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1. Einleitung

1.1. Ausgangslage und Motivation

Die vorliegende Arbeit handelt von der Anwendung des Dialekt-Standard-Kontinuums im Unter-
richt in Bezug auf Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Der Blick wird dabei auf den
naturwissenschaftlichen Fachunterricht eingeschrinkt, wobei hier die verbale Wortschatzarbeit im
Vordergrund steht. Mein grundlegendes Interesse gilt dabei der Frage, welche sprachliche Varietdten
im Schulsystem in Oberdsterreich vorkommen und welche Implikationen diese mit sich bringen.
Meine Motivation liegt darin, zu betrachten, ob verschiedene Varietiten im Deutschen, vor allem in
der Sprache der Lehrkraft, zu Verstindnisproblemen und Ausschliissen fiihren. Die sprachliche He-
terogenitit der Schiiler*innen soll in den Vordergrund geriickt werden und es gilt zu beleuchten, wie
im derzeitigen Bildungssystem damit umgegangen wird. Eine Auseinandersetzung mit der Vor-
machtstellung der Bildungssprache Deutsch ist dabei unabdingbar und soll Gedanken zu einer

kritischeren Bildungspraxis eréffnen.

Bereits vorliegende aktuelle Arbeiten zum Themenbereich ,,Varietdten im Osterreichischen Schulun-
terricht™ gehen eher von einer Perspektive aus, welche die innersprachliche Mehrsprachigkeit der
Mehrheitsgesellschaft fokussiert. So spricht sich u.a. WITTIBSCHLAGER (vgl. 2016) fiir den Einbezug
der verschiedenen Varietiten im Unterricht aus. In meiner Arbeit wird hingegen aus einer Sichtwei-
se argumentiert, die eine Auseinandersetzung mit der Thematik forciert, welche die Situation von
Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache in den Vordergrund riickt. Dabei wird Sprache einer-
seits so verstanden, dass sie als Instrument zur Wissensvermittlung dient, wobei hier die Verstindi-
gungsebene und Kommunikationssicherung in das Blickfeld geriickt werden und andererseits, auf
sozialer Ebene betrachtet, als Differenzmerkmal fungiert, welches Zugehorigkeitsordnungen

(re-)produziert.

1.2. Zielsetzung und Relevanz

Im Rahmen einer qualitativen Forschung wurden im Unterricht Teilnehmende Beobachtungen in
drei verschiedenen Schulen in Oberdsterreich durchgefiihrt. Das Gebiet wurde deshalb ausgewahlt,
weil ich wihrend meiner eigenen Schullaufbahn die Erfahrung gemacht habe, dass verschiedene

Varietiten im Unterricht vorgekommen sind. Dies gilt es als empirisch zu belegen.



Explizit lautet meine Fragestellung, welche sprachlichen Varietiten eine Lehrperson im Unterricht
zu welchem Zeitpunkt wie einsetzt, ob dabei Verstdndnisprobleme bei Schiiler*innen auftreten und

wie dabei Zugehorigkeitsordnungen reproduziert werden.

Es wird angenommen, dass neben der Bildungssprache, die als Herausforderung fiir Schiiler*innen
mit Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als Erstsprache gilt, die Anwendung des Dialekt-
Standard-Kontinuums im Unterricht auch spezieller Betrachtung bedarf. Dies impliziert, dass ich
davon ausgehe, dass verschiedene Varietiten in der Schule vorkommen. Dariiber hinaus wird ange-
nommen, dass dem Erlernen der Differenzierung der Varietidten wenig Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Besonders fiir Kinder und Jugendliche, die mit einem Seiteneinstieg ins Osterreichische Schul-
system eintreten und mit unterschiedlichen Varietiten des Deutschen konfrontiert werden, konnten
Schwierigkeiten entstehen. Die Arbeit soll zum aktuellen Forschungsstand beitragen und es soll be-
trachtet werden, inwieweit eine zusétzliche Behandlung der Thematik und eine Reflexion dariiber

notwendig sind.

Wie bereits erwiéhnt, ist meine Diplomarbeit durchzogen von einem doppelten Fokus. In der einen
Fokussierung wird untersucht, wie sprachliche Handlungen als Lehr- und Lerninstrument in der
Schule eingesetzt werden. Es steht dabei die Sprache als Kommunikationsmittel, durch welches In-
halte vermittelt werden, im Vordergrund. Es wird angenommen, dass es sich um einen Ausschluss
handelt, wenn die Inhalte in einer sprachlichen Varietit vermittelt werden, welche manche
Schiiler*innen nicht verstehen, da sie sich die deutsche Sprache erst aneignen miissen. In der ande-
ren Fokussierung gehe ich davon aus, dass es Zugehorigkeitsordnungen schafft, wenn Menschen
eine gleiche Sprache und Varietdt sprechen und verstehen konnen. Diese beiden Betrachtungswei-
sen sind miteinander verbunden. Ich nehme an, dass Zugehdrigkeit in der Varietét oder den Varieté-
ten reproduziert wird, die in den Schulen alltdglich und selbstverstindlich vorkommen.

In dieser Arbeit werden sprachliche Varietéten als gleichwertig eingestuft, wobei jedoch der Fokus
auf mogliche Herausforderungen und Schwierigkeiten gelegt wird, die durch die Verwendung des
Dialekt-Standard-Kontinuums in Kombination mit dem Erlernen einer Fachsprache im naturwissen-

schaftlichen Unterricht entstehen konnten.

Ergebnisse von vorliegenden Studien, die sich auf Osterreich beziehen, (siche z.B.: HOCHHOLZER
2015, WITTIBSCHLAGER 2016) zeigen, dass es von Lehrkréften als eher unangebracht angesehen
wird, wenn diese im Unterricht Dialekt sprechen. Trotzdem konnte in den Studien festgestellt wer-

den, dass Lehrende in der Schule Non-Standard verwenden. Es handelt sich also um ein zweigesich-
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tiges Phdanomen, das hier betrachtet wird.

Zur Thematik, dass verschiedene Varietiten der deutschen Sprache in der Umgebung von
Schiiler*innen in einer amtlich deutschsprachigen Region vorkommen und dies beim Zweitsprache-
nerwerb beriicksichtigt werden soll, gibt es auch schon Ansitze. So liegen in der Schweiz Lernma-
terialien vor, um das Schweizerdeutsche neben dem Standard zu lernen (vgl. EGGER 2006). Auch in
Stidtirol gibt es Arbeitsmaterialien zum Siidtiroler Dialekt (vgl. GURSCHLER / TscHOLL 2015). Um
Schiiler*innen mit DaZ zu unterstiitzen, konnte der Fokus darauf gelegt werden, sprachsensibel zu
unterrichten, indem auch unterschiedliche Varietdten des Deutschen bewusst thematisiert werden
und eine intensive Auseinandersetzung damit in der Schule stattfindet. Der Ansatz des sprachsensi-

blen Unterrichts kommt auch im Theorieteil immer wieder zur Sprache.

Es sei darauf hingewiesen, dass es sich beim Begriff ,,Dialekt” um einen schwer zu fassenden han-
delt, daher wird in dieser Arbeit methodisch der Ausdruck ,,Non-Standardvarietit* genutzt. Wird in
der Literatur jedoch von Dialekt gesprochen, ibernehme ich den Begriff. Vor allem im Analyseteil

wird die Abgrenzung von Standard zu Non-Standard herangezogen.

1.3. Aufbau der Diplomarbeit

Im Theorieteil werden Themenbereiche wie Varietidten des Deutschen, Deutsch als Zweitsprache,
Bildungssprache und Fachsprache, Mehrsprachigkeit und Migrationspiddagogik genauer unter die
Lupe genommen, kritisch betrachtet, sowie Begrifflichkeiten definiert. Auch das Code-Wechseln
stellt einen wichtigen Teil der Theoriearbeit dar. Erst in den letzten Jahrzehnten hat sich das For-
schungsinteresse dem Verhiltnis von Dialekt und Standard, sowie deren Zwischenstufen zugewen-
det (vgl. KAISER 2006: 275). Im Speziellen wird auch auf die Bildungssprache und die Fachsprache
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht eingegangen. Es wird aus praktischen Griinden der Fo-

kus eingeschrankt.

