

AP: Fir die Mindliche, genau. Ich habe den Eindruck, dass bei meinem Unterricht die Litera-
turvermittlung weniger wird, weil auch viel Zeit in die Textsortenvermittlung fir die schriftli-
che Matura flief3t.

F: Ist es schon so, dass sich der Fokus dadurch mehr auf das Schreiben und den Textsortenka-

talog richtet?
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AP: Beides, also nicht mehr, sondern — Ja, mehr als friher, aber nicht mehr als Literatur. Aber
mehr als friher, genau. Du hast jetzt nicht mehr nur zwei Textsorten, eben Problembehand-
lung und Interpretation — weil die Werkbesprechung sowieso fast nie jemand genommen hat —
und jetzt hast du eben — zwar auch nur global — diese entweder argumentative oder interpreta-
torische Textart, aber Textsorten hast du trotzdem neun Stuck und musst alle einuben. Das ist
auch ganz neu fur uns, mit meiner Sechsten mache ich das zum ersten Mal seit vorigem Jahr.
[...]

F: Dann habe ich noch eine andere Frage: Welche sprachwissenschaftlichen Themen — Sie
haben ja schon einige aufgezahlt — halten Sie flr besonders geeignet oder ungeeignet fiir den
Oberstufenunterricht? Sie haben ja vorher die Modelle von Saussure und Chomsky erwéhnt —
AP: Ja, das nehme ich heute nicht mehr, ich schaue es einfach nicht mehr an. Die Zeit ist eine
andere geworden. Man vergisst das mit der Zeit. Das war einmal interessant und vielleicht
greife ich jetzt, wo Sie mit mir reden, wieder einmal zu einem Buch und schaue, ob ich da
irgendetwas verwenden kann, aber so arbeite ich im Prinzip nicht. Ich zeige nur zum Beispiel
bei Grammatik, dass die Wortarten flieBende Uberginge haben, dass ein Adjektiv ein Adverb
werden kann oder ein Adverb ein Adjektiv, dass allmahlich — so wie der Genitiv verschwun-
den ist oder zum Grof3teil verschwindet — wird irgendwann einmal der Dativ verschwinden.
Das nehme ich zum Anlass, um auch Uber die englische Sprache zu reden: Dort gibt es gar
keine Endungen mehr und keine Artikel in unserem Sinn — so dass sie da sensibilisiert wer-
den. Und dass es zwar Regeln geben muss in einer Sprache, aber dass das gar nicht heif3t, dass
die immer bestehen missen. Voriges Jahr haben wir tberhaupt eine interessante Erfahrung
gemacht — mehrere Lehrer — da haben wir so viele Migranten gehabt in einer Klasse, die
schlecht Deutsch konnten. Flnf davon sind jetzt weg, ein paar sind noch da. Da hat man gese-
hen, was das ausmacht, wenn ich die Sprache nicht beherrsche, wie gehandicapt ich da im
Aufnehmen von Inhalten bin. Das war eine ganz wesentliche Erfahrung, auch fir die Kinder —
sowohl fir die, die zugeschaut haben, aus der Beobachterrolle, als auch fur die, die betroffen
waren und denen klar geworden ist: Wenn ich die Sprache nicht erwerbe, dann komme ich
nicht weiter. Und es ist ihnen auch ein Licht aufgegangen. Sie haben dann zwar eine ein biss-
chen leichtere Schule gewahlt, aber sie haben enorme Fortschritte gemacht.

F: War das eine erste Klasse?

AP: Eine erste Klasse, ja, Zehnjahrige. Und die haben wirklich erkannt, auch die Mdtter, dass
die Kinder geftrdert werden missen, dass Deutsch gesprochen werden muss, weil es sonst
keine Chance gibt, dass ich irgendein Studium mache oder eine héhere Schule. Das war eine
schone Erfahrung, aber man hat gesehen, wie anstrengend das ist, wenn man Kinder hat, die
nicht Deutsch kdnnen. Wir sind hier, sage ich mal, eine Insel der Seligen und ich bedaure alle
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Hauptschullehrerinnen und -lehrer — oder auch in Wien in den Gymnasien, das muss unvor-
stellbar sein, nicht?

F: Wir sind fast am Ende, eine letzte Frage habe ich noch: Diese sprachwissenschaftlichen
Themen, werden die irgendwie Uberpriift? Man kann sie ja schwer in Form von Schularbeiten
geben, Sprachvarietdten, zum Beispiel, oder Sprachwandel —

AP: Ich Uberprife fast nichts. Also, ich muss die Schularbeiten bewerten, ich habe auch viele
Aufzeichnungen zur Mitarbeit — sicher pro Semester und Schiler zehn bis zwélf Aufzeich-
nungen zu seinen Leistungen in Form von Plus und Sternchen und so weiter, aber ich bin
nicht diejenige, die alles sofort wieder Uberprifen muss, sondern ich verfolge das Prinzip der
freiwilligen Ubernahme der Pflichten. Ich gebe etwas auf und ich erwarte, dass das gemacht
wird, weil die Aufgabe, die ich gebe, einen Sinn haben wird. Ich gebe nicht einfach ,,blinde
Aufgaben®. Daher: Uberpriifungen habe ich nur bei der Schularbeit oder jetzt beim Portfolio.
Da gebe ich dann schon eine Note, aber das steht im Hintergrund. Im Vordergrund steht die
Bereitschaft, selber etwas zu produzieren und das Produkt fertig zu machen — egal ob das jetzt
ein Aufsatz ist oder ein Portfolio oder eine Grammatikiibung — weil es mein Produkt ist — und
zu schauen: Ich stehe damit in Verbindung. Sie machen es nicht fiir mich, sage ich ihnen,
sondern sie sollen lernen, etwas fertig zu machen, so gut wie maoglich.

F: Und dieses Portfolio erstreckt sich tiber das, was man in einem ganzen Jahr gemacht hat?
AP: Nein, das erstreckt sich iber — Wir machen das immer im zweiten Semester, im Marz
beginnen wir und Ende Mai ist Deadline, also drei Monate. Da arbeiten wir einen Teil in der
Bibliothek in der Schule, meistens eine, maximal zwei Stunden in der Woche und den Rest zu
Hause. Da miissen sie immer einen Uberarbeitungstext erstellen, der wird einmal von einer
Mitschdilerin korrigiert und einmal von mir und dann gibt es eine Endfassung, damit sie eben
auch sehen: Das ist ein Prozess, wie ein Text entsteht, ich muss mit dem sorgsam umgehen.
Und daneben gibt es eben auch Pflichtaufgaben, bei ,,Balladen” zum Beispiel Lesezettel anle-
gen, eine kurze Inhaltsangabe ist da immer dabei, eine Ballade naher beschreiben, auch aus-
wendig lernen, zum Vortrag vorbereiten, solche Sachen und dann gibt’s auch Wahlaufgaben,
da konnen sie dann mit dem Stoff spielen, entweder einen Rap machen oder — Da habe ich
viele, viele Anregungen — aus dem Buch, naturlich, das ist nicht auf meinem Mist gewachsen.
Mir fallt zwar auch viel ein, aber ich nehme natirlich auch Sachen, die schon erprobt sind. Ja,
und da konnen sie sich dann austoben und da entstehen zum Teil herrliche Sachen. Es gibt
aber auch Schiiler, die da immer durchschliipfen wollen — ein, zwei, sage ich einmal, oder
einer in jeder Klasse, der nichts arbeiten méchte in der Schule, der das irgendwie nicht auf die
Reihe kriegt, sich Arbeit einzuteilen. Der gibt mir dann am Schluss ein fertiges Portfolio ab —

da hat wahrscheinlich die ganze Familie daran gearbeitet, aber hier hat er — Das wird immer
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verfolgt im Logbuch und ich sehe ja: Er arbeitet hier nichts. Und das beurteile ich dann nicht
oder negativ, je nachdem. Sie sollen lernen, dass sie eben nicht auf den letzten Driicker arbei-
ten, sondern kontinuierlich und dass etwas entsteht, das ist mir wichtig.

F: Wir sind eigentlich am Ende. Ich habe alles erfahren, was ich wissen wollte. Vielen Dank
fiir das Gesprach, Sie haben mir sehr geholfen.

AP: Bitte, gerne.

Interview 2: HTL St. POlten | (HTP I):

F: Wir beginnen das Interview mit einigen Fragen zu lhrem Studium. Wann und wo haben
Sie denn studiert?

HTP I: Einen Moment, jetzt muss ich nachrechnen, wann ich studiert habe [lacht]. Also, ich
habe in Wien studiert und ich habe studiert von 2005 bis 2010, noch einmal nachrechnen ...
ja, genau.

F: Das ist ja hoch nicht so lange her.

HTP I: Nein, das ist noch nicht so lange her. Ich bin jetzt in meinem dritten Dienstjahr.

F: Darf ich fragen, was Ihr zweites Fach ist?

HTP I: Ich habe Deutsch und Geschichte und unterrichte hier an der HTL aber auch SUPK,
das ist Sozial- und Personlichkeitskompetenz.

F: Wie viele Stunden gibt es das?

HTP I: Wir haben eine Stunde pro Woche, das ist aber geblockt, jede zweite Woche eine
Doppelstunde. Das sind meistens Nachmittagsstunden, das Fach gibt es nur in der ersten und
zweiten Klasse und es geht um Teamfahigkeit, ein bisschen Zusammenfinden der Klassenge-
meinschaft, diese Dinge — also ein soziales Fach. Wir sind immer zu zweit in der Klasse, in
den meisten Féllen der Klassenvorstand und ein zweiter Lehrer dazu. Das macht eigentlich
viel SpaR.

F: Das glaube ich. Um auf Ihr Studium zuriickzukommen: Wissen Sie noch, wie grol3 der
Anteil sprachwissenschaftlicher Lehrveranstaltungen daran war?

HTP I: Ich habe die Einfuhrung gemacht und dann ein Proseminar und ein Seminar und ich
glaube, das war’s dann schon so ziemlich —

F: Es gibt ja dann vor allem im zweiten Abschnitt relativ viele Wahlmdoglichkeiten —

HTP I: Genau, da habe ich relativ viel Altere Deutsche Literatur gemacht und — eines habe
ich sicher gemacht zu Sprachnormen und 6sterreichischem Dialekt — als Seminar und ansons-
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ten habe ich — naja, es gibt dieses Sprachnormenseminar, das man macht, in der Fachdidaktik,
also im Zuge der Fachdidaktik, das habe ich naturlich auch gemacht.

F: Und wahrscheinlich ,,Grammatik der Gegenwartssprache* —

HTP I: Richtig, ,,Grammatik der Gegenwartssprache®, ,,Mittelhochdeutsche Grammatik®, das
habe ich natiirlich auch gemacht, im ersten Abschnitt, und ansonsten die Sprachgeschichte-
Vorlesung und eine zusétzliche habe ich noch gemacht, damals bei [N. N.], gleich im ersten
Semester, das weil8 ich noch. Da bin ich drinnen gesessen und hab” mir gedacht: Oh, mein
Gott, ich versteh” gar nichts! Aber es ist besser geworden [lacht]. Und dann gibt’s diese Ein-
fiihrung, die man auch machen muss, also ,,Einfiihrung in die Sprachwissenschaft®, aber
grundsatzlich habe ich eigentlich wirklich nur das gemacht, was man machen muss [lacht].

F: Weil es Sie generell nicht so interessiert hat wie Literaturwissenschaft?

HTP I: Also, ich habe relativ schnell einen Schwerpunkt auf Altere Deutsche Literatur gelegt
und habe dann alles, was man frei wihlen konnte, eigentlich auf der Alteren gemacht und da
dann schon so ein bisschen — Also, da kommt in den Vorlesungen immer wieder die Sprach-
wissenschaft ja mit, logischerweise, weil es mit dem Mittelhochdeutschen nicht anders geht,
aber so richtig reine sprachwissenschaftliche Vorlesungen und Seminare habe ich eigentlich
wirklich nur das gemacht, was man machen muss.

F: Und haben Sie das, was Sie da gemacht haben, als relevant fir den Unterricht empfunden?

HTP I: Ja, eigentlich schon, weil ich dann zum Beispiel im zweiten Abschnitt das gemacht
habe zum 0sterreichischen Dialekt und Wiener Dialekt und das mache ich jetzt mit den Schu-
lern auch. Also da — Uber Dialekt sprechen wir schon und das ist — ja, da habe ich das Gefiihl
gehabt, das war gut gewahlt. Also, da habe ich einfach auch das genommen, von dem ich mir
gedacht habe, das kdnnte ich vielleicht am ehesten in der Schule dann auch brauchen.

F: Ist das, was Sie sprachwissenschaftlich gelernt haben, zum Beispiel in ,,Grammatik der
Gegenwartssprache oder ,,Mittelhochdeutsch®, irgendwie verwendbar, jetzt fur Sie im Unter-
richt?