Der empirische Teil besteht aus Teilnehmenden Beobachtungen im Unterricht. Die Erhebung wurde
in zwei oberosterreichischen Neuen Mittelschulen und einem Oberstufengymnasium durchgefiihrt.
Die sprachliche Interaktion der Lehrkraft mit den Schiiler*innen wurde dabei aufgezeichnet und
analysiert. Informationen iiber die Schule, das Umfeld und Aussagen der Lehrpersonen werden als
zusitzliches Datenmaterial verwendet. Die empirische Forschung wurde anonym durchgefiihrt. Ein-

verstandniserkldrungen der Erziehungsberechtigten wurden eingeholt. Die abgeschlossene Diplom-



arbeit wird den Personen, die an der Forschung teilgenommen haben, bei Interesse vermittelt.
Nach der Darstellung der Untersuchungsergebnisse wird die Diplomarbeit mit einer Diskussion der

Ergebnisse und einem kurzen Ausblick abgeschlossen.

2. Theorie

2.1. Theoretische Forschungsgrundlage

In Bezug auf die vorliegende Arbeit und Teilnehmenden Beobachtungen mochte ich erwéhnen, dass
es grundsitzlich als sehr wesentlich erscheint, ein breites Hintergrundwissen und Kontexte mit
einfliefen zu lassen. Es spielt eine Rolle, iiber welche Kenntnisse Forschende dabei in Bereichen
der piddagogischen Professionalitit, schulischen Abldufe und Lebenslagen der Schiiler*innen verfii-
gen (vgl. MECHERIL 2015: 51). Daher kann nicht vorbehaltlos beobachtet werden, weil Wissen und
Erfahrungen der Forschenden immer in den Prozess mit einflie3en.

Zusétzlich erachte ich es als wichtig, Intersektionalitidt mitzudenken. Darunter wird verstanden, dass
»soziale Kategorien (...) nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden konnen, sondern in ih-
ren , Verwobenheiten“ oder ,,Uberkreuzungen“ (intersections) analysiert werden miissen
(WALGENBACH 2012: 1). Es ist mir wichtig zu bedenken, dass Theorien und Definitionen, wie die
der Intersektionalitét, nicht als abgeschlossen gelten, trotzdem soll das Konzept in dem Sinne mit-
gedacht werden, dass ein Zusammenkommen verschiedener sozialer Ungleichheiten dabei im Fokus
der Perspektive stehen. In dieser Arbeit sollen vorhandene Ungleichheiten in Bezug auf ,,Macht-
und Herrschaftsverhéltnisse® gedacht werden. Nach WALGENBACH (vgl. 2007: 56) prigen Kategori-
en wie Geschlecht oder Klasse strukturelle Dominanz. Diese Kategorien fungieren als Platzanwei-
ser in der Gesellschaft und bestimmen etwa, welche Schule besucht wird (vgl. WALGENBACH 2012:
23). Die Kategorisierungen sind machtvoll aufgeladen und bestimmen auch, ob wir uns in der Re-

prasentation der Gesellschaft, wie der Sprache, wiederfinden (vgl. 2012: 24).

Es wird der Anspruch gestellt, kritisch zu forschen, sowie ein ,,Othering* mdoglichst zu vermeiden
und zu hinterfragen. Ich erhebe den Anspruch an die Arbeit, rassismuskritisch perspektiviert zu for-
schen. Leider kann jedoch nicht rassismusfrei gearbeitet werden, da ich mich in einer rassistischen
Gesellschaftsordnung befinde, aus der ich mich nicht ausschlieBen kann (vgl. KALDRACK / PECH

2015: 231). Ich hoffe jedoch, eine selbstreflexive Position einnehmen zu kénnen und dass ich ,,die



eigene Positioniertheit anerkennen und als Ausgangspunkt fiir das politische Handeln setzen* kann

(2015: 231).

Es zieht sich die Frage durch, welche sprachlichen Varietdten in der Schule und im Unterricht ver-
wendet werden sollen, um ein mdoglichst inkludierendes und gerechtes System fiir alle zur Verfii-
gung zu stellen.

Im Folgenden wird der Fokus ausgeweitet und betrachtet, wo und wie Sprache Ein- und Ausschliis-
se erzeugen kann und als Stifter von Zugehorigkeitsordnungen fungiert. Der Fokus liegt dabei auf
der Ebene, dass Sprache als Differenzmarker dient. Die Dimension, wie Sprache bei der Vermitt-
lung von Inhalten vorkommt, riickt dabei eher in den Hintergrund und wird in den Kapiteln 2.6.,

2.7.und 2.8. ndher betrachtet.

2.2. Sprache und Ausschlussmechanismen

In diesem Kapitel wird sowohl auf gesamtgesellschaftlicher Ebene, als auch auf die Schule bezogen
die Bedeutung von Sprache als Ein- und Ausschlussmechanismus thematisiert. Zunichst geht es in
meiner Arbeit einmal um den Fokus, ob die verwendete Sprache von allen Personen verstanden
wird. Zur Einfiihrung ziehe ich einen Ansatz BOURDIEUS heran, wobei angemerkt werden muss, dass
dieser von einer Situation ausgeht, in der alle alles verstehen konnen. Mit seiner Theorie kdnnen je-
doch die Zusammenhédnge zwischen Sprachverwendung und Chancen in der Gesellschaft aufge-
zeigt werden, wobei in meinem Fall die Migrationsgesellschaft mitgedacht wird. So meint
BourDpIEU (vgl. DirRiM / MECHERIL 2010: 101), dass Sprecher*innen, die iiber keine "legitime"
Sprachkompetenz verfiigen, von jener sozialen Welt, in der die Kompetenz als Voraussetzung gese-
hen wird, ausgeschlossen sind. Inwieweit kann von einem sprachlich bedingten "Othering" gespro-
chen werden? Bei GOGOLIN wird die Migrationsgesellschaft thematisiert. Der "monolinguale Habi-
tus" herrscht in der Schule immer noch vor (vgl. GOGOLIN 1994: 256).

»Im monolingualen Selbstverstindnis liegt nach meiner These eines jener Momente struktureller

Triigheit der Institutionen des Bildungswesens, deren Uberwindung es im multilingualen Kontext

bedarf.* (GoGoLIN 1994: 30).

"Weil Gleichbehandlung bei gegebenen Unterschieden und ungleichen Startbedingungen Benachtei-

ligungen fortschreibt und bestétigt, besteht eine der zentralen Anforderungen an das schulische Bil-

dungssystem darin, den von den Schiilerinnen und Schiilern eingebrachten unterschiedlichen Dispo-

sitionen und Disponiertheiten zu entsprechen" (vgl. DirRiM, MECHERIL 2010: 130).



Auf den vorliegenden Kontext umgelegt, ist die Schule so ausgelegt, dass sie manche Schiiler*in-
nen aufgrund ihrer Ausgangspositionen benachteiligt. Die Strukturen fithren zur institutionellen
Diskriminierung, wobei Forderprogramme meist nur sehr einseitig angeboten werden (vgl.
GOMOLLA: 2005: 11).

Wird dabei zusitzlich nur die Standardvarietdt des Deutschen betrachtet, obwohl in der Umgebung
viel Non-Standard vorkommt, konnte von einer weiteren Herausforderung fiir Lerner*innen gespro-
chen werden. Es soll daher in meiner Arbeit betrachtet werden, wie die sprachliche Interaktion im

Unterricht verlduft und wo es Ansitze fiir Losungsvorschlidge geben konnte.

Nachstehend soll als Hintergrundwissen umrissen werden, auf welche weitere Weisen Sprache als
Ausschlusskriterium fungieren kann. Sprache wird etwa dazu verwendet, manchen Menschen einen

Aufenthalt in Osterreich zu verwehren. So sind Aufenthaltsgenehmigungen und Deutschkenntnisse

miteinander verkniipft (vgl. DE CiLLiA 2011). Da die sogenannte "Integrationsvereinbarung" jedoch
nur Drittstaatsangehorige betrifft, wird aufgezeigt, dass hier nicht die Sprache im Vordergrund steht,
sondern dass diese bewusst als Ausgrenzungskriterium fiir bestimmte "unerwiinschte" Menschen

benutzt werden kann.