HTP I: Also, die ,,Grammatik der Gegenwartssprache* habe ich als sehr unnétig empfunden.
Ich weil} aber nicht, ob das an dem Vortragenden lag, ich wei3 auch nicht mehr, wer das war
damals, das habe ich erfolgreich verdrangt [lacht]. Also, ich habe das als sehr, sehr wissen-
schaftlich empfunden und viel zu abgehoben und das war eigentlich der erste Moment, in dem
ich mir gedacht habe — oder einer der Momente, wo ich mir gedacht habe: Eigentlich sollte es
fir die Lehramtsstudenten und fir die Diplomstudenten zwei verschiedene Arten von
,Grammatik der Gegenwartssprache geben — dass die, die auf Diplom studieren, von mir aus
diese ganzen Grammatiktheorien und das alles machen und die Lehramtsstudenten da irgend-
wie mehr an der Basis arbeiten. Da habe ich mir gedacht, das hat eigentlich mit dem, was ich
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jetzt in der Schule mache, gar nichts zu tun. Da habe ich mir wirklich einfach gedacht: Ja, gut,
das ist Wissenschaft irgendwo [hebt die Hand tber den Kopf] aber mit dem, was ich dann in
der Schule zu machen habe, hat das Gberhaupt nichts mehr zu tun.

F: Dann wirde ich gerne fragen: Welche Klassen haben Sie denn im Moment in Deutsch?
HTP I: Ich habe Erste, Zweite, Dritte und Funfte, also bis auf die Vierte eigentlich alles.

F: Und mit welchem Buch unterrichten Sie da?

HTP I: Wir haben das ,,Faszination Sprache®, das ist das da [zeigt auf das Buch], genau. Da
haben wir im ersten Jahrgang — das liegt jetzt gerade nicht da —

F: Ich glaube, ich kenne das eh. Es gibt einen Extra-Band fiir den Ersten und dann —

HTP I: Genau und ab dem Zweiten haben wir dieses Hardcover-Buch und den Trainingsteil
dazu, von der Zweiten bis zur Funften. Das haben wir jetzt eigentlich schon die letzten Jahre
und das funktioniert gut. Wir haben heuer tberlegt, ob wir vielleicht ein anderes nehmen und
umsteigen und sind dann aber trotzdem wieder bei dem geblieben, weil wir gesagt haben,
eigentlich ist es fur unsere Schiler eine gute Basis.

F: Sie sind also zufrieden damit?

HTP I: Genau, eigentlich schon. Vor allem ist jetzt ein neuer Trainingsteil herausgekommen,
fir die Zweite bis Funfte und mit dem sind wir sehr, sehr zufrieden und dann sind wir doch
bei dem geblieben, aber fir Rechtschreibung und Grammatik ist in den Biichern — egal, wel-
ches Buch man nimmt — einfach zu wenig drinnen. Also, wir miissen ganz, ganz viel zukopie-
ren, also ich stelle dann Ubungen zusammen und kopiere sie den Schiilern, weil mit dem, was
in den Blchern drin ist, kommen sie nie aus — gerade so bei den Highlights wie das-/dass-
Schreibung zum Beispiel. Das kann ich zu Tode ben bis in die Finfte und es sind immer
noch welche dabei, die es nicht checken — oder Grol3- und Kleinschreibung. Ich komme gera-
de von einer Zweiten, dort habe ich heute zwei Stunden lang Grol3- und Kleinschreibung ge-
ubt, im Stationenbetrieb — also, Grof3- und Kleinschreibung ist ... als hattest du’s niemals be-
sprochen: ,,Das haben wir noch nie gehort. Wirklich? — bis hin in die Flinfte. Ich habe vorige
Woche Schularbeiten korrigiert von meinem fiinften Jahrgang, die schreiben am Computer
und die Grol3- und Kleinschreibung bleibt auch am Computer tbrig, weil da kennt sich das
Computerprogramm anscheinend selber nicht aus [lacht]. Das ist abenteuerlich, was man da
liest. Also, die GroR- und Kleinschreibung ist ein heiRes Thema bis in die Fiinfte.

F: Das glaube ich sofort. Und wie sind Sie mit dem Lehrbuch zufrieden, was sprachwissen-
schaftliche Themen betrifft? Ist da iberhaupt was drinnen?

HTP I: Da ist relativ wenig drinnen, also, das habe ich irgendwann einmal selbst ausgearbei-
tet, diese — zum Beispiel die Dialektgebiete oder Sprachgeschichte. Das machen wir hier
wirklich nur in groben Ziigen, ich beobachte aber schon immer wieder, dass das bei den Bur-
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schen etwas ist, was ganz gut ankommt — also dieses: Wie hat sich Sprache entwickelt und
wenn wir dann eben zu den Dialektgebieten kommen, also, da sind sie immer voll dabei, das
interessiert sie durchaus — oder auch Unterschiede deutsches Deutsch und Osterreichisches
Deutsch. Da sind sie voll dabei, das interessiert sie wirklich und da habe ich irgendwann ein-
mal einfach selbst ein Skript zusammengestellt, mit Ubungen gleich inkludiert und das krie-
gen sie dann einfach in kopierter Form. Das sind — ich weif3 nicht — zw6lf oder dreizehn Sei-
ten und dazwischen gleich Ubungen drinnen oder, wo sie suchen miissen — Ich schreibe ihnen
einen deutsch-deutschen, also einen bundesdeutschen Begriff hin und sie missen (berlegen:
Wie heil3t das auf dsterreichisch? — und das machen sie total gerne und da habe ich irgend-
wann mal selbst halt ein Skriptum zusammengestellt, weil ich eben das Geflihl habe, in den
Buchern ist nicht wirklich viel drinnen. Ich habe jetzt die neuen Blicher, die kompetenzorien-
tierten — Es kommt ja jetzt jede Menge laufend herein, weil wir heute Schulbuchkonferenz
haben und — Die habe ich schon ein bisschen gesichtet und ich habe das Gefihl, es wird ein
bisschen mehr. Also es ist in der letzten Jahren vor allem zur Sprachgeschichte — habe ich das
Geflhl, es kommt wieder mehr, als es zum Beispiel in meiner Schulzeit war, weil wir haben
das gar nicht gemacht.

F: Ich glaube, es liegt auch oft daran, wie der Lehrer den Schwerpunkt setzt — ob es ihn selber
interessiert oder nicht.

HTP I: Genau.

F: Da wollte ich auch als né&chstes einhaken: Sie haben gesagt, Sprachwissenschaft machen
Sie so am Rande, wahrscheinlich, weil es eine HTL ist. Wie ist das mit literaturwissenschaft-
lichen Sachen? Mit Literatur?

HTP I: Das machen wir auch am Rande [lacht]. Nein, also, wir haben nur zwei Stunden
Deutsch pro Woche —

F: In jedem Jahrgang?

HTP I: In der Ersten haben wir drei und dann ab der Zweiten nur mehr zwei Stunden, dem-
entsprechend habe ich gar nicht die Mdglichkeit, dass ich da auf Literaturgeschichte groRartig
eingehe oder auf Sprachgeschichte oder auf Sprachwissenschaft generell. Nachdem ich aber
beobachte, dass sich die Sprachwissenschaft in den meisten Klassen mehr — also, die kommt
mehr an als die Literaturwissenschaft — jetzt versuche ich eigentlich das, was an Literaturge-
schichte — wirklich nur so das Allernétigste zu machen, was man halt irgendwie braucht, so
einen Uberblick Gber die Literaturgeschichte und so ein paar Ausziige daraus — und Sprach-
wissenschaft dann wirklich, also zum Beispiel diese Dialektgeschichte und Osterreichisches
Deutsch/Deutsches Deutsch, also diese Dinge dann mehr zu machen, weil ich einfach das
Geflhl habe, das interessiert sie. Was ich auch immer mache, ist Jugendsprache. Da gibt’s
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immer ganz nette Zeitungsartikel, immer wieder, meistens passend zum Schulanfang, also,
mit dem mache ich meistens den Einstieg ins Schuljahr, also so: ,,Ich hab” wieder einen Arti-
kel fiir euch gefunden!* und dann mokieren sie sich meistens ganz furchterlich darlber, dass
sie ,,ja so gar nicht reden* und dass in den Zeitungen ,,so viel Gemeines gesagt wird liber die
Jugendsprache® und das stimmt eigentlich gar nicht. Ich habe, wie gesagt, eher den Eindruck,
dass sie diese Dinge sehr wohl interessieren und deswegen ist der Anteil an Sprachwissen-
schaft bei mir, glaube ich, jetzt im Verhéltnis zu anderen Kollegen, die an der HTL hier unter-
richten, sicher hoher.

F: Was glauben Sie, warum das die Schiler so viel mehr interessiert?

HTP I: Ich habe, ehrlich gesagt, keine Ahnung, aber gerade die Jugendsprache und solche
Dinge — das mache ich mit Zeitungsartikeln und ich habe so das Gefuhl, das kommt so aus
ihrem Lebensumfeld oder die Dialektgeschichte — das ist so: Es reden alle im Dialekt und
deswegen — Ja, ich glaube, das kommt einfach aus ihrer Lebenswelt.

F: Aber Dinge wie Sprachwandel oder Sprachgeschichte ja nicht unbedingt.

HTP I: Ja, aber, zum Beispiel, da lese ich immer mit ihnen das Nibelungenlied und dann lese
ich ihnen einen Originaltext — also den Beginn lese ich ihnen immer in Originalfassung vor
und dann: ,,Das versteht man ja gar nicht!” Und dann tun wir mal langsam noch einmal:
»Doch, das versteht man, weil das ist Mittelhochdeutsch und das ist ja auch Deutsch®. Und
dann fangen wir gemeinsam zu iibersetzen an und da ... knacke ich sie dann durchaus, also
das interessiert sie schon.

F: Das ist interessant. Das habe ich mir nicht gedacht, dass das bei HTL-Schilern auf so gro-
Bes Interesse stoft ...

HTP I: Also, wenn ich komme und sage: So, und heute sprechen wir Gber Goethe und Schil-
ler und solche Dinge, dann: ,,Uéh, bitte nicht!* Da sind sie da noch eher zu knacken.

F: Wie suchen Sie die Themen fiir die einzelnen Klassen aus? Wenn Sie jetzt sagen: Irgend-
was Sprachwissenschaftliches, nach welchen Kriterien gehen Sie da vor?

HTP I: Ich versuche, wie gesagt, sehr viel — Wenn ich Zeitungen lese und da ist ein netter
Artikel drinnen, zum Beispiel jetzt zur Jugendsprache, dann schneide ich den auf jeden Fall
mal raus und Uberlege mir: Fur welche Klassen kénnte der passen? Gerade bei solchen Din-
gen komme ich dann — den mache ich dann meistens in fast allen Jahrgangen. Wenn er ein
bisschen anspruchsvoller ist, dann tberlege ich, ob ich ihn vielleicht in der ersten und zweiten
Klasse noch nicht mache, aber ich versuche, sehr viel mit aktuellen Materialien zu arbeiten
und ... das nehme ich dann eigentlich auch durchaus mal jahrgangsiibergreifend. Bei dieser
Dialektgeschichte und solchen Sachen: Das mache ich immer in der zweiten Klasse, zum Bei-
spiel. Ich versuche, jedes Jahr so einen Sprachwissenschaftsbeitrag zu machen, und hénge das
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eben meistens an irgendeinem aktuellen Zeitungsartikel auf. Und wenn ich mir denke: Na gut,
in der Klasse habe ich heuer eben schon ber Dialekt gesprochen und jetzt kommt so ein
schoner Zeitungsartikel, na, den machen wir dann néachstes Jahr, weil ich immer das Gefuhl
habe, das bewerten sie als etwas durchaus Positives mal zwischendurch und das sind dann so
die ... die Zuckerl zwischendurch.

F: Haben Sie das Geflihl — weil Sie gerade gesagt haben: etwas Positives zwischendurch —,
dass sie das nicht so ernst nehmen wie zum Beispiel Textsorten-Katalogmerkmale und so?
Denn das wird ja dann bei der Schularbeit Gberpruft.

HTP I: Das ist absolut richtig. Da denke ich schon, dass sie da einfach einen anderen Zugang
dazu haben und dass sie es vielleicht weniger nicht so ernst nehmen, das schon, also ich glau-
be, dass das durchaus gleichwertig ist, aber so manche Sachen, das ist so: Naja, das missen
wir halt machen und iber Textsorten massen wir halt reden, weil das kommt zur Schularbeit,
kommt zur Matura — oder Grol3- und Kleinschreibung, na okay, gut, das missen wir jetzt tiben
weil ... wir koénnen’s halt noch immer nicht und das ist manchmal auch — Also ich versuche
dann, mit Stationenbetrieb oder sonst irgendwas, aber grundsatzlich: Zettel auszuftllen fir
GroB- und Kleinschreibung ist jetzt nicht unbedingt so megaspannend, wahrend — wenn man
halt Uber Dialekte spricht und dann lese ich verschiedene Dialekte vor und dann kann jeder
was dazu sagen, weil — ,.Ja, ich hab” eine Oma, die kommt aus weil} ich nicht wo und ... die
redet ja ganz anders und die Oma redet Uberhaupt anders, auch wenn sie bei mir im Haus lebt,
weil die haben noch altertumliche Begriffe, die wir gar nicht mehr kennen‘ — dann empfinden
sie das als — ,,Ja, da kann ich was dazu sagen, das ist nicht nur fad, sondern kommt aus mei-
nem Umfeld, aus meiner Lebenswelt” ... deswegen — also, ich glaube, dass es daran liegt,
dass sie eine positivere Einstellung dazu haben und dass man sich dadurch zwischendurch halt
mit solchen Dingen —

F: Aber das heilt, das wird nicht Gberprift, mit Lernzielkontrollen oder so?