Gesellschaftlich, also auch im schulischen Kontext spielt das Differenzieren zwischen einem "Wir"
und "die Anderen" eine Rolle dabei, wie Menschen aufgrund von gewissen Merkmalen kategorisiert
und ausgeschlossen werden. Der Dialekt kann etwa als ein identitétsstiftendes Merkmal fungieren,
durch welches sich bestimmte Menschen einer Gruppe zugehorig fithlen und andere ausgegrenzt
werden. Die Produktion und Reproduktion von Machtkonstellationen findet auf politischer und so-
zialer Ebene mit Unterstiitzung von Sprachideologien statt (vgl. BuscH 2013: 27). Immer wieder
kommt es zu Ausschliissen von anderen Sprachen, wie etwa in der Schule. Oft wird hier gefordert,
dass die Schiiler*innen in der Schule nur deutsch sprechen diirfen (vgl. DE CiLLia 2011: 9). Einzel-
sprachen werden politisch beeinflusst und genutzt. Die Sprachenpolitik setzt sich unter anderem mit
den Funktionen und Rechten von Sprachen auseinander. Es spielt beispielsweise eine Rolle, welche
Sprachen als offiziell in einem Staat anerkannt werden. Nach DE CILLIA (vgl. 2011: 7) hat die deut-
sche Sprache eine Bedeutung bei der Konstruktion einer sterreichischen Identitéit und daher beim
Ausschluss von Menschen, die einer Minderheit angehdren und/ oder eingewandert sind. Die Kon-
stitution von Ausschluss erzeugt eine Kategorie, wobei das "ausgeschlossene Andere" fiir die Kate-
gorie konstitutiv ist (vgl. BuscH 2013: 28). So wird die Kategorie der Mehrheitensprache als solche

definiert, indem sie sich durch verschiedene Ausschlusskriterien von dem abgrenzt, was nicht dazu



gehort. "Das Vorhandensein der Kategorie Minderheitensprache ist also konstitutiv fiir die Katego-
rie Mehrheitssprache", so BuscH (2013: 28).

Der Status der deutschen Sprache, als im Bildungssystem monolingual vorherrschend, entwickelte
sich erst zwischen 1815 und 1848 (vgl. GoGoLIN / NEUMANN 1997: 16). Es sind aber die Sprachen
von einigen nationalen Minderheiten ortlich anerkannt. Dazu zdhlen die Sprachen von Kroat*innen,
Slowen*innen, Tschech*innen, Slowak*innen, Ungar*innen und Roma* und Romnija* sowie
Sinti* und Sintiz* (vgl. Ammon 2004: XLIII). Jedoch wurde im Artikel 8 des Bundesverfassungs-
gesetzes, welches 1920 erlassen wurde, Deutsch als Staatssprache der Republik definiert. Teilweise

sind Burgenland-Kroatisch und Slowenisch als Amtssprachen zugelassen!.

AnschlieBend wird theoretisch betrachtet, welche Faktoren begiinstigend auf den Bildungserfolg
einwirken und welche Rolle die Schule dabei spielt. In dem Zuge wird auch der nationale Bildungs-
bericht Osterreichs von 20152 eingefiihrt. Hier werden etwa die Griinde von friihem Bildungs-
abbruch beleuchtet, sowie Ungerechtigkeiten und Chancenungleichheiten im Bildungssystem the-
matisiert. In Bezug auf die Forschungsfrage ldsst sich dann in Folge fragen, in welcher Form und
wo es einen genaueren Blick auf die in der Schule vorkommende Unterrichtssprache Deutsch bend-

tigt.

2.3. Machtverhaltnisse und Schule

ARTAMONOVA geht in ihrer Dissertation davon aus, dass ausgehend von der Heterogenitét in deut-
schen Schulklassen, die Schule eine wichtige Rolle bei der Verteilung von Chancen einnimmt (vgl.
2016: 24). Es wird darauf hingewiesen, dass der Begriff der Heterogenitét im Kontext Schule meis-
tens dann gebraucht wird, wenn es um Schulen geht, die viele Kinder mit Migrationshintergrund
und einkommensschwachem Background besuchen. Nach GomoLLA (vgl. 2009: 21) handelt es sich
eher um eine homogene Gruppe, die durch hinderliche Bildungsvoraussetzungen und Méngel im
Strukturellen geprdgt ist. Es miissen also immer unterschiedliche Faktoren, wie auch der soziodko-

nomische Hintergrund der Schiiler*innen, mitgedacht werden.

BOURDIEU schlédgt einen Ansatz vor, der von verschiedenen Kapitalarten ausgeht, die ein Mensch

I vl https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10000602

(12.02.2018).

2 vgl. BRUNEFORTH, MICHAEL u.a. (Hg.): Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2015. Band 1, unter:
https://www.bifie.at/wp-content/uploads/2017/05/NBB_2015 Bandl v2 final WEB.pdf (12.02.2018).


https://www.bifie.at/wp-content/uploads/2017/05/NBB_2015_Band1_v2_final_WEB.pdf

mit sich bringt. Nach BOURDIEU kommen drei verschiedene Kapitalarten vor, das kulturelle, soziale
und 6konomische Kapital, sowie in weiterer Folge das symbolische Kapital (vgl. 1992: 52). Das
Kapital kann materiell oder im Korper verinnerlicht sein (vgl. BOURDIEU 1992: 49). Es wird ange-
nommen, dass sich gesellschaftliche Zwénge reproduzieren und diese die Chancen zum Erfolg
regeln (vgl.1992: 50). Es handelt sich also um keine Zufille, warum Personen bessere Aussichten
haben als andere. Vor allem das kulturelle Kapital, welches sich in objektiviertes (z.B.: eine Gemal-
desammlung), in inkorporiertes (gemessen an Ausbildungsdauer) und in institutionalisiertes (verlie-
hene Titel und Ausweise) zusammensetzt, spielt bei BOURDIEU eine wichtige Rolle (vgl. 1992: 55-
61). Dieses symbolische Kapital ist fiir das gesellschaftliche Ansehen und deren Hierarchie verant-
wortlich. Der ungleiche Zugang zu Bildungschancen wird bei BOURDIEU als Zusammenwirkung der
verschiedenen Kapitalarten gedacht (vgl. 1992: 55). Es handelt sich auch im Verschleierungsme-
chanismen, die im Unterrichtssystem vorkommen, bei denen das kulturelle Kapital verstirkt gesell-
schaftliche Strukturen reproduziert. Das kulturelle Kapital 1dsst sich auch anhand der Sprache einer
bestimmten sozialen Schicht erkennen und funktioniert oft auf einer symbolischen Ebene (vgl.
1992: 57).

Der Ansatz BourDIEUS kann auch fiir Zusammenhinge zwischen Bildungschancen und dafiir be-
giinstigende Faktoren, die sich in Osterreich gezeigt haben, fruchtbar gemacht werden. Im Bil-

dungsbericht Osterreichs von 2015 liegen aktuelle Erkenntnisse vor.

In Osterreich hat sich gezeigt, dass minnliche Jugendliche, die eine andere Alltagssprache als
Deutsch sprechen, besonders gefahrdet sind, nach der Schulpflicht keine anschliefende Ausbildung
zu durchlaufen (vgl. 2015: 134).

Es wird als Ziel des oOsterreichischen Bildungssystems angesehen, dass der signifikanter
Zusammenhang zwischen der familidren Herkunft der Schiiler*innen und dem Bildungserfolg
verkleinert wird (vgl. 2015: 180). Weder zwischen sozialen Gruppen, noch zwischen Schiiler*innen
mit unterschiedlichen Herkunftsldndern solle es systematische Unterschiede im Schulerfolg geben
(vgl. 2015: 180). Im Gegenteil sollten ungleiche Ausgangsbedingungen entlastet werden.

Bei der Korrelation von Leistung und familidrem Hintergrund flieBen ,,der sozioSkonomische
Status (d. h. die berufliche Stellung) und der Bildungsabschluss der Eltern, der Besitz von
Kulturgiitern und Bildungsressourcen im Elternhaus, der Wohlstand und der Familienstatus, der
Migrationsstatus und die im Elternhaus gesprochenen Sprachen (2015: 180) mit ein. Osterreich
befindet sich im internationalen Vergleich im oberen Mittelfeld beim Zusammenhang zwischen
Herkunft und Leseleistung. Es handelt sich um einen starken Zusammenhang und 25% Prozent des

Unterschieds gehen auf diesen Grund zuriick. Meist spielen verschiedene Faktoren zusammen,
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daher gilt es als sinnvoll, verschiedene Ursachen wie Migrationshintergrund und
sozio0konomischen Status zusammen zu denken (vgl. 2015: 180).

Bedeutsam ist, dass in allen Kompetenzbereichen gezeigt worden ist, dass es zwischen den
unterschiedlichen Herkunftsgruppen faktische Differenzen gibt (vgl. 2015: 182). Einen noch
groBBeren Einwirkungsfaktor hat die elterliche Bildung auf die Bildungschancen, der
Migrationshintergrund bleibt aber ein eindeutiges Unterscheidungsmerkmal. Etwa bei der Hélfte ist
die Quelle der Differenz auf Unterschiede des soziodkonomischen Status zu sehen. Im Fach
Englisch beschrinken sich die Leistungsunterschiede jedoch komplett auf die sozio6konomische
Herkunft.