HTP I: Zur Sprachgeschichte habe ich schon einmal so eine Wiederholung gemacht, ganz
einfach, aber jetzt nicht in Form — also bei der Schularbeit geht das nicht wirklich, obwohl —
ich habe einmal zur Schularbeit gegeben, voriges Jahr: Dialekt oder Hochsprach also: oder
Standard?, ist das — also, da gab’s einen Zeitungsartikel dazu, wo also die Vor- und Nachteile
— und auch im Berufsleben: Wann soll man Dialekt sprechen oder Umgangssprache, wann
Standard? Und da haben — also das war ein Wahlthema, das war eines fir eine Erérterung und
ein zweites gab’s auch noch und da hat fast die ganze Klasse das ,,Dialekt oder Standard?*

genommen. Das ist total gut angekommen, das gebe ich sicher wieder einmal.
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F: Wir sind fast am Ende angelangt, eine Frage habe ich noch: Glauben Sie, dass die neue
Reifeprufung sich irgendwie auswirkt auf das Verhaltnis von Literaturwissenschaft und
Sprachwissenschaft und Schreibtraining im Deutschunterricht?

HTP I: Ich habe vergangene Woche ein Fortbildung gehabt zur Neuen Reife- und Diplom-
prifung und irgendwie war so die Quintessenz dieses Vortrages beziehungsweise dieses gan-
zen Tages: Naja, wir haben diese neun Textsorten da irgendwie durchzupauken und ... der
Vortragende hat gesagt: ,,Naja, im Prinzip wird es darauf hinauslaufen: Sie machen halt von
der ersten bis zur vierten Klasse ganz normal ihren Unterricht, wie Sie das gerne mdchten, mit
Ihren Schwerpunkten und dann in der flinften Klasse {iben Sie einfach Textsorten®, wo ich
mir dann gedacht habe: Na, das kdnnte stressig werden. Also, ich mache sehr wohl natirlich
diese Textsorten, aber ich denke mir: Abgesehen von diesen neun Textsorten, die uns ja fur
die Schriftliche einfach vorgegeben werden, haben wir trotzdem noch relativ viel Freiraum
und Spielraum und auch fiir die Mindliche, die ja dann auch zentralisiert wird. Mit diesen
Themenpools haben wir trotzdem ganz einfach noch Spielraum, sodass jeder Lehrer trotzdem
seine Interessen irgendwie im Unterricht noch verwirklichen kann und ... deswegen glaube
ich, dass die, die bis jetzt Sprachwissenschaft, zum Beispiel, gemacht haben, dass die das
auch weiter machen werden, in demselben Ausmaf, weil de facto — ob ich jetzt mit den Schi-
lern Erorterung Ube oder halt Erérterung und Zusammenfassung, weil sie halt jetzt zwei Din-
ge brauchen fur die — zum Schreiben bei der Schularbeit — de facto, also, die neun Textsorten,
die mache ich bis jetzt auch. Ich gehore nicht mehr zu der Generation von Lehrern, die nur
Erdrterung Gben und die gab’s aber. Die Schiler wissen ganz einfach — meine jetzigen Funf-
ten, die habe ich heuer erst ibernommen von einem Kollegen, der in Pension gegangen ist
und die wissen seit der ersten Klasse, es kommt zur Matura eine Erorterung und die haben in
den flnf Jahren im Prinzip auch nichts anderes geschrieben. Die haben einfach funf Jahre lang
Erdrterungen geschrieben und das war’s. Das habe ich von Anfang an nie gemacht, weil ich
gewusst habe — ich habe vor drei Jahren angefangen, also, ich bin jetzt im dritten Dienstjahr —
da war schon klar, dass ich nicht nur die eine Textsorte machen kann und ... neun Textsorten
auf funf Jahre ist machbar, glaube ich.

F: Eine allerletzte Frage hé&tte ich doch noch: Wie ist das in der HTL mit Fachsprachen? Ist
das auch ein Thema im Deutschunterricht oder ist das eher in die anderen Facher ausgelagert?
HTP I: Eigentlich ist es in den Fachern selbst. Wir haben schon so berufsspezifische Textsor-
ten, also sie missen wissen — abgesehen von Bewerbungsschreiben und Lebenslauf, das ir-
gendwie an BHS so typisch ist — einmal eine Empfehlung zu schreiben, aber das ist jetzt so-
wieso auch eine Maturatextsorte geworden oder ein Protokoll zu schreiben, Arbeitsprotokolle

— also, da schauen wir, dass wir mit den ersten Klassen immer relativ zugig gleich am Schul-
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anfang Bericht und Protokoll als Textsorte durchnehmen, einfach, weil sie das fur die Werk-
statte brauchen, weil da mussen sie Protokolle schreiben und Berichte, Werkstéttenberichte
abliefern und das ist den Werkstéttenlehrern einfach wichtig, dass wir diese Textsorten mit
ihnen durchgehen und dass sie dieses objektive Herunterschreiben von — oder Beschreibungen
von irgendwelchen Arbeitsvorgdngen und solchen Dingen — das mussen wir in der ersten
Klasse einfach als Textsorte machen, aber so richtig Fachsprache machen wir eigentlich nicht,
also das liegt in den fachspezifischen Fachern beziehungsweise — Ich unterrichte ja auch an
der Tourismusschule im WIFI, dort habe ich ein paar Stunden und da habe ich das Gefunhl,
dass da ein bisschen mehr auf die Deutschlehrer abgewalzt wird. Die missen zum Beispiel
Angebot und Anfrage, Kundenbewertung schreiben fir ein Hotel oder so was. Die haben von
den Textsorten — ist da mehr, was wir an Geschaftskorrespondenz quasi — wir im Deutschun-
terricht erledigen mussen, wo die Praxislehrer sagen: Daflr seid ihr da. Das ist hier eigentlich
nicht wirklich so.

F: Vielen Dank, das war sehr interessant und informativ fir mich. Danke, dass Sie sich die
Zeit genommen haben.

HTP I: Gern geschehen, kein Problem.

Interview 3: HTL St. Polten I (HTP 11):

F: Darf ich Sie fragen, wann und wo Sie studiert haben?

HTP I1: Ich habe in Wien studiert an der Uni Wien und Deutsch und PPP.

F: Gibt es das hier [an der HTL, Anm.]?

HTP I1: Nein, ich habe es in der HAK unterrichtet bis 2004, als Freigegenstand in der Vier-
ten und Finften.

F: Das heil3t, jetzt unterrichten Sie nur Deutsch?

HTP I1: Nur mehr Deutsch, ja.

F: Konnen Sie sich erinnern, wie groR der sprachwissenschaftliche Anteil ungefahr war in
Ihrem Germanistikstudium?

HTP Il Der sprachwissenschaftliche war eher gering bis auf — im Mittelhochdeutschen ha-
ben wir relativ viel gemacht, was ich eigentlich fir den Unterricht dann eher weniger ge-
braucht habe. Ich weil nicht, wie es jetzt bei euch ist.

F: Es gibt Mittelhochdeutsch noch und es liegt dann eben am Lehrer, inwieweit er das in den
Unterricht einfliel3en l&sst. Entschuldigung, haben Sie schon gesagt, wann Sie studiert haben?
HTP II: Nein, habe ich noch nicht. Das war von "73 bis "78.
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F: Damals war Linguistik aber schon ein groRes Thema, oder? Die Modelle von Chomsky
und de Saussure zum Beispiel?

HTP II: Ja, ja, sicher.

F: Haben Sie damals das Gefuihl gehabt, dass das fir den Deutschunterricht relevant ist?

HTP I1: Fur mich war es mehr ein notwendiges Ubel.

F: Das heil’t, Sie haben diese verpflichtenden sprachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen
besucht, aber nicht das Geftihl, dass man das im Unterricht einsetzen kann?

HTP I1: Nein, ich habe es dann nicht wirklich gebraucht, nein.

F: Welche Klassen unterrichten Sie denn im Moment?

HTP I1: Alle finf.

F: Und mit welchem Lehrwerk?

HTP Il: Mit ,,Faszination Sprache®. Da haben wir uns jetzt geeinigt, die Kollegin und ich. Ich
habe das jetzt schon langer gehabt und bin eigentlich mit dem ganz zufrieden.

F: Konnen Sie sagen, wie darin sprachwissenschaftliche Aspekte vorkommen?

HTP I1: Im ersten Teil eher weniger. Ich weil jetzt nicht, wie’s da im zweiten jetzt ausschaut,
vorwiegend die Kompetenzbereiche fiir die neue Matura, aber sonst ... sprachwissenschaft-
lich ...

F: Vielleicht zur Sprachgeschichte oder zum Sprachwandel, Sprachvarietaten?

HTP Il: Ja, ich mache in der Zweiten immer die Entwicklung des Deutschen vom Indoger-
manischen, das schon, bis zum Neuhochdeutschen, auch die Verzweigungen bis in die, zum
Beispiel, romanischen Sprachen. Das mache ich mit ihnen schon durch und auch erste und
zweite Lautverschiebung — dass ich ihnen erklare, was sich da veréndert hat, das mache ich
schon.

F: Gibt das Buch dazu etwas her?

HTP 11: Nein. Das mache ich selber. Das ist im Buch nicht drinnen und dann — auf verschie-
dene Dialektarten gehe ich noch ein und auf die Osterreichischen Dialekte und die Schiler
glauben ja immer, dass nur die Deutschen Hochsprache sprechen und die haben ja keinen Dia-
lekt [lacht] ... das ist ganz interessant.

F: Haben Sie das Gefiihl, dass die Schiler das gern machen, diese sprachwissenschaftlichen
Themen?

HTP Il: Das interessiert sie dann schon. Wenn man ihnen sagt, es wird nicht unbedingt ganz
genau gepriift, dann merken sie es sich besser.

F: Das heilit, sie prifen aber dann schon?
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HTP II: Ich prife es dann schon. Es gibt also in der Zweiten immer zum Schulschluss den
Test in Literatur, wo ich erste, zweite Lautverschiebung oder Benrather Linie oder so was
frage oder: Was hat sich verandert bei der zweiten Lautverschiebung?

F: Und welche sprachwissenschaftlichen Themen interessieren die Schuler besonders und
welche gar nicht?

HTP 11: Ich glaube schon, dass sie das interessiert, dass sie wissen, woher die Sprache
kommt, wie die Entwicklungen waren oder wann es die ersten Aufzeichnungen gegeben hat.
Ich glaube schon, dass sie das interessiert, manches vielleicht sogar mehr als Literatur.

F: Wie, wirden Sie sagen, ist in IThrem Unterricht das Verhéltnis von Sprachwissenschaft zu
Literaturwissenschaft? Wo sind da die Schwerpunkte?

HTP I1: Ich habe natirlich in der Dritten, Vierten und Funften mehr Literatur. Das ist halt
vom Lehrplan so vorgegeben. Es wird sich jetzt sicher ein bisschen was dndern ... mit dem
neuen Modulplan — dass man sicher mehr auf andere Ausdrucksformen Wert legt und die Li-
teratur ein bisschen zuriickfahrt und — ja, Prasentationstechniken, ich glaube, das wird sicher
jetzt mehr werden. Ich mache es schon und — ja, was noch? Bewerbungsschreiben — dass man
wirklich auch in den Bereich geht, den sie dann wirklich einmal im Berufsleben brauchen und
damit — in der Dritten mache ich jetzt nur die deutsche Klassik ein halbes Jahr und mit dem
fahre ich jetzt eigentlich eher zuriick. Ich meine, ich mache natirlich einen Faust. Den lesen
wir auch, also ich hab’s mit CD und da kann ich auch immer wieder unterbrechen, weil ich
kann mich selber erinnern, ich hab’s eher in meiner Schulzeit eigentlich nicht verstanden und
das bringe ich so ganz gut riiber mit dem — sie wissen dann, worum es geht.

F: Welche sprachwissenschaftlichen Themen halten Sie denn fir besonders geeignet fiir den
Einsatz im Deutschunterricht?

HTP 1I: Ich mache, wie gesagt, diese Entwicklung des Deutschen, die Dialektgruppen, Dia-
lektarten in Osterreich, teilweise in Deutschland, wo ich ihnen so Beispiele bringe. Gramma-
tik ist in der Ersten schon ein ganz wesentlicher Punkt, wo ich auch dann Satzanalysen mache,
dass sie immer Hauptsatz und Gliedsatz verstehen, Beistriche richtig setzen —

F: Ist das schon noch ein Thema? Denn eigentlich sollten sie das ja schon in der Unterstufe
machen.

HTP Il: Ja, ich muss es machen, denn sie kdnnen es nicht, wenn sie hierher kommen.

F: Das heilt, Dinge wie Wortarten, Satzgliedbestimmung sind in der Ersten ein Thema?
HTP II: Ja.

F: Und auch spéater noch?

HTP I1: Ich mache es teilweise, wenn ich in der Vierten und Funften dann die Beistrichregeln

mache. Ich habe ja nichts davon, wenn man Beistrichregeln auswendig lernt, sie missen’s ja
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anwenden konnen. Aber sie kriegen sie von mir, die Regeln und ich sage: Setzt sie lieber nach
Geflhl, das ist vielleicht besser [lacht]. Und da frage ich dann schon hin und wieder: Dieser
Hauptsatz ist ja unterbrochen von einem Gliedsatz und geht dort weiter, wenn ihr da keinen
Beistrich setzt, dann ist es eine einzige Wurst und ich weil} nicht, was zusammengehért. Da
frage ich dann schon: Konnt ihr euch noch erinnern? Ist das ein Kausalsatz oder ein Tempo-
ralsatz? Das hat dann in der Vierten durchaus noch hin und wieder schon eine Berechtigung,
dass ich so frage.

F: Haben Sie den Eindruck, es hilft den Schilern, wenn sie das so analysieren?

HTP II: Ja. Ja, eigentlich schon.

F: Nach welchen Kriterien gehen Sie denn vor, wenn Sie sprachwissenschaftliche Themen
auswahlen fir den Unterricht? Welche wahlen Sie aus? Was ist fur Sie relevant?

HTP I1: Ich mache eigentlich wirklich nur die ganzen Wortarten in der Ersten und dann —
also die Satzglieder und — dass sie zwischen Satzgeflige und Hauptsatzreihen unterscheiden
konnen, das sind meine Schwerpunkte, die ich so setze.

F: Das heil3t, dass sie quasi eine Hilfe haben zur Texterstellung, zur Fehlervermeidung —

HTP I1: Ja. Ja.

F: Und bei den nicht-grammatikalischen Themen? Also, wie Sie vorher gesagt haben, zum
Beispiel Sprachgeschichte und Dialekte. Wonach gehen Sie da vor bei der Themenauswahl?
HTP I1: Das kann ich jetzt eigentlich schwer sagen. Das ergibt sich meistens in der Zweiten.
Also, ich mache es eigentlich in der Zweiten im Zuge der Entwicklung des Deutschen und
wenn ich da jetzt sage ... was weil} ich ... der Vorarlberger: ,,I han ka Zit“, dann weif3 ich
halt, dass das im Althochdeutschen auch noch ,,I han ka Zit* und ... doppelte Verneinung ...
und dass man das im Dialekt noch immer verwendet.

F: Machen Sie Althochdeutsch und Mittelhochdeutsch auch anhand von Texten?

HTP I1I: Nein, also ich lese ihnen zeitweise etwas vor, also das Nibelungenlied, die erste
Strophe, denn das kann ich eh auswendig [lacht] und ... das verstehen sie dann schon und
konnen auch iibersetzen. Es ist zum Beispiel auch im ,,Stichwort Literatur® drinnen ... und da
sind sie dann durchaus zuganglich.

F: Ist es nicht so, dass sie dann sagen: ,,Das ist so lange her und so weit weg, das ist fir uns
uninteressant?*

HTP I1: Ich muss ihnen das vorlesen, weil das kdnnen sie sonst nicht lesen und dann gehen
wir halt her und versuchen, es halt einmal zu Ubersetzen. Das ist aber sicher kein Schwerpunkt
in der HTL. Das ist einfach nur, damit sie einmal was davon gehort haben.

F: Sie haben gesagt, das ist kein Schwerpunkt in der HTL, was klar ist. Wie viel Zeit, wiirden
Sie sagen, ist in Threm Unterricht fir solche Themen vorgesehen?
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HTP I1: Also, wir haben zwei Wochenstunden. Ich mache fiir Entwicklung des Deutschen,
Althochdeutsch, Mittelhochdeutsch ... ich sage mal ... vier Doppelstunden.

F: In der Zweiten?

HTP II: In der Zweiten, ja.

F: Was ist Ihrer Meinung nach der Grund dafir, dass die Schiiler das doch so sehr interes-
siert? Sie haben gesagt, das gefallt ihnen ganz gut: verschiedene Dialekte, Sprachvarietaten —.
HTP I1: Ich glaube, sie sind durchaus interessiert daran, wie sich Sprache entwickelt. Es ist
eine Frage der Form, wie man es riberbringt. Und wenn nicht unbedingt der Druck da ist: Das
muss ich jetzt sofort lernen und wissen. Aber dass ich dann weil3, dass es so die Schiene gibt,
also vom lItalischen zum Lateinischen zum — und dass ich dann sage, was weil} ich: die Hir-
tendialekte — da regen sich dann zwar natirlich die anderen auf, aber daraus entstand naturlich
das Franzosische, Portugiesische, Italienische, also die romanischen Sprachen ... und das ist
durchaus etwas, was sie interessiert — oder dass das Englische mit dem Deutschen verwandt
ist und das habe ich graphisch dargestellt. Das ist durchaus etwas, was interessiert. Oder dass
sie dann wissen, im Althochdeutschen sind halt die Kloster die Kulturzentren, im Mittelalter
die Burgen —.

F: Also sind Sprachenvergleiche auch ein Thema — Englisch und Deutsch zum Beispiel?

HTP II: Ja, ja.

F: Haben Sie viele Schuler mit einer anderen Muttersprache als Deutsch?

HTP I1: In unserer Abteilung eher wenig. In der Ersten hin und wieder, das sind dann vor-
wiegend turkische Kinder, die wir da haben. Das sind dann vielleicht zwei — Jetzt momentan
haben wir niemanden. Nur in der Funften habe ich noch einen, der ist aber durchaus ganz gut
in Deutsch.

F: Gibt es an der HTL noch andere Fremdsprachen auRer Englisch?

HTP I1: Nein, dieses Business English gibt es noch als Freigegenstand. Friiher hat es auch
Russisch gegeben, aber das gibt es jetzt nicht mehr.

F: Vielen Dank. Eine Ruckfrage hétte ich noch zu lhrem Studium: Kdénnen Sie sich an kon-
krete Lehrveranstaltungen erinnern, die Sie besucht haben? Welche Thematiken wurden da
behandelt?

HTP 11: Ja, bei [N. N.] habe ich — na, bei [N. N.] — das war ja mein — den hétte ich ja gerne in
der Pension jetzt noch sekkieren wollen, das hatte mich noch einmal gejuckt bei ihm. Also,
den habe ich gemocht. Bei [N. N.] habe ich also Altwiener Volkskomddie gemacht ... iiber
Horvath. Das war aber ein reines Literaturgeschichte — sprachwissenschaftlich ... .Wie hat der
geheiflien? ... Das weiB ich jetzt nicht mehr. Tut mir leid.
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F: Kein Problem. Vielen Dank noch einmal fur das Gesprach und dafiir, dass Sie sich die Zeit
genommen haben.
HTP I1: Gerne.

Interview 4. HAK Wien (HAW):

F: Ich wirde gerne mit Ihrer eigenen Ausbildung beginnen, mit Ihrem Studium. Darf ich Sie
fragen, wann und wo Sie studiert haben?

HAW: Ich habe in Wien studiert, Germanistik und Geschichte, und ich habe das Studium
1987 beendet. Warten Sie, da muss ich kurz nachdenken, ob das stimmt ... nein, nicht ‘87 ...
1982 hab” ich es beendet.

F: Das heil’t, Sie haben Ende der Siebzigerjahre begonnen?

HAW: Ja, ich habe 1975 maturiert und 1982 habe ich abgeschlossen

F: Koénnen Sie sich noch erinnern, wie groR8 der sprachwissenschaftliche Anteil an Ihrem
Germanistikstudium ungefahr war? Zur dieser Zeit, Ende der Siebzigerjahre, hatte die Lingu-
istik ja einen Durchbruch, auch im Lehramtsstudium.

HAW: Wenn ich das jetzt abschatzen muss, tu” ich mir ein bisschen schwer. Es war vorhan-
den, aber es war eigentlich sehr viel in Richtung Mittelhochdeutsch und so weiter und wenig
Grammatik. Das habe ich mir dann — Da habe ich mir die VVorlesungen extra ausgesucht, wo
das gekommen ist. Also das war nicht sehr intensiv. Diese Dinge habe ich mir dann immer
selber gesucht, damit ich mich eben besser kundig mache, aber es gab nicht sehr viel davon.
F: Das ist interessant. In der Literatur wird es so dargestellt, als ob damals Chomsky und sein
Grammatikmodell so einen Durchbruch erlebt hatten —

HAW: Nein, nein, nein. Ich meine, ich hab” das gehort, aber das war eher auf meine eigene
Initiative hin, als dass das verlangt war.

F: Das ist sehr interessant. Und der Fokus der verpflichtenden Lehrveranstaltungen war eher
auf —

HAW: War eher auf Literaturwissenschaft oder eben dann auf das Alte Fach. Das war auch
sehr ausgeprégt ... in meiner Erinnerung. Vielleicht weil} ich das nicht mehr so genau, aber so
habe ich es eigentlich im Kopf.

F: Haben Sie das damals als relevant erlebt, was Sie zum Beispiel im Alten Fach gelernt ha-
ben?

HAW: Nein, das habe ich nicht fiir sehr relevant gehalten. Ich bin 1981 in den Schuldienst
eingetreten, also knapp vor Beendigung meines Studiums, und da ist mir sehr schnell Klar
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geworden — aber auch aus meinem eigenen Unterricht — dass das ja hochstens eine Randnotiz
ist, aber im Studium schon recht manifest war.

F: Und von dem, was Sie sich insgesamt im Studium an sprachwissenschaftlichem Wissen
angeeignet haben — kénnen Sie irgendetwas davon fiir die Schule verwerten?

HAW: Verwerten kann man natirlich alles, aber adaptieren und man muss es integrieren und
in Zusammenhang bringen mit dem Lehrplan und mit den Anforderungen der Schule. Die
Universitat — zumindest damals, zu meiner Zeit — hat sehr viel Distanz zum beruflichen Um-
feld dann gehabt. Das war ein riesiger Unterschied.

F: Ich wirde jetzt gerne zum zweiten Teil kommen: Zu Ihrem Unterricht, ganz konkret: Wel-
che Klassen unterrichten Sie denn im Moment?

HAW: Ich unterrichte im Moment einen funften Jahrgang, einen dritten Jahrgang und in der
Abendschule jeweils zwei funfte Semester.

F: Gibt es flr die Tagesschule und fir die Abendschule verschiedene Lehrwerke?

HAW: Im Abendunterricht haben wir nur fur die ersten zwei Semester ein Buch, dann muss
der Unterricht ohne Buch von statten gehen, also mit entsprechenden kopierten und einge-
scannten Unterlagen und so weiter und auch mit Lektlre. Im Tagesunterricht haben wir ein
Buch im dritten Jahrgang, aber im fiinften auch keines. Die Situation der zur Verfugung ge-
stellten Bucher ist de facto so, dass man nicht jedes Jahr ein Buch hat.

F: Welches Buch haben Sie im dritten Jahrgang im Moment?

HAW: Im Tagesunterricht die ,,Sprachwelten* im dritten Jahrgang, aber fiir den fiinften Jahr-
gang haben wir sie nicht, weil wir nur Bucher bis zum dritten Jahrgang haben in Deutsch und
im Abendunterricht habe ich eben nur im ersten und zweiten Semester ,,Kompetenz Deutsch*
und ab dem dritten Semester ,,Stichwort Literatur®, aber dann kein Buch mehr. Also, man
kann das weiter verwenden, aber kein eigenes Buch mehr.

F: Das heif3t, Sie mussen alle Materialien selbst zusammenstellen?

HAW: Genau.

F: In den Buchern, die Sie haben, wie finden Sie da die Aufarbeitung von sprachwissen-
schaftlichen Themen?

HAW: Naja, die Schwierigkeit ist immer, wenn diese Grammatikiibungen sind, dass die
Schuler recht viel Freude daran haben, das zu machen. Ja, das muss ich schon sagen, das tun
sie recht gerne, aber das hat wenig Relevanz fir die eigene Textproduktion, denn sie machen
die Grammatikiibungen richtig und auch schnell, aber, wenn sie dann selber einen Text pro-
duzieren, dann machen sie genau die Fehler, die wir eine Stunde vorher in der Grammatik-
tbung durchgenommen haben. Diese Problematiken — denn sie kdnnen das dann im eigenen
Text nicht wirklich so verwerten. Fir mich ist der Schluss daraus, dass ich eben einen indivi-
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duellen Unterricht machen muss, bezogen auf Schwachen und Fehler, die ein Schiler macht
und dass aber der flachendeckende Grammatikunterricht zwar gewisse Probleme aufzeigen
kann und man kann dann damit auch arbeiten, aber es ist nicht so, dass die Ubungsphasen
wirklich sehr viel bringen, weil sie eben an den Defiziten mancher Schiler vorbei gehen.

F: Das glaube ich gerne. Worauf, wirden Sie sagen, legen Sie in lhrem Unterricht die
Schwerpunkte?

HAW: Da ja letztlich alle Schiiler in Deutsch — sowohl bei der Handelsschulabschlusspriifung
als auch bei der Reifepriifung schriftlich antreten mussen, ist das Schwergewicht auf der
Textproduktion, wobei natiirlich auch Prasentation und so weiter eine Rolle spielt und Litera-
tur immer dabei ist, weil das ja sehr oft auch die Grundlage fiir Textproduktion ist, aber das
Schwergewicht liegt auf Schreiben.

F: Also diese neun Textsorten?

HAW: Da geht es um Textsorten, aber nicht nur um die, die fir die Reifeprifung relevant
sind, sondern um andere auch. Wir leiern das eben auch ab dem ersten Jahrgang an.

F: Wie wirden Sie selbst das Verhaltnis von literaturwissenschaftlichen Themen und sprach-
wissenschaftlichen Themen — Sprachbetrachtung, Sprachreflexion — einschatzen?

HAW: Ich glaube, das ist wahrscheinlich funfzig-flinfzig.

F: Welche Themen sind dabei lhrer Meinung nach bei Schiilern besonders beliebt, was
Sprachreflexion im allerweitesten Sinne betrifft? Ich habe als kleine Hilfe einen Katalog vor-
bereitet — weil man bei so einem Interview oft unvorbereitet in die Situation geworfen wird.
Das sind Themen, die in der Literatur genannt werden oder die Kollegen genannt haben. Die
Liste ist natlrlich unvollstandig.