Wichtig ist es auch aufzuzeigen, dass eine Unterscheidungspraxis in Bezug auf den Besuch der
unterschiedlichen Schultypen erfolgt (vgl. 2015: 42). Dabei ist auffallend, dass Kinder mit
nichtdeutscher Alltagssprache in der ,Sonderschule® iiberreprisentiert sind. Auch in der
Vorschulstufe sind vergleichsweise viele Schiiler*innen mit nichtdeutscher Alltagssprache. In der
Sekundarstufe I kommt es zu einer weiteren Segregation, wobei genannte Kinder in der AHS
unterreprasentiert sind. Hier zeigt sich aus intersektionaler Perspektive, wie die Kategorisierungen
zusammenwirken und zu Ausschliissen und Ungleichheiten beitragen. Die eben zitierten
Studienergebnisse bestirken somit meine Betrachtungsweise von Sprache als potentieller
Ausschlussmechanismus. BOURDIEU hat dabei Begriffe theoretisch aufgeschliisselt und analytisch

erklarbar gemacht.

Da in meiner Arbeit der sprachliche Aspekt im Vordergrund steht, soll die Darstellung BOURDIEUS

auf meine Perspektive umgelegt und diskutiert werden.

In der Einfiihrung zu BoUrDIEUS ,,Was heilit sprechen? umreifit THoMPSON die Thematik zu den un-

terschiedlichen Verteilungen von ,,sprachlichem Kapital* sehr passend. Dabei wird jedoch nicht auf

den Aspekt der Migrationsgesellschaft eingegangen. Das Verstehen an sich bleibt dabei ausgespart.
,verschiedene Sprecher besitzen ndmlich verschiedene Mengen von diesem ,,sprachlichen Kapital*
— das heif3t, von der Fahigkeit, Ausdriicke gezielt zu produzieren, fiir einen bestimmten Markt. Hinzu
kommt, dass die Verteilung des sprachlichen Kapitals auf spezifische Art und Weise mit der
Verteilung der sonstigen Arten von Kapital (dem Okonomischen, kulturellen usw. Kapital)
zusammenhéngt, die die Position eines Individuums im sozialen Raum bestimmen. Unterschiede des
Akzents, der Grammatik und des Vokabulars (...) sind daher ein Indikator fiir die soziale Stellung

der Sprecher und eine Manifestation der Menge des sprachlichen (und sonstigen) Kapitals, das sie

besitzen“ (2005: 20f.).
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Ein Beispiel untermauert diese Annahme, indem BOURDIEU die Dynamik aufzeigt (vgl. 2005: 21).
Ein Biirgermeister verwendet in einer Rede den Dialekt einer bestimmten franzdsischen Region.
Die Bewohner*innen zeigten sich davon beeindruckt, da es als ungeschriebenes Gesetz galt, bei of-
fiziellen Anldssen franzdsisch zu sprechen. Ausschlaggebend ist aber, dass es aus einem anderen
Mund mit Sicherheit anders bewertet werden wiirde (vgl. 2005: 22). Es geht darum, die verschiede-
nen ,Marktwerte® von sprachlichen Formen einschitzen und adiquat einsetzen zu konnen.
BOURDIEU argumentiert aus einer Situation heraus, in der der Dialekt als minderwertige Ausdrucks-
weise verdrangt und die Standardvarietét als legitime Form des Sprechens propagiert wurde (vgl.

2005: 53).

BOURDIEUS Ansatz muss in meinem Fall auf die Migrationsgesellschaft in Osterreich umgelegt wer-
den. Bei BOURDIEU wird angenommen, dass die Varietdten unterschiedliches Prestige aufweisen und
nicht gleichermallen genutzt, jedoch von allen Personen in der Gesellschaft verstanden werden. Hier
unterscheidet sich aber der Zugang und die Betrachtungsweise, da in meiner Arbeit nicht davon aus-

gegangen wird, dass alle alles verstehen konnen.

Grundsitzlich ergibt sich nach den Uberlegungen die Frage, ob die Bildungssprache, welche als
standardsprachliche Form angenommen wird, nicht auch im Non-Standard vorkommen kann. Dies
ist insofern relevant, da Schiiler*innen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, mit mehreren Ansprii-
chen gleichzeitig umgehen miissen, wobei sie einer strukturellen Benachteiligung gegeniiberstehen.
Wird in der Schule einerseits Non-Standard gesprochen, andererseits Standard gefordert, sind Schii-
ler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch mit zwei Herausforderungen konfrontiert. Es
stellt sich die Frage, welche sprachlichen Register notwendig sind, um nicht von Beginn an benach-
teiligt zu werden. Die Annahme, dass nur die standardsprachliche Varietdt als ,,legitime Sprach-
form* benotigt wird und hauptsichlich gelernt werden soll, muss hier eventuell tiberdacht werden.
So konnte in dem vorliegenden Fall die hdufig als negativ assoziierte Form des Non-Standards als
Zugehorigkeitsmarker fungieren, der andere von der Gruppe fernhélt und zusétzlich Chancen ver-

wehrt, da dem Unterricht iiberhaupt nicht erst gefolgt werden kann.

Um die Gedankenlinien nochmals in anderen Worten auszudriicken, kann gesagt werden, dass zu
der sozialen Verbundenheit durch Sprache, von der angenommen wird, dass es sich in
Oberdsterreich um eine handelt, die im Dialekt-Standard-Kontinuum produziert wird, hinzukommt,
dass die Sprache in der Schule zur Wissensvermittlung dient und sie daher grundlegend fiir das

Verstehen von Inhalten ist. Es geht also auch darum, Sprache als ein Werkzeug zu sehen, welches zu
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Lern- und Lehrzwecken eingesetzt wird. So wird nicht nur ein Zugehorigkeitsgefiihl erschwert,
sondern es konnte dadurch auch sein, dass das Verstindnis nicht gesichert ist und die

Kommunikation schlicht nicht funktioniert.

Die Aussagen von BOURDIEU konnen in meiner Arbeit folgend nicht gleichbedeutend iibernommen
werden, da die Mehrsprachigkeit der Migrationsgesellschaft nicht mitgedacht wird. Bei BOURDIEU
bleibt die Ebene des Aufnehmens ausgeblendet, indem nicht erwdhnt wird, dass Personen ausge-
schlossen werden, indem sie an dem Erkenntnisaustausch nicht teilhaben kénnen, da das Spektrum

von vorkommenden Varietiten nicht verstanden wird.

Mit den Ausfiihrungen sollte gezeigt werden, dass es einen starken Zusammenhang zwischen den
sprachlichen Ressourcen einer Person und den Chancen in einer Gesellschaft gibt. Es scheint hier
einen Aufholbedarf im Bildungssystem zu geben, indem betrachtet wird, wie Zugehorigkeitsord-
nungen, die durch Sprache reproduziert werden, in Frage gestellt werden konnen. Auflerdem muss
danach gefragt werden, welche sprachlichen Varietiten zu lehren und lernen notwendig sind, um
dem Unterricht folgen zu konnen. Anders perspektiviert muss thematisiert werden, wie Sprache in
der Schule so eingesetzt werden kann, dass alle Schiiler*innen angemessen die Unterrichtsinhalte
lernen konnen.

Im anschlieBenden Kapitel wird ein Einblick in das Konzept der Migrationspddagogik gegeben.

Dies erscheint mir wichtig, um die Zugangsweise der Arbeit transparent zu machen.

2.3.1. Ansatz der Migrationspadagogik

Der hier zu Grunde liegende Ansatz der Migrationspddagogik wird von anderen pddagogischen
Konzepten wie dem der ,,Ausldnderpddagogik® oder dem ,Interkulturellen Ansatz* unterschieden
(vgl. MECHERIL 2015: 28).

MECHERIL arbeitete im Handbuch ,,Schule in der Migrationsgesellschaft die Unterschiede der An-
sdtze heraus und definiert sie ndher. Demnach entstand in den 1970er-Jahren die sogenannte ,,Aus-
landerpadagogik®, welche sich als zielgruppenorientierte Praxis versteht. Hier werden Schwierig-
keiten der Kinder und Jugendlichen vor allem als Defizite verstanden, welche ausgebessert werden
sollten. Es wird Sprachfdhigkeit vor allem als Sprachfdhigkeit in Bezug auf die deutsche Sprache
verstanden. Es handelt sich um eine starke Fokussierung auf ein ,,Wir* und die ,,Anderen*. Die Dif-
ferenz dazwischen soll von den ,,Anderen* iiberwunden werden.