HAW: Naja, worauf ich schon immer wieder hinweise, sind Sprachwandel, Sprachvergleiche,
weil ich versuche, ihnen eben dann auch die Beziehungen zwischen Deutsch und Englisch zu
zeigen, damit sie da eine gewisse Verbindung herstellen kénnen. Sprache als Thema in der
Literatur ist nattrlich auch immer wieder im Unterricht ein Thema. ... Grundfunktionen der
Sprache sind auch wichtig, weil das braucht man dann auch fur die Textproduktion ... Kom-
munikation, Kommunikationsmodelle sind auch wichtig, das ist naturlich auch im Lehrplan
enthalten ... Satztypen, auch ein Thema, Satzglieder, Wortarten, Gliedsitze, also alles, was
zur Grammatik gehort, ist naturlich immer wieder Thema. Syntaktische Analyse von Texten
ebenso, weil das ja fur die Textanalyse einfach notwendig ist.

F: Gerade diese Dinge, die die Grammatik betreffen, sind die vom Anfang bis zum Ende im-
mer wieder Thema?
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HAW: Naja, am Anfang stérker und dann l&sst es ein bisschen nach und man macht es dann
mehr anlassbezogen. Aber in den ersten zwei Jahrgangen, wiirde ich sagen, nimmt das schon
auch einen ziemlichen Raum ein.

F: Was fur mich auch interessant ist: An dieser Schule gibt es relativ viele Schilerinnen und
Schiler mit einer anderen Muttersprache als Deutsch. Bieten sich hier Sprachvergleiche be-
sonders an?

HAW: Also, da stole ich an meine Grenzen, weil ich eben weder Bosnisch noch Kroatisch
noch Tschechisch oder so kann, aber es ist fur die Schiler ein Thema, denn sie kdnnen sich
dadurch auch verbessern und viele ndhern sich auch dadurch auch der deutschen Sprache,
uber diese Richtung, weil sie das eben lernen kénnen, weil sie sich da vorbereiten kénnen und
weil das fir sie oft leichter ist, solche Fragen zu beantworten, als wenn man selbst einen frei-
en Texte schreiben muss.

F: Nach welchen Kriterien gehen Sie vor, wenn Sie jetzt sprachwissenschaftliche Themen fir
den Unterricht auswahlen?

HAW: Der Anlass kommt meistens irgendwie aus der Klasse oder hadngt mit einem Text zu-
sammen, den wir besprechen oder der von den Schilern kommt. Ich versuche immer, entspre-
chende Anlésse zu finden, die aus dem Leben der Schiiler sind. Denn sonst ist es sehr schwie-
rig, sie dazu zu bekommen, sich auf etwas einzulassen und da gibt es eine Menge Anknip-
fungspunkte, also, das ist keine Schwierigkeit, da etwas zu finden. Entweder man schnappt
das auf, was sie gerade reden, oder man sieht das, was sie geschrieben haben und hat da dann
Bezugspunkte. Es gibt auch aktuelle Dinge aus dem tdglichen Leben oder aus den Medien
auch sehr haufig, natdrlich, die man aufgreifen kann.

F: Haben Sie das Gefiihl, dass die Schiiler das gerne machen, dass sie das interessiert?

HAW: Das kommt sehr auf die Klasse an. Es gibt Klassen, die sind eher lethargisch, da weif3
man nicht so schnell, wie man mit etwas ankommt und manche, die sind halt sehr lebhaft und
springen dann schnell auf einen Zug auf. Das ist sehr verschieden.

F: Wir sind fast am Ende angelangt. Eine Frage habe ich noch: Dieses sprachwissenschaftli-
che Wissen, zum Beispiel — wie sie gerade gesagt haben — man greift etwas auf, was aus der
Klasse kommt oder aus den Medien — Gibt es dazu Uberpriifungen in irgendeiner Form?
HAW: Man kann ja Lernzielkontrollen machen, man kann auch so etwas wie einen Test ma-
chen oder eben schriftliche Wiederholungen und das ist schon immer wieder Thema und das
wird auch gemacht — mehr oder weniger institutionalisiert, weil Schiler sich damit teilweise
auch ihre Noten auch ausbessern kdnnen. Das ist schon auch ein Thema im Unterricht, nicht

nur von mir, sondern von der Fachgruppe an sich.
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F: Dankeschon. Ich habe alles erfahren, was ich wissen wollte. Vielen Dank, dass Sie sich die
Zeit genommen haben.
HAW: Bitte, gern.

Interview 5: AHS Linz (AL):

F: In meiner Diplomarbeit geht es um sprachwissenschaftliche Themen im Fach Deutsch, in
erster Linie in der Oberstufe und die Arbeit konzentriert sich auf Sprachwandel, Varietéten,
Dialekte, Sprachgeschichte. Ich wiirde gerne mit deinem eigenen Studium beginnen. Wo hast
du studiert?

AL: In Wien. Ich hatte auch Sprachwissenschaft als Schwerpunkt, bei Patocka.

F: Wirklich? Das ist mein Betreuer.

AL_: Ja, vielleicht kann er sich ja noch erinnern. Richte ihm schéne GriiRe aus, vielleicht weil}
er es ja noch. Ich habe Musik und Deutsch studiert und bei ihm die Zweite Germanische
Lautverschiebung und Wérterblicher im Vergleich gemacht. Er hat sich damals sehr gefreut,
dass ich in die Schule gegangen bin, weil es ganz viele gibt, die das Lehramt fertig machen
und dann nicht in die Schule gehen.

F: Wann hast du studiert?

AL : Im Frihjahr 2008 bin ich fertig geworden.

F: Du hast schon ein bisschen erzahlt, was du an der Uni Sprachwissenschaftliches gemacht
hast. Kannst du dich auch noch an andere sprachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen erin-
nern?

AL: Ja, eben bei Patocka, das hat mir sehr gefallen. Wie hat das noch einmal geheiflen? —
Nein, machen wir es anders: Ich habe bei [N. N.] eine Vorlesung gemacht: ,,Einfiihrung in die
Sprachwissenschaft®, da habe ich zum ersten Mal bemerkt, dass mich dieses Theoretische,
Historische, Geschichtliche interessiert. Dann habe ich bei [N. N.] noch eine Einfihrung ge-
macht, wahrscheinlich heil3t das jetzt anders. Das war ganz am Anfang, wo wir Phonetik,
Saussure, alle diese verschiedenen Modelle gemacht haben. Das hat mich eigentlich schon
immer interessiert, dieses Theoretische, Grammatikalische, mit dem man einen Text ein biss-
chen zerpflucken kann.

F: Hast du auch ,,Grammatik der Gegenwartssprache* gemacht?

AL: Ja, bei [N. N.], glaube ich.

F: Und hattest du das Gefuhl, dass das fir den Unterricht relevant ist?
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AL: Nein, gar nicht. Das hat nur mich interessiert. Fir den Unterricht kann man vielleicht das
Bihler'sche Modell noch irgendwie verwenden oder dass man geschichtlich uber die Ent-
wicklung der germanischen Sprachen Bescheid weil3 und dariber, wie sie mit z. B. romani-
schen Sprachen zusammenhéngen. Warum gibt es im Finnischen und im Ungarischen fast gar
keinen Einfluss dieser Veranderungen? Also das war wirklich nur mein eigenes Interesse und
es gibt ganz wenig, was man dann wirklich fir die Schule brauchen kann. Historisches viel-
leicht in der Flinften und Sechsten, das interessiert aber die Schiler nicht, also wenig bis gar
nicht. Am ehesten vielleicht noch im Vergleich mit dem Englischen, zum Beispiel apple und
dieses p, wie das sich dann zu pf entwickelt hat — aber sonst ist es fiir die Schule wenig bis gar
nicht relevant. Sprachwissenschaft ist eher in der Oberstufe interessant, wenn man sich zum
Beispiel Neologismen ansieht, Soziolekte, Dialekt, Giberhaupt den Sprachgebrauch, die Ent-
wicklung, die Sprachverkiirzungen: ,,Geh ma Billa“, wo es keinen Artikel mehr gibt, wo du
quasi von der Lebenswelt des Schulers ausgehst und dann diese Dinge im Hinblick auf
Sprachwissenschaft besprichst.

F: Das interessiert sie schon?

AL: Ja.

F: Aber Sprachgeschichtliches, zum Beispiel Lautwandel?

AL: Wie gesagt, am ehesten noch im Vergleich mit anderen Sprachen, Spanisch, Englisch
oder Latein, da kdnnen sie sich bei manchen Sachen etwas herleiten und verstehen das dann,
aber — auch wenn man einen altenglischen Text mit ihnen macht und dann schaut, wie er jetzt
aussieht, oder einen althochdeutschen Text, da hélt sich das Interesse in Grenzen.

F: Welche Fremdsprachen gibt es hier an der Schule?

AL : Ab der Finften kann man Franzgsisch, Spanisch oder Latein wahlen.

F: Um auf dein Studium zurtickzukommen: Wie grof3, wirdest du sagen, war der sprachwis-
senschaftliche Anteil im Vergleich zum literaturwissenschaftlichen?

AL: Nachdem im Studienplan ja viel mehr Literaturgeschichte vorgesehen ist als Sprachwis-
senschaft, hat sich das auch in diese Richtung entwickelt. Ich habe sicher nur ein Drittel
Sprachwissenschaft gehabt und zwei Drittel Literaturwissenschaft, vielleicht sogar nur ein
Viertel gegen drei Viertel.

F: Im zweiten Abschnitt kann man ja relativ viele Lehrveranstaltungen frei wéhlen —

AL: Ja. Naja, so viele waren es dann nicht, oder? Ich habe dann bei den Sachen, die ich frei
wéhlen konnte, ganz etwas anderes gemacht, zum Beispiel auf der Philosophie oder Psycho-
logie, weil ich mir gedacht habe, wenn ich schon Wahlgegenstédnde habe, dann suche ich mir
das aus, was mich wirklich interessiert. Ich kann mich noch an Rhetorik bei [N. N.] erinnern,

der dann den ,,Faust“ richtig zerpfliickt hat, auch sprachlich, das war eine Mischung aus Lite-
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raturgeschichte und dem, was sprachlich passiert. So, muss ich gestehen, war wahrscheinlich
der Schwerpunkt fiir Sprachwissenschaften relativ wenig. Ich habe dann noch ganz viele Sa-
chen bei [N.N.] gemacht, wobei ganz viel wahrscheinlich Gbertrieben ist. Ich habe dann noch
ein zweites Seminar der Gegenwartssprache bei ihm gemacht, weil ich da schon wusste, dass
ich ihn als Zweitprifer haben mdchte, kann mich aber an den Titel und das, was wir gemacht
haben, nicht mehr so genau erinnern. Ich war mit Germanistik um einiges schneller fertig als
mit Musik, ich habe wohl 2006 oder 2007 die letzten Lehrveranstaltungen auf der Germanis-
tik besucht.

F: Gut, dann wirde ich gerne zu deinem eigenen Unterricht kommen. Welche Klassen unter-
richtest du denn im Moment?

AL.: Eine Erste, eine Zweite und zwei Vierte.

F: Und welche Biicher verwendet ihr?

AL: In der Unterstufe haben wir die ,,Deutschstunde* und ,,Sprachgewandt®. Das ist neu von
den Kollegen Rainer. Die haben eine Mischung zwischen Sprach-, Arbeits- und Lesebuch
gemacht, das ist ein relativ dickes, ich kann es dir sehr empfehlen — quasi Lesebuch und
Sprachbuch in einem und ganz viele Wiederholungen. Man beginnt auch relativ bald mit den
lateinischen Bezeichnungen, mit diesen Verknupfungen, sodass sie relativ bald etwas mit den
Dingen anfangen kénnen — wo man in der Ersten, Zweiten relativ schnell Dinge wie das Préa-
positionalobjekt bei der Satzgliedbestimmung macht. Das geféllt mir recht gut.

F: Und welches Buch gibt es fur die Oberstufe?

AL: Wir haben ,,Aktion Sprache® plus den Literaturgeschichte-Band, auch von den Rainers.
F: Wie bist du damit zufrieden?

AL: Ich kenne es auch noch aus meiner Schulzeit. Da hat es mich nicht wirklich umgehaut.
Es ist auch vom Layout her nicht wirklich ansprechend, aber es wurde jetzt neu aufgelegt, ich
kenne die Uberarbeitung aber noch nicht. Aber in der Oberstufe finde ich es grundsatzlich
gut, wenn man — Also ich bin ein richtiger Literaturtyp, der viele Texte lesen will, auch zeit-
gendssische Sachen. Da hast du dann irgendwie deinen Kernbereich, du hast ,,Aktion Spra-
che* fiir ein Grundgeriist und den Rest stopfst du dir dann selber.

F: Das wollte ich als néchstes fragen: Was ist der Schwerpunkt in deinem Unterricht?

AL: Ich habe jetzt ganz viele Unterstufenklassen gehabt, wo man mehr auf der sprachwissen-
schaftlichen oder eher auf dieser formalen Seite ist. Man analysiert Texte, sieht sich Gramma-
tikalisches an: Wie ist der Text aufgebaut? Was kann man machen, damit er fur den Leser
noch interessanter wird? Also in der Unterstufe braucht man dieses Sprachwissenschaftliche
mehr, glaube ich. Damit man einfache die Basis hat und das Handwerkszeug, um an einen
Text heranzugehen, auch weil es viele Kinder mit Migrationshintergrund gibt und die dann
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schauen mussen, dass sie eine gute Basis finden — aber nicht nur, es gibt auch sehr viele dster-
reichische Kinder, die damit Probleme haben, denn Deutsch ist ja ohnehin Muttersprache,
man glaubt, man kann das — und die wissen Uberhaupt nicht, wie ein Text aufgebaut ist. Da
sind die Kinder mit Migrationshintergrund oft viel geschickter, bei Grammatik-Schularbeiten
schneiden sie meistens besser ab als osterreichische Kinder, weil sie die deutsche Sprache,
wenn sie eine andere Muttersprache haben, oft strukturierter lernen. Und in der Funften stru-
delt sie’s dann, weil Spanisch oder Franzdsisch oder Latein dazukommt und wenn es dann
zum Beispiel in Latein heilt, bilde einen ACI, accusativus cum infinitivo und sie nicht wis-
sen, was ein Akkusativ oder ein Infinitiv ist, weil sie es vergessen haben — Ja ... also, ich bin
der Meinung, dass man in der Unterstufe relativ bald mit den lateinischen Begrifflichkeiten
anfangen kann. Es gibt auch ganz viele Erstklassler, die das in der VVolksschule schon gelernt
haben. Und fiir die Oberstufe schaut man dann — irgendwann muss man das Handwerkszeug
ja sowieso vergessen. Ich bin jetzt nicht der pingelige Typ und nur der Theoretiker — in der
Oberstufe gefallt es mir, wenn man einen Text gut analysiert und interpretiert und auch
schaut, inwiefern man das in Bezug auf das eigene Schreiben immer weiter ausbauen kann.
Ich mache zwar Textanalyse und -interpretation auch in der Unterstufe, aber nicht schriftlich,
sondern mundlich und man darf nicht unterschatzen, wie viel Kinder aus einem Text heraus-
lesen konnen. Es wird ja immer geschimpft: ,,PISA* und ,,Textverstdndnis“ und die Kinder
wissten nicht, was da drin steht. Wenn man das immer wieder portiénchenweise ab der Ers-
ten mit ihnen macht, funktioniert das gut. Also, um deine Frage zu beantworten: Du musst
wahrscheinlich beides machen, auch Literatur in der Unterstufe, man liest ja auch Klassenlek-
tlren. Aber so dieses Handwerkszeug, die Basis, die Grammatik und wie eine Sprache aufge-
baut ist, das verlagert sich naturlich auf die Unterstufe und irgendwann sollte das halt weniger
werden in der Oberstufe. In der Fiinften muss man es dann wahrscheinlich noch einmal wie-
derholen, oder auch in der Vierten, fur diejenigen, die weggehen, damit sie eine gute Basis
haben und in der Oberstufe diskutiert man und philosophiert man dann einfach tber Texte.
Das ist schon, denn das eine ergibt das andere, man weil3 ein bisschen was aus der Kunstge-
schichte, man weil3 etwas aus der Literaturgeschichte, aus der Musikgeschichte und wenn
man da interessierte Schiiler hat, dann wei3 man, warum man Germanistik studiert hat.

F: Wenn du fir den Unterricht sprachwissenschaftliche Themen aussuchst, nach welchen
Kriterien gehst du dabei vor?

AL: Priméar schaue ich mir an, was im Lehrplan steht, was ich machen soll, zweitens, wo das
Interesse der Schiler liegt: Gibt es irgendeinen Schwerpunkt? Hat eine Klasse vielleicht ro-
manische Sprachen gewahlt und interessiert sich einfach fiir diese Lautverschiebung und da-
fiir, welche Rolle sie bei der Entwicklung der romanischen und germanischen Sprache ge-
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spielt hat? In der Oberstufe gibt es grundsétzlich drei Stunden pro Woche Deutsch, wobei wir
nur mehr zwei Stunden haben und eine Stunde ,,Rhetorik* ausgegliedert ist. Daher hat man
nicht mehr sehr viel Zeit. Fir Vertiefungen und Schwerpunkte hat man dann diese Wahl-
pflichtgegenstande, wenn das denn jemand waéhlen sollte. Und mit der neuen Matura —
schauen wir, in welche Richtung das geht ... Ich glaube, dass in Deutsch dann nur mehr die
mindlich maturieren, die es wirklich interessiert. Auf der anderen Seite: Die grofien Massen
haben auch jetzt nicht in Deutsch maturiert, die, die es als Absicherung gewahlt haben — Nein,
fir Schwerpunkte ist, glaube ich, nicht mehr viel Zeit in der Oberstufe, hochstens in einem
WPG.

F: Was macht man in ,,Rhetorik*“? Machen das auch die Deutschlehrer?

AL: Mhm, im Grunde ist es ja trotzdem Deutschunterricht. In unserer Schule hat man dabei
dann nur die halbe Gruppe, dafir vierzehntégig eine Doppelstunde und die Idee ist, dass man
das, was sonst im Lehrplan der Oberstufe unter ,,Rhetorik* steht: Rhetorik, Présentationstech-
niken, auch im Hinblick auf die Matura, Sprache und so weiter, das wurde halt einfach he-
rausgenommen, damit man nur einen kleineren Teil [der Klasse, Anm.] hat. Im Grunde sollte
man nichts anderes machen, der Lehrplan ist ja trotzdem gleich, man hat nur eine kleinere
Gruppe, mit der man anders arbeiten kann. Man kann zum Beispiel Prasentationen und Reden
vorbereiten lassen und das dann filmen und besprechen.

F: Gibt es das in der gesamten Oberstufe?

AL: Nein, nur in der Finften.

F: Um zur Sprachwissenschaft zurlickzukommen: Welche sprachwissenschaftlichen Themen
sind deiner Meinung nach flr Schiler besonders interessant und welche iberhaupt nicht?

AL: Naja, Sprachgeschichte oder Lautverschiebung oder Entstehung der indogermanischen,
germanischen Sprachen interessiert sie wenig bis gar nicht. Das ist so lange her, das ist in
Musik und Kunstgeschichte das Gleiche: Wenn man irgendwo im Mittelalter oder mit dem
Gregorianischen Choral anfangt, das ist so weit weg.

F: Ist Dialekt ein Thema?

AL: Ja, schon. Und auch Neologismen, Woarter, die neu entstehen, diese Sprachverkiirzung,
wie man unter Freunden redet, wenn man sich am Nachmittag irgendwo trifft. Nur ... dazu
kann man vielleicht zwei Doppelstunden machen, also so viel gibt das jetzt auch nicht her,
gerade von der Literatur —

F: Bieten die Biicher dazu etwas an, zum Beispiel zu Jugendsprache?

AL.: Das weil} ich jetzt nicht auswendig, da misste ich nachschauen, ich weil} nicht, ob es in
,»Aktion Sprache* etwas dazu gibt. Was ist sonst sprachlich noch ein Thema? Ja, diese Lehn-

worter, die aus dem Englischen eingedeutscht werden oder so dekliniert und konjugiert wer-
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den. Das ist zwar ein englisches Wort, aber du wandelst es nach den deutschen grammati-
schen Regeln ab. Ja, sehr viel gibt das, glaube ich, nicht her.

F: Werden diese sprachwissenschaftlichen Themen auch irgendwie Uberprift?

AL : Das kommt darauf an, was ich an Faktenwissen uberprifen kann. Soziolekte, Dialekte —
das ist, glaube ich, schwierig zu tberprifen. Das wirde hdchstens funktionieren, wenn man
sagt, man schaut sich die Sprachwissenschaft von friiher ein bisschen an, in Frankreich, Saus-
sure, in welche Richtung er geht ... aber das interessiert die Schuler nicht. Hochstens noch
Noam Chomsky, dass man sagt, okay, man macht das fachertbergreifend mit einem engli-
schen Kollegen und liest ein Kapitel von seinen Préasentationen, aber — nein, fir Schule — auch
wenn es mich interessiert und ich das spannend finde, natirlich vermittelt man das Schilern
anders, wenn man selbst Feuer und Flamme ist, aber — nein, ich glaube, das halt sich sehr in
Grenzen. Es ist zu theoretisch und zu trocken und wenn man das Geftihl haben will — Also,
wir haben zum Beispiel einmal im Jahr einen ,,Tag der Sprachen®, wir haben eine Kollegin,
die Balinesisch kann, dann haben wir noch die Spanier, Franzosen und Lateiner, dann haben
wir einen, der Russisch kann, der Lateiner schaut, dass die tote Sprache irgendwie lebendig
bleibt. Und an diesem ,,Tag der Sprache* wird den ganzen Tag hauptsdchlich Englisch ge-
sprochen in verschiedenen Workshops. Die sind fiir Oberstufenschiler und jeder Schiiler kann
sich aussuchen, wo er hingeht. Letztes Jahr habe ich ,,Die Entwicklung der Popularmusik*
angeboten und habe mir verschiedene Stilrichtungen in der Musik angeschaut und habe ver-
sucht, das auf Englisch zu machen. Die Franzosen machen zweimal im Jahr Crépes, die Spa-
nier machen immer beim ,,Switch*“-Wettbewerb®?® mit. Es werden das ganze Jahr Uber immer
wieder Workshops angeboten, seit Mittwoch sind zwei Amerikaner hier, die Workshops fiir
die Oberstufe anbieten, letztes Jahr war eine Spanierin hier und im Herbst ein Franzose. Ne-
ben diesen Sprachassistenten gibt es auch Leute, die immer wieder tageweise kommen und
gemeinsam mit den Schillern etwas erarbeiten.

F: Du hast vorhin gesagt, es gibt hier viele Schiler, die Deutsch nicht als Muttersprache ha-
ben. Wie grof3 ist deren Anteil ungeféhr?

AL: Genau weil ich es nicht, aber schon einige in jeder Klasse und wie es aussieht, wird das
jedes Jahr mehr.

F: Kann man mit diesen Schulern Sprachenvergleiche anstellen oder finden sie irgendwie
uber die Muttersprache zu Deutsch oder ist das utopisch, weil niemand ihre Sprachen kann?
AL: Interessant, dass du das fragst. Ich habe mit einem Kollegen ein Projekt entwickelt, das

,»Starke Worte* heilit. Vor zwei Jahren haben wir das zum ersten Mal gemacht, es richtet sich

%29 Art Schauspiel auf einer Biihne, bei dem Schiiler auf das Kommando ,,Switch* ihren Dialog in einer anderen
Sprache fortfihren mussen (z. B. Englisch-Spanisch)
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an alle Erstklassler — Nein, ich fange anderes an: Begonnen hat es damit, dass man den Schi-
lern, die Deutsch nicht als Muttersprache haben, eine Mdglichkeit bietet, ihnen den Ubergang
zwischen Volksschule und Gymnasium zu erleichtern und ihnen sozusagen einen ,,Startkick*
zu geben. Also haben wir fiir Kinder mit Migrationshintergrund ,,Starke Worte* angeboten.
Wir sind zwei Lehrer, maximal 15 Kinder und wollen ein gewisses Selbstbewusstsein im
Umgang mit der Sprache vermitteln — egal, ob das schriftlich oder mundlich ist. Wir haben
Gedichte geschrieben, Impro-Theater gemacht, Rollenspiele ausprobiert. Es geht einfach
grundsatzlich darum, dass sich die Kinder trauen, die Sprache zu verwenden. Es sind auch
immer ganz viele Schiichterne gekommen, die dort in einem geschlossenen Raum die Mdg-
lichkeit haben, da ein bisschen was auszuprobieren. Es geht nicht um das Korrigieren von
Fehlern oder darum, erst recht wieder Grammatik zu pauken, sondern um Drauflosschreiben
und mit Sprache Experimentieren. Das ist sehr gut angekommen und wir sind mittlerweile
davon abgekommen, dass wir nur Kinder mit Migrationshintergrund nehmen, sondern wir
bieten das allen an, weil mittlerweile alle die gleichen Schwierigkeiten haben — nur hat ein
Kind, das zu Hause Turkisch spricht, andere Schwierigkeiten als ein Kind, das zu Hause
Deutsch spricht. Evaluiert haben wir es noch nicht. Im Grunde haben wir festgestellt, dass,
wenn sich das Kind traut, zu sprechen, auch wenn es Fehler macht und die Fehler korrigiert
werden und das Kind das dann beim né&chsten Mal umsetzen kann, dass das so am besten
funktioniert. Try and error. Und wenn du ein gewisses Selbstbewusstsein bekommst und dich
hinstellst und dich traust und das einfach tust, ist es egal, ob da ein Grammatikfehler drinnen
ist oder nicht. Es geht einfach um die Verwendung und um das Vertrauen. Und das Wichtigste
ist einfach — und da haben unserer Meinung nach die Politik und auch die Gesellschaft vor ein
paar Jahren einen groRen Fehler gemacht — die Kinder sollen Turkisch reden! Denn das Prob-
lem bei der Sache ist eigentlich, dass sie keine Referenzsprache haben, das heif3t, keine Mut-
tersprache, keine Sprache, ber die sie das System einer neu erlernten Sprache driiberstilpen
konnen. Das heil3t, so ein Kind kann Deutsch vielleicht nicht richtig, Turkisch auch nicht rich-
tig, dann bekommt es noch Spanisch dazu in der Fiinften, wie soll es jemals ...? Dem fehlt
einfach die Basis, das ist, als wirdest du ein Haus bauen und das Fundament weglassen — oder
es ist l6chrig. Und wir versuchen, vor allem bei Elternsprechtagen zu vermitteln, dass es
wichtig ist, dass die Muttersprache forciert wird, so gut das halt irgendwie geht. Der Grof3teil
kann sie dann nur mindlich, aber nicht schreiben und lesen. Manches Mal hat man das Gliick
— zum Beispiel der kroatische Religionsunterricht, da haben manche Kinder einen sehr guten
kroatischen Lehrer, der auch einige Sachen schreibt und erklart und man merkt, dass sie sich
dann leichter tun beim Erlernen einer zweiten oder dritten Sprache.