Die ,,Interkulturelle Pddagogik® universalisiert, so MECHERIL (vgl. 2015: 32), die ,,Anderen* und be-
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zieht sich auf alle Gesellschaftsmitglieder und Handlungsbereiche. Differenzen werden als Kontext
und Referenz von Bildungsprozessen verstanden. Die Anerkennung von kultureller Differenz
scheint hier als das zentrale Bildungsziel zu gelten. Problematisiert wird hier ein als abgeschlossen
geltender Kulturbegriff.

MECHERIL (vgl. 2015: 36) richtet mit der Migrationspiddagogik den Blick auf die Zugehorigkeitsord-
nung der Migrationsgesellschaft. Diese findet in der Relation zwischen Individuum und Gesell-
schaft statt. Die Migrationspiddagogik interessiert sich fiir die Beschreibung dominanter Schemata.
Sie betrachtet institutionelle sowie diskursive Ordnungen und die Moglichkeiten ihrer Verdnderung.
Als Ordnung wird hier eine empfundene Zugehdrigkeit verstanden. Im Beispiel der Sprach-
kompetenz werden Machtverhiltnisse sichtbar, indem es nur um das Vermogen, die ,legitime*
Sprache sprechen zu kénnen, geht. Die Zugehorigkeitsordnung wird als strukturierter und struktu-
rierender Zusammenhang verstanden, in dem aus Individuen Subjekte werden. Es geht hier oft um
Dominanzzusammenhénge, wobei hegemoniale Anspriiche den Diskurs dominieren. Bildung wird
als Ausdruck gesehen, der einen erfahrungsbegriindeten und reflexiven Prozess adressiert, in dem
sich Jede*r zu kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Anfragen verhélt und durch das Han-
deln Einfluss nimmt.

Auf der Ebene der Sprachaneignung muss gefragt werden, in welcher Form und mit welchem Ange-
bot das Erlernen unterstiitzt wird. Handelt es sich nicht nur um die Standardvarietét, die in der
Schule vorkommt, miisste eine entsprechende Auseinandersetzung mit anderen Varietiten stattfin-
den, um zu gewéhrleisten, dass alle Schiiler*innen die Inhalte in der verwendeten Sprache verstehen
konnen. Dabei lésst sich natiirlich fragen, warum nicht eine Varietét, die von allen Personen leich-
ter zu verstehen ist, verwendet wird, um dem Unterricht besser folgen zu konnen und dadurch Zu-
gehorigkeitsordnungen, zumindest auf dieser Ebene, aufgelost werden. Hierzu muss jedoch im Ana-
lyseteil betrachtet werden, welche Varietiten wo vorkommen und ob Verstindnisschwierigkeiten
bemerkt werden konnen.

Nachstehend wird darauf eingegangen, welche sprachlichen Ressourcen Schiiler*innen in die Schu-

le mitbringen und wie mit diesen umgegangen wird.

2.3.2. Migrationsbedingte ,,Mehrsprachigkeit*

Dieses Kapitel setzt sich mit migrationsbedingter ,,Mehrsprachigkeit™ in der Schule auseinander. Es
erscheint mir sinnvoll, anzufiihren, welche Ansdtze zur Foérderung angewendet werden und was als
wissenschaftlich wertvoll und fruchtbar angesehen wird. Gleich zu Beginn kann angemerkt werden,

dass der Begriff ,,Mehrsprachigkeit® als problematisch angesehen werden kann, da damit impliziert
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wird, dass Sprachen zdhlbar wiren, sowie die klar voneinander abgegrenzt existieren wiirden (Vgl.
Busch 2013: 9). BuscH (vgl. 2013: 7) kritisiert essenzialisierende Konzepte von Sprache und riickt
das sprechende Subjekt in den Vordergrund. Die Annahme der Objekthaftigkeit von Sprache wird
dabei verworfen und es wird aus der Perspektive von Sprecher*innen ausgegangen (vgl. 2013: 9).
Die sprachliche Vielfalt zeigt sich auch im meist selbstverstindlichen Umgang mit verschiedenen
Registern, Varietiten oder Stilen. BACHTIN verfolgt dabei das Konzept der Heteroglossie und stellt
damit die Einheit und Geschlossenheit einer Sprache in Frage (vgl. 2013: 10). Gleichzeitig wird
auch die Vielschichtigkeit lebendiger Sprachen betont. Mehrsprachigkeit bezeichnet also ein Kon-
glomerat an Sprachen (vgl. 2013: 19). Der Begriff der ,,inneren Mehrsprachigkeit™ bezeichnet die
Vielfdltigkeit in einer Sprache, die sich unter anderem durch verschiedene Varietdten zeigt. Dabei
wird unter dem sprachlichen Repertoire (vgl. 2013: 20) ein Konzept verstanden, das alle sprachli-
chen Mittel mit einschlieft, die das Kommunizieren im Alltag umfassen. Der Ansatz versteht das
sprachliche Repertoire als grundsétzlich offen und "als eine Positionierung, die Sprecher innen in
situierten Interaktionen vornehmen" (2013: 21).

Da es in dieser Arbeit darum geht, zu betrachten, welche sprachlichen Mittel wie zum Einsatz
kommen, stellt dieses Konzept eine wichtige Sichtweise dar.

Nach Dirim (vgl. 2015: 27) sind alle Menschen mehrsprachig, da sie unterschiedliche Varianten von
einer oder mehreren Sprachen in verschiedenen Situationen anwenden. Eine Sprache wird funktio-
nal eingesetzt und erfahrt stindige Verdnderung. Ein Kennzeichen fiir den Sprachgebrauch von mi-
grationsbedingt mehrsprachigen Kindern ist das funktionale Sprachenmischen.

Osterreich hat ein fast ausschlieBlich monolinguales Schulsystem. Da es verschiedene Wertehaltun-
gen zur Mehrsprachigkeit gibt, ist eine Verdnderung dieses Systems in naher Zukunft nicht abseh-
bar. Diese gegebene Monolingualitit im Bildungssystem verhindert eine Chancengerechtigkeit fiir
alle Kinder. Bei der Unterstiitzung von migrationsbedingt ,,mehrsprachigen* Kindern spielt im mo-
nolingualen Bildungssystem die Bildungssprache als schulspezifisches Register eine bedeutende
Rolle. Sie muss in allen Féachern beriicksichtigt und mit allen sprachlichen Phénomenen entspre-
chend vermittelt werden. Diese Besonderheit des schulspezifischen Registers soll in den Vorder-
grund geriickt werden, da dadurch die bedarfsorientierte Unterstiitzung aller Kinder im Fokus steht
und die DaZ-Stigmatisierung verringert werden soll. Ein spezieller Fokus liegt auf den naturwissen-
schaftlichen Fachsprachen und natiirlich auf den verschiedenen arealen Varietiten.

Es ist ein Anliegen meiner Arbeit, Positionen, die einen vermeintlich naturgegebenen Zusammen-
hang zwischen Sprache und Nation annehmen, zuriickzuweisen. Annahmen von einer engeren Ver-
bundenheit aufgrund sprachnationaler Vorstellungen, welche bei AMMON (vgl. 1995: 29) ausfiihrlich

thematisiert und auch kritisiert werden, sind als problematisch und unzweckmiBig zu betrachtet.
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DiriM fiihrt zu dem Begriff "deutschsprachige Lander" die Alternative der "amtlich deutschsprachi-
gen Region" ein, welche in der Arbeit verwendet wird.

"Dieser Begriff wird als Ersatz fiir den Begriff ,deutschsprachige Lénder' verwendet, der zwar  ver-
breitet, aber nicht zutreffend ist. Damit soll auf das Spannungsverhiltnis zwischen amtlicher ~ Einsprachig-
keit im Deutschen und faktischer Mehrsprachigkeit des Alltags aufmerksam gemacht  werden. Da aller-
dings die adressierten Staaten als Amtssprache nicht nur Deutsch haben, ist der Begriff ,Land‘ durch ,Regi-

on‘ ersetzt™ (Drim 2015: 26).

Die sprachliche Heterogenitit in Osterreichischen Schulen und der Gesamtgesellschaft ist Realitdt
und bezieht sich sowohl auf die innersprachliche "Mehrsprachigkeit", als auch auf die verschiedens-
ten Erst- und weiteren Sprachen der Menschen. Es wird hier als grundlegend angenommen, von die-
ser Perspektive auszugehen. Dabei finden iiber Sprache Aushandlungen und Zuschreibungen statt,

die im folgenden Kapitel anhand der Zugangsweise von ARTAMONOVA kurz angeschnitten werden.