F: Vielen, vielen Dank fir das informative Interview.
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AL: Ja, bitte, kein Problem.

Interview 6: AHS Wien (AW):

F: Wann haben Sie denn lhre Lehrerausbildung gemacht?

AW: Ich habe in den Siebzigerjahren begonnen, und zwar habe ich 1975 begonnen, und be-
endet “83.

F: Und Sie haben in Wien studiert?

AW: Ich habe in Wien studiert, ja, auf der Germanistik und auf der Romanistik, weil Franzo-
sisch mein zweites Fach ist — zwei Korrekturfacher.

F: Ich habe Russisch als Zweitfach, da schwant mir schon Ubles, aber das ist oft nur WPG —
AW: Ja, da braucht man nicht so viel zu korrigieren, aber in meinem Fall ist es wirklich sehr
arbeitsintensiv.

F: Ja, das kann ich mir vorstellen.

AW: Mhm?

F: War es damals so, dass die Sprachwissenschaft schon ein eigener Zweig des Germanistik-
studiums war?

AW: Auf der Germanistik war es so: Es war Altes und Neues Fach damals und im Alten Fach
war sehr viel Sprachwissenschaft, nattrlich, und man musste sehr viele Seminare und auch
Proseminare machen und da wurde auch sehr viel (bersetzt, also mittelnochdeutsche Texte,
althochdeutsche Texte ... und diese Scheine musste man machen. Man konnte sich dann fiir
die Lehramtsprufung entscheiden, ob man im Alten oder im Neuen Fach die Hausarbeit —
damals hat das nicht Diplomarbeit geheil3en, sondern Hausarbeit — schreibt. Ich hab’s damals
bei Schmidt-Dengler im Neuen Fach geschrieben und zwar Uber das Volksstlick und zwar war
das Otto Ferdinand Kringsteiner, das war ein Volksstiick-Autor, ein Vorfahre von Nestroy
und Raimund sozusagen, ein relativ unbekannter Autor. Und im Bereich des Alten Faches
habe ich nur die Proseminare und Seminare gemacht.

F: Das Alte Fach hat sich also hauptsachlich mit Mittelhochdeutsch und Althochdeutsch aus-
einandergesetzt?

AW: Genau, mit Sprache, Sprachentwicklung und — ja, das war vorrangig.

F: Gab es auch irgendetwas Neueres, Tendenzen der Gegenwartssprache —

AW: Es gab auch, das habe ich damals gemacht, ein Seminar ,,Neuhochdeutsche Gramma-
tik, das war aber auch relativ realitdtsfern, wie ich nachher dann bemerkt habe, als ich in die

Schule gekommen bin. Also, ich musste mir buchstablich, wirklich von der Pieke auf, die
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Grammatik und die Sprache, also, deren Hintergrinde selber aneignen. Also, ich habe mit
dem, was ich auf der Uni in der Ausbildung gelernt habe, in der Schule wirklich wenig anfan-
gen konnen. Auch fir das Neue Fach relativ wenig — natirlich, im Oberstufen-
Deutschunterricht kann man schon Diverses verwenden, aber es war damals noch so: Es war
eine Leseliste vorgegeben, die sehr umfangreich war und man hatte alle diese Bicher lesen
sollen, was man natlrlich nur zum Teil wirklich seriés gemacht hat —

F: Ist es so, dass es zu Dialektologie oder Sprachvarietaten oder Ahnlichem auch damals
schon Lehrveranstaltungen gegeben hat?

AW: Wenig. Ja, das ist zwar jetzt in den Oberstufenbiichern drinnen, ich habe jetzt eine flinf-
te Klasse, da wurden die Bicher jetzt Uberarbeitet, auch aufgrund der neuen zentralen und
kompetenzorientierten Reifepriifung und — das war aber vorher auch schon drinnen, aber das
ist vorher nur in den Bichern der siebten und achten Klasse, wo ein bisschen mehr (ber
Sprachentwicklung, Uber die Sprachvarietaten drinnen ist —

F: Und das ist brauchbar? Also: Verwenden Sie das?

AW: Das ist schon brauchbar. Und das wird jetzt — zum Beispiel in der flinften Klasse ist
einmal so ein Grundstein gelegt, so grundsatzlich: Woher kommt die deutsche Sprache und
die verschiedenen Sprachfamilien werden da behandelt und auch bis in die Neuzeit hinein,
also — aber nur so ein Abriss, also keine Details, wirklich, aber nur so ein Uberblick, das ist
jetzt in der funften Klasse schon, in der sechsten Klasse wird das wieder aufgegriffen, weil es
da im Bereich der Literaturgeschichte widerkommt. Da beginnt es mit dem Mittelalter und da
wird das noch einmal ein bisschen genauer — also, Lautverschiebungen et cetera, ein bisschen
intensiver behandelt. Und das haben wir fiir uns heuer, also fiir unseren Themenkorb fiir die
neue Reifeprufung, fir die mindliche Matura — haben wir das auch als eine Frage, weil wir
haben schon diese Themen festgelegt, diese Kernthemen und da ist bei uns auch ein Thema:
Die Entwicklung der deutschen Sprache. Da wird das auch dann irgendwie relevant sein.

F: Denken Sie, dass diese neuen Entwicklungen in den Schulbtichern im Zuge der neuen Rei-
feprufung passiert sind?

AW: Nein, das war vorher auch schon. Ich kenne jetzt momentan nicht — weil manche noch
gar nicht so neu Uberarbeitet sind, also die von der Siebten und Achten und dadurch, dass ich
jetzt nur eine Funfte habe, momentan, in Deutsch, weil ich jetzt gar nicht genau, was da — wie
sehr sich die Bucher flr die siebte und achte Klasse verandert haben.

F: Welche Bucher haben Sie denn?

AW: Wir hatten jetzt dieses — das ist jetzt — heuer haben wir das neu. Wir hatten vorher ,,Ak-
tion Sprache®, das haben manche jetzt noch, ja. Ach Gott, ich weil3 nicht, driiben habe ich es
nicht liegen, aber vielleicht hat’s die Kollegin und wir kdnnen nachher noch nachschauen.
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F: Dankeschon.

AW: Mir féllt’s jetzt nicht ein, es ist so gelb-beige-braun irgendwie ... ,Klartext*! Ich glaube,
es heif3it ,,Klartext*!

F: Ah, jal

AW:  Klartext™. Da gibt es 1, 2 und 3.

F: Dartber, ob Sie die Themen im Studium als flr die Unterrichtspraxis relevant empfunden
haben, haben wir eigentlich vorher schon gesprochen. Wollen Sie noch etwas dazu sagen?
AW: Das war wenig relevant, weil es so ins Detail und so in die Tiefe gegangen ist, im Alten
Fach, dass es absolut unbrauchbar war fiir die Schulen. Man hat vielleicht selber irgendwann
einmal, wenn man das Mittelalter behandelt hat — dass man aufgrund des Wissens, das man
selber hat, dass man vielleicht irgendwie schnell irgendwas eingefiigt hat, was sich aber dann
im Endeffekt eh keiner gemerkt hat. Aber man musste dann halt irgendwie das Wissen, das
man hatte oder das man hat, irgendwie einbringen. Aber sonst ist das relativ vernachlassigbar,
wirde ich sagen, was den Unterricht und die Praxis betrifft.

F: Und das, was man flr den Unterricht brauchen wiirde, —

AW: Kommt zu kurz. Das kommt zu kurz, das war da ganz klar. Wenn ich daran denke — ich
habe mich zum Beispiel wochenlang beschaftigt mit der Zeichensetzung. Das war eine richti-
ge Herausforderung fur mich, das genau zu ergriinden und so, dass ich wirklich jeden Bei-
strich richtig setzen und richtig argumentieren kann — also solche Dinge, die man wirklich
brauchte, die lernt man dann — oder hat man zumindest damals nicht gelernt, ich weil} nicht,
wie es jetzt ist, ob es da Mdglichkeiten gibt —

F: Es ist noch immer nicht so, deswegen frage ich auch nach, weil es interessant ist, was wiin-
schenswert wére, dann wirklich fiir die Praxis — sei es Zeichensetzung oder auch orthographi-
sche Zweifelsfalle —

AW: Ja! Da géab’s so viel und das ist wirklich das, wo’s mihsam wird als Junglehrer, weil —
also, ich merke das immer bei den Unterrichtspraktikanten auch, weil das einfach — diese
Kompetenz oder dieses Wissen nicht vorhanden ist. Und das kann man auch gar niemandem
zum Vorwurf machen, das weily man von der eigenen Ausbildung, dass man das einfach nicht
weil3. Und als Schiler lernt man das schon zum Teil, aber das vergisst man naturlich wieder,
man kann es praktisch, aber nicht theoretisch, das ist meistens das Problem: Man weiB, wie’s
geht, aber man kann’s nicht erklaren.

F: Ja, ich habe in meinem FAP einmal diese Erfahrung gemacht, auch mit Zeichensetzung,
das es schwierig ist, wirklich genau zu erkléaren, warum die Beistriche wo sind.

AW: Genau, mhm.
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F: Um auf lhren Deutschunterricht zu kommen: Was wirden Sie sagen, wo im Oberstufenun-
terricht bei Ihnen der Schwerpunkt liegt? Was ist Ihnen am wichtigsten?

AW: Ich finde, dass einmal wichtig ist, dass sie eine relativ kompetente — dass sie sprachliche
Kenntnisse erwerben, dass sie einfach grammatikalisch, dann orthographisch richtig Texte
verfassen konnen, die verschiedenen Textsorten auch irgendwie einordnen kdnnen und auch
selber produzieren konnen, die textsortenspezifischen Elemente einfach wissen und kennen.
Ja, darauf lege ich schon sehr viel Wert, bereits in der Unterstufe und dann auch in der Ober-
stufe, dass sie diese Kompetenzen eben relativ sicher erwerben und dann natirlich auch schon
zum Teil auch Literatur, aber — das ist eben mit den drei Stunden, das ist bei uns auch das
Problem: drei Wochenstunden, manchmal fallt irgendetwas aus — also, dass man sehr schlep-
pend vorankommt, man seine VVorhaben, die man immer wieder hat und wo man eh schon aus
der Erfahrung weil3, dass es nicht machbar ist — immer wieder vieles hineinstopfen will und
sich alles hinten und vorne nicht ausgeht und es immer unbefriedigend bleibt.

F: Haben Sie das Gefuhl, dass das mit der neuen Reifepriifung noch mehr geworden ist? Dass
man sich mehr auf das Schreiben verlagern muss und auf diese Textsorten?

AW: Nein, irgendwie macht das schon — das merke ich bei mir und auch bei den Kollegen,
aus Gesprachen habe ich das auch herausgehért, dass das schon auch ziemlich Druck macht.
Ich zum Beispiel ertappe mich permanent dabeli, jetzt schon, in der Funften, ihnen zu sagen,
dass sie eigenverantwortlicher agieren missen und dass sie diese Kompetenzen erwerben
mussen und das werden sie brauchen. Und sie miissen wirklich darauf schauen, dass sie ein-
fach was wissen und kdnnen, nicht nur einfach irgendwas lernen und das wiederkduen, wie
das ja oft passiert, aber dann nichts damit anfangen kénnen, letztendlich. Und da wird ein
Umdenken notwendig sein — dass man einfach wirklich — kompetent sein heif3t ja, etwas wis-
sen und konnen, anwenden konnen und da bemerke ich, dass eben das ,,Schiilermaterial®,
wenn man das so sagen kann — und gerade wir haben es hier auf diesem Standort besonders
schwer, weil wir sehr viele Kinder mit Migrationshintergrund haben, die Deutsch nicht als
Muttersprache haben. Das sagt zwar nicht immer aus, dass sie deswegen schlecht Deutsch
koénnen, es kdnnen manchmal manche besser Deutsch als die Kinder, die hier geboren sind,
aber trotzdem haben wir sehr viele mit Sprachdefiziten und da wird’s natirlich schwierig,
denn da bin ich schon sehr beschaftigt, ihnen die Kompetenz im Schreiben irgendwie beizu-
bringen und inhaltlich ist das oft wirklich sehr begrenzt, was sie leisten kénnen, zum Beispiel
im Bereich der Interpretation von Kurzgeschichten, Texten. Wir haben zum Beispiel heuer,
wie das auch im Lehrplan und im Buch drinnen ist, eben in der finften Klasse, die Unter-
scheidung der Dichtungsgattungen. Jetzt haben wir naturlich einen epischen Text gelesen,
einen Langtext und diverse Kurzgeschichten und das war auch eine Schularbeit, dass sie eine
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Kurzgeschichteninterpretation machen mussten, weil Textinterpretation ja auch immer wieder
wesentlich ist, auch im Hinblick auf die Matura. Und jetzt haben wir ,,Friihlings Erwachen*
gemacht als dramatischen Text und auch — dann haben wir noch andere — wir haben auch den
Film ,,Schiiler Gerber* gesehen, zum Thema Schule und wir haben ,,Der Vorzugsschiiler*
gelesen und diverse Kurztexte auch dazu ... &hm ... jetzt bin ich etwas abgekommen vom
Thema, glaube ich ...