2.3.3. Aushandlung von Zugehorigkeitsordnungen

Neben der Kommunikationsfunktion der Sprache, nimmt das Hervorbringen von Zugehorigkeit im
Gesprich eine Rolle ein. Dazu werden im Analyseteil exemplarische Momente aufgezeigt. Es stellt
sich nun die Frage, wie Zugehorigkeitsordnungen erkannt werden konnen. Nach ARTAMONOVA (vgl.
2016: 38f) werden soziale Identitdten gegenseitig zugeschrieben. Betont werden muss hier eine
strukturelle Perspektive, welche Herrschaftsverhéltnisse fokussiert und nicht auf einer individuellen
Ebene verharrt. Der soziale Kontext, in dem die Interaktion stattfindet, soll dabei betrachtet werden.
AuBerdem spielen auch die einzelnen Worter eine Rolle, die in einem Gesprich ,,in einer lokalen,
situativen Bedeutung verwendet und verstanden* werden (ARTAMONOVA 2016: 39). Zugehorigkeit
wird dabei durch das Markieren und Ziehen von Grenzlinien hergestellt. Bei der Zugehorigkeitsher-
vorbringung handelt sich um einen sehr vielschichtigen Prozess (vgl. 2016: 71). HAUSENDORF (vgl.
2000: 23f) geht dabei von drei Schritten aus, um sprachliche Kategorisierungen zu analysieren.
Dazu zihlen das Zuordnen, Zuschreiben und Bewerten. Ein ,,Wir-Diskurs® entsteht durch die Ab-
grenzung durch ,,Andere®. Es wird davon ausgegangen, dass sich die Reproduktion von Zugehorig-
keit durch Sprache in den untersuchten Schulen im Dialekt-Standard-Kontinuum abspielen wird.
Dies gilt es im Analyseteil zu betrachten. Dabei spielt etwa eine Rolle, ob mit Personen unterschied-
lich kommuniziert wird.

Es gibt einige Arbeiten zum kommunikativen Stil in der Migrationsforschung (vgl. 2016: 60). Dabei

wird oft die Sprache von Jugendlichen ins Auge gefasst.
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In dieser Arbeit geht es um die Sprache, welche die Lehrerin oder der Lehrer verwendet. Es handelt
sich also schon grundsitzlich um eine andere Position, in der sich die Lehrkraft befindet, als bei ei-
ner Aushandlung von Zugehorigkeit unter einer Gruppe von Jugendlichen. Die Hierarchie muss da-
bei deutlich ins Blickfeld geriickt werden. Anhand eines Beispiels wird im néchsten Unterpunkt dar-
gestellt, wie Zugehorigkeitsordnungen in der Schule geschaffen werden. Es soll hier nochmal ver-
deutlicht werden, wie sich gesellschaftliche Diskurse in der Schule wiederfinden und wiederholt
werden. Dazu wird ein kurzer Exkurs tliber die Konstruktion von Menschen als "Fliichtlinge" einge-
schoben. Dies erscheint sinnvoll, um noch einmal zu verdeutlichen, welche Strukturen dem Bil-
dungssystem, mit dem sich diese Arbeit beschéftigt, zugrunde liegen und wie Personen zu ,,Ande-
ren gemacht werden. Verdeutlicht wird dadurch, dass Sprache Ordnungen konstruiert, die es lau-

fend kritisch zu hinterfragen gilt.

2.3.4. Exkurs Konstruktion als "Fliichtling"

Wie auch mit Bourdieu ausgefiihrt wird, handelt es sich in Praxen der Schule um Reproduktionen
von Strukturen und bestehenden Machtverhiltnissen. Wie sich das auf Akteur*innen auswirkt, ha-
ben NIEDRIG und SEUKWA (2010: 181-193) in Bezug auf Menschen mit Fluchterfahrung analysiert.
Fiir die Arbeit spielt es eine Rolle, wie manche Schiiler*innen als ,,anders* wahrgenommen werden
und welche Erwartungshaltungen ihnen gegeniiber Institutionen haben. In dieser Arbeit liegt die
Konzentration vor allem auf der sprachlichen Ebene und den unterschiedlichen Erwartungen, die an
Schiiler*innen herangetragen werden.

Aufgrund der steigenden Anzahl von fliichtenden Menschen weltweit (vgl. DirRim 2015: 106) wird
die Situation als akut markiert und es werden dafiir Verantwortliche gesucht. NIEDRIG und SEUKWA
(vgl. 2010: 182) dekonstruieren die Kategorie des ,,Fliichtlings*. Sie fungiert als politisch-rechtli-
ches und soziales Konstrukt. Der Begrift soll sich von der Konnotation einer Opferrolle 16sen, um
eine Solidaritét forcieren zu konnen, die nicht auf eine paternalistische Wertehaltung baut. Es soll
hierbei eine Entmoralisierung des Begriffs im padagogischen und wissenschaftlichen Diskurs statt-
finden. Darunter wird das Recht auf Bildung und personliche Entfaltung unabhéngig von dem Sta-
tus eines Opfers verstanden. Der Fliichtlingsdiskurs wird hier unter den drei Gesichtspunkten Tiéter,
Opfer und Retter betrachtet (Vgl. NIEDRIG / SEUKWA 2010 185). Im Alltagsverstdndnis, als auch
gewisser Weise in den juristischen Diskursen, findet eine Zweiteilung in der Konstruktion der
Fliichtlinge statt. Auf der einen Seite gibt es die legitimen ,,echten Fliichtlinge®, welche als Opfer
gelten, da sie ,,wirklich Verfolgte* sind und daher vom ,,rettenden* Aufnahmeland in Schutz genom-

men werden. Auf der anderen Seite wiirden sogenannte ,,Scheinasylanten* den Aufnahmestaat aus-
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nutzen und werden selbst zu Tédtern degradiert. Werden Fliichtlinge also nicht als Opfer gesehen,
verfillt die Legitimation der Aufnahme. Diese in vielen Kdpfen gebrannte moralisierte Dichotomie
basiert auf einer Ablehnung von postkolonialer Verantwortlichkeit. Die Selbstimagination als Opfer
hat eine entlastende Funktion. Eine postkoloniale Kritik fasst jedoch globale Migrationsbewegun-
gen als Bestandteil postkolonial-globaler Verflechtungen auf. Dass sich ein westlicher Aufnahme-

staat also als Opfer prasentiert, kann aus postkolonialer Sichtweise nicht akzeptiert werden.

Anhand einer biographischen Selbstdeutung wird von NIEDRIG und SEUKWA (vgl. 2010: 187) ge-
zeigt, dass sich dieser Diskurs auf die Selbstwahrnehmung einer Person mit Fluchthintergrund aus-
wirkt. Einerseits wird hier eine Erfolgsgeschichte présentiert, da die Emigration von den Herkunfts-
familien als sozialer Aufstieg gewertet wird. Andererseits ist die Geschichte von der Selbstdeutung
als Opfer geprigt. Es werden die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse reprasentiert und die Schwie-
rigkeiten sowie Spannungsverhiltnisse, in denen sich die Person befindet, dargestellt. So muss sie
sich als ,,legitimer Fliichtling* behaupten, sich in eine Opferrolle begeben und gleichzeitig die Aner-
kennung fiir die Behauptung als handlungsfahiges Subjekt erarbeiten. Zweiteres wird mit einer An-
klage der ehemaligen Kolonialstaaten und dem angenommenen Recht auf die von Europa angeeig-
neten Ressourcen gezeigt. Rechtlich kann ein Aufenthalt aber nur mit dem Asylantrag legitimiert
werden. In der Position eines Fliichtlings ist es schwierig und im beschriebenen Fall unmoglich, als
handlungsfahige Person anerkannt zu werden. Die Person versteckt sogar Kompetenzen, um eigene
Ziele verfolgen zu konnen. Dafiir ist es notig, eine Opferrolle anzunehmen (vgl. NIEDRIG / SEUKWA

2010: 191).