F: Darf ich vielleicht gleich dort einhaken, wo Sie gesagt haben, es kommt oft das zu kurz,
was man irgendwie selber noch einbringen mochte? Was sind das zum Beispiel fur Themen?
AW: Ja, sei es im Bereich der Literatur, dass man sagt: Das kénnte man noch lesen oder das
misste man eigentlich besprechen oder auch oft aktuelle Sachthemen oder Dinge, die sich aus
dem Alltag ergeben. Dass das irgendwie dann zu kurz kommt, dass man gar nicht so auf — sei
es auf Zeitungstexte, irgendwelche aktuellen Ereignisse Bezug nimmt — und auch das Mindli-
che im Unterricht dann irgendwie vernachlassigt und weil es immer schnell gehen soll, dass
man ihnen als Lehrer sehr vieles irgendwie frontal an den Kopf wirft und gar nicht so lange
wartet — denn es dauert oft wirklich ewig lang oder es kommt dann oft sehr, sehr reduziert von
den Schilern selbst. Dieses entdeckende Lernen, das kommt sehr stark zu kurz, weil man ein-
fach die Zeit nicht hat.

F: Haben Sie das Gefiihl, dass Sie seit dem Zeitpunkt, wo Sie als Lehrerin angefangen haben,
dass sich die literaturwissenschaftliche Komponente veréndert hat, verringert hat? Ich habe in
anderen Interviews gehort, dass viele Lehrerinnen gesagt haben: Es war friiher so: Man hat
einfach wahnsinnig viel gelesen, vor allem im Oberstufenunterricht — hauptsachlich Literatur.
AW: Genau. Das ist es. Weil die Kinder nicht mehr lesen wollen. Das beginnt ja in der Unter-
stufe schon: Das Lesen ist eine Qual fur die meisten und darum kommt man auch so schlep-
pend weiter, weil man — natirlich, durch das viele Lesen erwirbt man automatische eine
Kompetenz im Schreiben, im Formulieren in der Rechtschreibung. Das ist vollig klar. Und
das ist wirklich etwas, was die Schiler heutzutage nicht mehr hinter dem Ofen hervor lockt.
Die sind konfrontiert mit den modernen Medien, permanent, und das ist ihnen zu langsam, zu
mihsam. Und sie kdnnen auch nicht mehr zwischen den Zeilen lesen. Sie nehmen sich ein-
fach nicht mehr die Zeit, etwas grundlegend durchzudenken, irgendeinen Gedanken wirklich
zu Ende zu fihren, denn das ist langwierig, das ist mihsam. Sie haben dann glaube ich auch
irgendwie oft zu wenig — gerade bei unseren Schiilern — zu wenig Unterstiitzung von zu Hau-
se, wo das kein Thema ist, wo das vom Elternhaus her kein Thema ist, wo man auch irgend-
wie vielleicht nicht so viel miteinander redet, grundlegend diskutiert oder Dinge hinterfragt
und sich gemeinsam Losungen Uberlegt und ja — irgendwie einfach miteinander kommuniziert

und das ist das Problem. Jeder rennt mit seinem Kastl durch die Gegend ...
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F: Ich wirde gerne zum sprachwissenschaftlichen Teil des Unterrichts kommen. Welche
Themen — wenn Sie welche machen — sind fiir die Schuler Ihrer Meinung nach besonders inte-
ressant? Oder: Was eignet sich besonders gut fur den Unterricht?

AW: Ja, es ist immer — es sind immer schon so — Wenn nichts Schriftliches daraus folgt, ja,
also, das ist immer gut. Wenn sie wissen, das ist einfach — das passiert jetzt einfach nur im
Jetzt und es muss nicht nachhaltig sein. Sobald Klar ist, das brauchen wir jetzt unbedingt, sei
es flr eine Schularbeit oder um noch irgendwie eine bessere Note zu bekommen, dann ist es
schon so, dass es von scheinbarem Interesse wird bei vielen, aber nur in dieser Druckphase
sozusagen. Sonst ist es so, dass Dinge, die irgendwie Muhsal bereiten, wie Schreiben, Haus-
Ubungen Schreiben, langere Texte Schreiben, dass das etwas ist, was sie Uberhaupt nicht ger-
ne machen wollen.

F: Und flr die Auseinandersetzung mit sprachlichen Varietaten, zum Beispiel Dialekten, die
wie Sie vorhin erwahnt haben, in den Schulbtichern sind, und Mittelhochdeutsch, also Uber-
setzungen aus dem Mittelhochdeutschen —

AW: Mhm, ja. Das weil3 ich gar nicht so genau, das lassen sie irgendwie tber sich ergehen
und sie sehen schon ein, dass das wichtig ist, dass man das schon wissen sollte, woher unsere
Sprache kommt und dass es bei manchen schon ein gewisses Interesse hervorruft, aber ...
dass das irgendwie spannend ist fiir die Schiler, habe ich auch nicht erlebt. Also das ist oft
etwas sehr Praktisches fiir schwachere Schiler, weil es etwas ist, was man gut abfragen und
abprifen kann, denn das ist etwas Handfestes. Bei Textinterpretationen dagegen — das ist ir-
gendwie — da braucht man mehrere Kompetenzen, um das gut schaffen zu kénnen und das ist
etwas, was man sehr gut reproduzieren kann.

F: Was in Ihrem Fall mit der Fremdsprache als zweitem Fach auch interessant ist: Machen Sie
auch manchmal Sprachenvergleiche? Eignet sich das fir den Unterricht?

AW: Das ist schon so. Natlrlich kommt so etwas auch im Franzdsischunterricht oft vor — es
gibt diese faux amis, also falsche Freunde, und oft auch von den Artikeln her, also: Im Fran-
zosischen ist es so, im Deutschen ist es genau umgekehrt oder umgekehrt. Da kann man schon
oft Verbindungen herstellen, auch von der Grammatik. Das ist schon sehr nitzlich und ich
kann oft ein grammatikalisches Phanomen wirklich — in Franzdsisch, wenn wir neue Gram-
matik lernen — also kann ich ihnen vom Deutschen her sehr gut erklaren und das hilft ihnen
oft sehr.

F: Also, das heift, sie kdnnen schon die deutsche Grammatik —

AW: Vernetzen. Ja, das kann ich total gut. Das ist auch insofern sehr, sehr brauchbar.

F: Und die Schiler kdnnen die deutsche Grammatik so gut, dass sie das transportieren kon-
nen?
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AW: Ich ertappe mich dann auch oft dabei, wenn ich merke, dass sie einen gewissen Bereich
vom Deutschen her nicht klar erkennen und nicht wissen, dass ich das dann auch in Bezug auf
das Deutsche noch einmal erkldre. Und das ist fiir die Schiler schon oft sehr hilfreich und
brauchbar und fir mich auch, natirlich, weil ich dann weil3: Jetzt haben sie’s verstanden!
Wenn ich diese Ebene oder diese Basis des Deutschen nicht hatte, wurde es schwerer gelin-
gen, ihnen manchmal die Grammatik, glaube ich, wirklich verstandlich zu erklaren. Da wie-
derhole ich zum Beispiel ganz schnell: Was sind die verschiedenen Pronomen? Manche wis-
sen nicht, was ein Reflexivpronomen oder ein Demonstrativpronomen oder Possessivprono-
men ist, dann sage ich: Im Deutschen ist das so oder so oder das ist genauso oder wie jetzt
zum Beispiel in der Vierten, da ging’s um Inversionsfragen — ganz genau so musst du die In-
versionsfrage bilden, wie du sie im Deutschen sagst: Wann — kommst — du? Genauso ist die
Wortstellung! Und das sage ich dann halt immer wieder und das hilft schon sehr oft.

F: Jetzt habe ich ein bisschen den Faden im Leitfaden verloren ... Nach welchen Kriterien
gehen sie denn vor, wenn sie jetzt Sprachwissenschaftliches auswahlen? Wovon denken Sie,
das ist jetzt wichtig fur den Unterricht, das ist vielleicht besser geeignet als etwas anderes?
Zum Beispiel: Mittelhochdeutsch wird oft weggelassen oder sehr am Rande behandelt, habe
ich in den anderen Interviews gehort, weil es fur die Schuler mihsam ist und weil die Lehrer
auch sagen, das ist nicht wahnsinnig sinnvoll flr sie. Wo haben Sie das Gefhl, das ist noch
am ehesten argumentierbar?

AW: Das sind dann diese Sprachvarietdten, wenn man zum Beispiel die Fachsprachen, Com-
putersprache oder jetzt die SMS-Sprache — also diese Sprachvarietaten, das ist etwas, wo sie
dann selber einfach auch etwas beitragen kénnen und das ist ihnen naher. Die Sprachentwick-
lung, natlrlich, das ist etwas Historisches, das ist etwas wie Geschichte, das kann man lernen
— zu verstehen — auBer ich versuche dann irgendwelche Worter etymologisch herzuleiten,
dann ist es etwas anderes. Das kann ich auch einmal als Beispiel anfiihren, aber das ist etwas,
was ihnen wenig brauchbar fur ihre eigene Realitét erscheint. Und man geht ja auch nicht so
in die Tiefe, das priift man auch nicht wirklich ab, sage ich mal. Sie sollen nur so einen Uber-
blick bekommen, was die Sprachentwicklung betrifft, aber sonst behandelt man das eher so
als Stiefkind, also eher am Rande.

F: Sie haben vorher noch gesagt, es gibt an dieser Schule auch viele Kinder, die Deutsch nicht
als Muttersprache haben. Denken Sie, dass man hier irgendwie sprachwissenschaftlich an-
kniipfen kénnte?

AW: Das ist auch wieder ein Zeitproblem. Das ware natiirlich spannend. Wir haben da schon
— also, zum Beispiel jetzt in der Funften, denn die sind auch neu fir mich die Schiler, neu
zusammengewadrfelt. Da haben wir darliber gesprochen, was ihre Muttersprachen sind, da sind
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auch so Beispiele im Buch und dann sind ein paar Sétze: Wie sagt man das in welcher Spra-
che? Wie druckt man das aus? Und das war schon sehr interessant. Da hat jeder Schiler — mit,
ich glaube, Uber zehn verschiedenen Muttersprachen — das versucht, in seiner Sprache auszu-
driicken. Und das war irgendwie — sei es vom Lautbild oder von der Aussprache her war das
naturlich ganz, ganz unterschiedlich und das war irgendwie eine ganz nette Sache, aber sonst
... bringt man das nicht wirklich ein, wiirde ich sagen. Also, das hat irgendwie — das bleibt
immer so am Rande.

F: Ja, das ist wahrscheinlich wirklich ein Zeitproblem.

AW: Ja, natlrlich.

F: Dann sage ich vielen Dank. Ich bin mit meinen Fragen am Ende. Haben Sie noch irgendei-
ne Frage?

AW: Im Moment eigentlich nicht.
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Zusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit widmet sich der Rolle der Sprachwissenschaft im Deutschun-
terrich der Sekundarstufe 11 und beleuchtet zu diesem Zweck unterschiedliche Aspekte des
Untersuchungsgegenstandes. Wahrend sich der theoretische erste Teil der Arbeit mit den wis-
senschaftlichen Voraussetzungen und bisherigen Forschungsergebnissen und -erkenntnissen
zum Thema Sprachwissenschaft und Schule befasst, wird im zweiten Teil eine genauere Ana-
lyse der institutionellen Rahmenbedingungen, die die Rolle der Sprachwissenschaft innerhalb
des Deutschunterrichts in Osterreich zu groBen Teilen festlegen, durchgefiihrt. Diese bezieht
sich sowohl auf die geltenden Lehrplane der in dieser Arbeit untersuchten Schularten Allge-
meinbildende Hohere Schule, Handelsakademie und Hohere Technische Lehranstalt als auch
auf die Bestimmungen zur Neuen Standardisierten Reife- und Diplomprifung und zu den
Bildungsstandards fiir die achte und dreizehnte Schulstufe. Den dritten Teil der Diplomarbeit
bildet schlieB8lich die Auswertung von Expertinnen- und Experteninterviews, die mit Lehre-

rinnen und Lehrern in Wien, Linz und St. P6lten gefiihrt wurden.

Die Arbeit, deren Fokus in erster Linie auf der Thematisierung diachroner und synchroner
Varietéten des Deutschen im Unterricht liegt, nimmt ihren Ausgang an drei Forschungsfragen,
die sich auf das Verhaltnis von Sprach- und Literaturwissenschaft im Deutschunterricht, auf
die Ursachen einer angenommenen Vernachldssigung der Sprachwissenschaft sowie auf die
Maoglichkeiten einer realitdtsnahen und relevanten Vermittlung linguistischer Themen im
Schulunterricht beziehen. Die Auswertung der Expertinnen- und Experteninterviews in Ver-
bindung mit der Analyse der institutionellen Rahmenbedingungen des Deutschunterrichts
lasst den Schluss zu, dass es sich bei Sprachwissenschaft in ihrer Gesamtheit weniger um ein
,»Stiefkind*“ des Deutschunterrichts handelt als im Falle bestimmter sprachwissenschaftlicher
Themen, die nicht in erster Linie der systematisch-grammatikalischen Betrachtung von Spra-
che zuzuordnen sind, dass der Grund hierfur aber weniger — wie im Vorfeld angenommen und
in der Forschungsliteratur vielfach bekréaftigt — in einer Uberreprasentation literaturwissen-
schaftlicher Themen als vielmehr in der offenbar stetig zunehmenden Forcierung von Text-

analyse und -produktion liegt.
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