Das Wissen um die Macht der Perspektive und die Gefahr, Menschen in eine Opferrolle zu
mandvrieren, spielt im schulischen Kontext eine bedeutende Rolle. Lehrer und Lehrerinnen miissen
hier als Vorbilder voranschreiten und den Schiiler*innen jene Handlungsfahigkeit ermdglichen, die
ihnen allen gleichsam zusteht. Wird hier ein Blick forciert, der komplexe Prozesse der ganzen Welt
als konstituierend fiir ,,den Fliichtling® sieht und mitverantwortlich fiir Migrationsbewegungen
gemacht, wird die ,Retterrolle” des Ankunftslandes verringert und das Bewusstsein fiir eine
gemeinsame Welt erweitert. Wird ein ,,Fliichtling® als ein im Ankunftsland gemachtes Konstrukt
gesehen, welches durch die Abgrenzung zu anderen rechtlichen und sozialen Subjekten entsteht,
miissen Institutionen und gesetzliche Regelungen dafiir verantwortlich gemacht werden.
Bildungseinrichtungen spielen sicherlich eine wichtige Rolle. Gefliichtete Kinder und Jugendliche
werden in einem monolingualen Schulsystem wie dem in Osterreich schon alleine durch das

Vorherrschen der deutschen Sprache zu ,,Anderen® gemacht.
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Wie auch in dem Beispiel werden Schiiler*innen mit einem Seiteneinstieg immer wieder in eine
Schulstufe eingestuft, die sie in einem anderen Land schon absolviert haben. Dadurch werden ihnen
Kompetenzen abgeschrieben. Auch in einer im Zuge der Diplomarbeit untersuchten Klasse befindet
sich eine Schiilerin, die bereits in einem anderen Land eine hohere Schulstufe absolviert hat. Es

kann davon ausgegangen werden, dass hier die Sprache eine entscheidende Rolle spielt.

Die Ausfiihrungen spielen fiir die Einbettung der Arbeit eine bedeutende Rolle und angesprochene

Diskurse werden auch im Analyseteil betrachtet.

2.4. Aushandlung von Begrifflichkeiten

Im Folgenden werden Begriffe genauer betrachtet und Definitionen vorgeschlagen, die in der
vorliegenden Arbeit hdufig Verwendung finden. Einerseits handelt es sich um Begriffe wie Deutsch
als Zweitsprache oder Erstsprache, also die Einordnung von Personen zum Zugang zu einer
Sprache, andererseits um Begriffe, die innerhalb einer Sprache genutzt werden, um das System

beschreiben zu konnen. Dazu zéhlen etwa Begriffe der Varietit und des Dialekts.

2.4.1. DaF/ DaZ und Erstsprache

Durch die sprachlich heterogene Ausgangssituation der Schiiler*innen scheint eine Definition der
Kategorien sinnvoll. Eine klare Grenze zu ziehen, ist aber nicht mdglich und nétig. So kann etwa
zwischen DaM-, DaZ- und DaF-Sprecher*innen unterschieden werden (vgl. MicHALAK 2015: 32).
Die Begriffe werden nachstehend kritisch betrachtet und reflektiert.

Es soll hier betont werden, dass diese Arbeit einen speziellen Fokus auf DaZ- Sprecher*innen legt,
jedoch das Themengebiet fiir alle Schiiler*innen relevant ist. Eine Kategorisierung, die
Herrschaftsverhiltnisse stiitzt und aufrechterhilt, soll weitestgehend vermieden werden.

DaZ steht als Abkiirzung fiir Deutsch als Zweitsprache. Als ein wichtiger Faktor, der fiir die Defini-
tion des Zweitsprachenerwerbes ausschlaggebend ist, kann laut AHRENHOLZ (vgl. 2014: 6) die Um-
gebung gelten, in welcher die Zweitsprache das hauptsédchliche Kommunikationsmittel darstellt. Zu
den Lerner*innen zédhlen etwa Kinder mit Migrationshintergrund oder Erwachsene, die in eine amt-
lich deutschsprachige Region ziehen. Bei Schiiler*innen mit Seiteneinstieg kann auch von einem

Deutsch als Zweitsprachenerwerb gesprochen werden. Anders definiert wird der Fremdsprachener-
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werb, da hier von einem gesteuerten Lernen ausgegangen wird. Haufig vermischen sich aber auch
Zweit- und Fremdsprachenerwerb. Es sei darauf hingewiesen, dass es eine diverse Debatte zum
Thema "Zweitsprache" und deren Definition gibt. Genauer Ausfiithrungen sind bei GOGOLIN (vgl.
2009: 12) zu finden. Dabei spielt es eine Rolle, dass manche Positionen davon ausgehen, dass in ei-
nem Staat in einem "Normalzustand" die Einsprachigkeit vorherrscht. GOGOLIN beschreibt dabei
eine Solidaritdt mit dem Staat, die durch den "richtigen" Sprachgebrauch ausgedriickt werden wiir-

de. CHRIST (2009: 38) bezieht sich auf Gogolin, die gezeigt hat,

"wie diese Ideologie die staatlichen Institutionen und namentlich die Schulen veranlasst hat, den

sogenannten Normalfall als Regelfall zu interpretieren und damit ihren "monolingualen Habitus" zu

begriinden."
Es wird hier einerseits die Mdglichkeit nicht wahrgenommen, das Potential der vorhandenen
Sprachen zu nutzen, andererseits auch die individuellen Ressourcenerarbeitung eingebremst.
Auch kann noch kritisiert werden, dass eine Abstufung in Erst-, Zweit-, Drittsprache et cetera
gewissermallen impliziert, dass es hier eine klare Trennung gibt und Sprachen abgeschlossene
Systeme darstellen. Trotz allem werden die Begriffe vorgestellt und aus pragmatischen Griinden
verwendet.
AHRENHOLZ (vgl. 2014: 3) gibt einen Uberblick der Begrifflichkeiten, die sich auf Sprach-
kompetenzen beziehen. Er fiihrt an, dass die Sprache, die seit der Geburt gelernt wird als Erst- oder
Muttersprache verstanden wird. Der Begriff der Muttersprache muss jedoch als problematisch und
nicht exakt betrachtet werden. So wird damit ein vermeintliches familidres Umfeld angenommen, in
dem sich ein Kind die Sprache aneignet, welches nicht immer vorhanden ist und als heteronormativ
zu gelten hat. Der Begriff bekam aber auch eine andere Bedeutung, indem er durch die Erschaffung
des "Internationalen Tages der Muttersprachen" Sprachenvielfalt anzeigen soll. Als "Mutter-
sprachenunterricht" deklariert, wird meist recht wenig Riicksicht auf die verschiedenen sprachlichen
Ausgangslagen der Schiiler*innen genommen, wobei es sich bei vielen um das Erlernen des Deut-
schen als Zweisprache handelt. Werden in den ersten Lebensjahren zwei Sprachen erworben, kann
von Bilingualismus gesprochen werden (vgl. 2014: 5). Der Begriff der Mehrsprachigkeit kann so-
wohl auf individueller, als auch gesellschaftlicher Ebene gesehen werden (vgl. APELTAUER 2001:
633fY).

Trotz der Schwierigkeiten, welche die genannten Begriffe mit sich bringen, soll noch genauer auf
das unterschiedliche Sprachenlernen eingegangen werden. Der Erwerbszeitpunkt beim DaZ-Lernen
wird bei MICHALAK (2015: 32) ab dem 4. Lebensjahr angegeben und hédngt oft mit dem Eintreten in

Institutionen zusammen. Davor handelt es sich um den Erwerb einer Erstsprache. Auch AHRENHOLZ
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(vgl. 2014: 5) gibt an, dass meist von diesem Alter ausgegangen wird, da durch die verdanderte ko-
gnitive und neuronale Entwicklung eine Sprache anders erworben wird. Der Zweitsprachenerwerb
von Kindern und Erwachsenen unterscheidet sich daher voneinander. Es scheint sinnvoll zu sein,
verschiedene Altersabschnitte anzunehmen und sie beim Betrachten und Erlernen der Sprache zu
berticksichtigen.

Im additiven Unterricht und im alltdglichen Gebrauch wird dann die Zweitsprache erworben. Die
Progression erfolgt aulerhalb des zusitzlichen Unterrichts ungeplant. In der Erstsprache haben die
Schiiler*innen hiufig einen groBen Wortschatz, eine implizite Grammatik und mdglicherweise
literale Erfahrungen. In Bezug auf die Sprachvermittlung unterscheiden sich Deutsch als
Erstsprache- und DaZ- Sprecher*innen, indem zweitere schon ab dem Schuleintritt etwas
nachzuholen haben.

Dies kann als problematisch betrachtet werden, da die Schule schon Kompetenzen erfordert, die
nicht von allen erfiillt werden.

Laut GOGOLIN / LANGE (vgl. GoGoLIN / LANGE 2010: 13) haben Studien zum Zweitsprachenerwerb
im Englischen gezeigt, dass sich Kinder und Jugendliche die Umgangssprache beim Erlernen der
Sprache schon nach einigen Monaten auch ohne explizite Forderung aneignen. Unterstiitzung ist je-
doch bei der Bildungssprache in den Bildungseinrichtungen noétig. Nach GOGOLIN / LANGE benoti-
gen Schiiler*innen fiir die Aneignung der Bildungssprache eine 5- bis 8-jdhrige Begleitung. Aul3er-
ordentliche Schiiler*innen in Osterreich bekommen derzeit nur maximal zwei Jahre lang ein Ange-
bot auf Unterstiitzung in der Unterrichtssprache zugesprochen (vgl. Dirim 2015: 38). Dies scheint

nach der vorliegenden Studie eindeutig zu wenig zu sein.

Nach Dirim (vgl. 2015: 49) eignet sich fiir mehrsprachige Kinder eine in den Fachunterricht inte-
grierte Forderung der deutschen Sprache mehr als eine additive Forderung. Jedoch ist eine zusitzli-
che, aus dem Regelunterricht ausgelagerte Deutschforderung dann sinnvoll, wenn es sich um Sei-
teneinsteiger*innen handelt. Die additive Forderung sollte aber mit Blick auf die Unterrichtsfacher

gestaltet werden.

Berticksichtigt werden muss auch der stetige Wechsel zwischen den unterschiedlichen Registern im
Unterricht. Es stellt sich die Frage, ob ein zusitzlicher Blick auf die verschiedenen Varietiten der
deutschen Sprache geworfen werden soll, um einen bewussten Umgang mit Sprachen in der Schule
gewaihrleisten zu konnen.

Es spielt auch eine Rolle, ob und wenn ja wie und welche Sprachen zusitzlich zu deutschen Varietd-

ten im Unterricht eingesetzt werden. Hier kann auch angemerkt werden, dass es sowohl in verschie-
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denen Soziolekten einer Sprache, als auch in unterschiedlichen Sprachen zu Werturteilen kommt
(vgl. LorrLER 2010: 114). Dies gilt auch fiir verschiedene Sprachen. So werden nur jene Sprachen
im Bildungssystem angeboten, denen Prestige zukommt?®. Sprachen erfahren wie schon zuvor er-

wihnt verschiedene gesellschaftliche Anerkennung.

Ob Schiiler*innen in ihrer Schullaufbahn erfolgreich sind, wird oft unterschiedlich erklart, vor al-
lem, wenn es sich um Kinder und Jugendliche handelt, die Deutsch als Zweitsprache sprechen. Es
spielt eine bedeutende Rolle, welche Kompetenzen Schiiler*innen schon in der Erstsprache mit-
bringen (vgl. MicHALAK 2015: 39). Ein Wissen der Lehrkréfte iiber die Herkunftssprachen der
Schiiler*innen konnte ihnen helfen, den Unterricht gezielter vorzubereiten. Die Kontrastivhypothe-
se geht davon aus, dass die Erstsprache den Zweitsprachenerwerb beschleunigen oder auch er-
schweren kann. Gibt es in der Ausgangssprache dhnliche Strukturen wie im Deutschen, konne sich

dies positiv auf das Erlernen auswirken.

Auch DiriM und KRrREHUT (vgl. 2014: 410) fithren an, dass die Sprache bei Kindern zundchst im Rah-
men ihrer unmittelbaren Umgebung erworben wird. So wird das Lernen maf3geblich von den Perso-
nen beeinflusst, die mit dem Kind im Kontakt stehen. Verschiedene Faktoren, wie etwa die Art der
Beziehung, oder die Verbindung zu der Person haben groBe Auswirkungen auf die Sprachenent-
wicklung. Weiters haben auch Aktivititen wie das Lesen und der Medienkonsum, welche forderlich
wirken, Einfluss auf die Entwicklung der Sprachen. Gesellschaftliche Bedingungen miissen dabei
natiirlich wie oben erwéhnt auch beriicksichtigt werden. Der, wie oben schon erwéhnt, unterschied-
liche "Marktwert" der Sprachen wirkt sich auf das Lernen von Sprachen aus. So spielt es etwa eine
Rolle, ob es ein breites Angebot von Druckmedien in unterschiedlichen Sprachen gibt.

Sprachliche Dispositionen werden dabei als in den Korper eingeschrieben verstanden (vgl. BuscH
2013: 23). Der sprachliche Habitus lduft unbewusst ab und wird tliber Alltagspraktiken vermittelt.
Wie nun die Sprachwahl ausfillt, hidngt stark mit gemachten Erfahrungen und damit begleiteten

Sanktionen zusammen.

In "mehrsprachig" gelebter Umgebung kommt es hdufig zu Sprachmischungen und Sprachwech-
seln. Sprachliche Moglichkeiten werden dazu genutzt, sich in einer Gruppe zu organisieren und
einen Platz zu finden. DIRiM und KREHUT (vgl. 2014: 415) geben an, dass Grundschulkinder relativ
einfach zwischen der Schulsprache und anderen Registern, wie welche, die im familidren Umfeld

oder in anderen Gruppen verwendet werden, wechseln konnen. Diese werden hdufig bewusst einge-

3 vgl. http://www.goethe.de/lhr/prj/mac/msp/de1396470.htm (08.02.2018).
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setzt. Wie Studien in mehreren européischen Léndern zeigen konnten (vgl. DiriM / KREHUT 2014:
417), leben Menschen in einer immer ,,mehrsprachigeren Gesellschaft. Dies kann zu mehr Sprach-
differenz- und Sprachselbstbewusstsein fiihren. Leider liegt der Fokus bei dem Thema noch immer

auf angebliche sprachliche Defizite.

Welche Rolle nun diese Informationen fiir die von mir gewdhlte Forschungsfrage spielen, soll
anschlieBend betrachtet werden. Einerseits soll verdeutlicht werden, dass Kinder in einem
sprachlich sehr vielfiltigen Umfeld aufwachsen. Trotzdem fokussiert sich die Schule in Osterreich
auf die deutsche Sprache. Es wire wiinschenswert, wenn die sogenannte ,,Mehrsprachigkeit™ als
Ressource angesehen wird, die es als Potential in der Schule zu nutzen gilt. Nun geht es in dieser
Arbeit jedoch vor allem um die verschiedenen Varietiten des Deutschen, die in der Schule
vorkommen. Ein anderer Blickwinkel kommt hier zu Tage. Schiiler*innen, die mit einem
Seiteneinstieg ins Osterreichische Schulsystem kommen, werden mit den unterschiedlichsten
deutschen Varietdten konfrontiert. Einerseits mit der Sprache in den Medien, in der unmittelbaren
Umgebung und auch in der Schule. Beim bewussten Erlernen der Sprache wird meist der Fokus auf
eine dominante Standardvarietét gelegt. Eine bewusstere Thematisierung davon wire eventuell ein

erster Ansatzpunkt.

Natiirlich ist auch die Gruppe der DaZ-Lerner*innen absolut heterogen (vgl. MiCHALAK 2015: 34).
In Bezug auf die Alltagssprache spielt hier eine Unterscheidung der DaZ-Sprecher*innen, die schon
immer mit der deutschen Sprache konfrontiert wurden und jenen, welche die Sprache erst erlernen
miissen, eine Rolle. Es konnte sein, dass ein stindiges Wechseln der Varietiten und Registern bei
den Schiiler*innen mit Seiteneinstieg zu Unverstidndnis im Erwerb der Sprache und dem Bewusst-
sein des Deutschen fithren. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es sich bei den diskutierten
Begriffen um welche handelt, die nicht leicht zu definieren und voneinander abzugrenzen sind.
Dennoch werden sie in dieser Arbeit verwendet, um iiber das Thema sprechen zu koénnen. Auf den

Erwerbsprozess wird nachstehend noch kurz eingegangen.

2.4.2. Zweitsprachenerwerb

Die hier dargestellten Punkte zum Zweitsprachenerwerb beziehen sich auf das Lernen von Kindern.
Immer mitgedacht werden muss, dass es sich bei den Konzepten der Erst- sowie Zweitsprache um
keine klar voneinander abzugrenzenden Sprachen handelt. Die Sprachen werden oft funktional

eingesetzt, es kommt zum Sprachenwechseln oder Sprachen-Mixen.
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Den Erwerb der Sprache beeinflussen verschiedene Faktoren, welche mit der Anwendung in Zu-
sammenhang stehen. AHRENHOLZ (vgl. 2014: 65) fiihrt dabei Punkte wie die Interaktion mit Erst-
sprachler*innen, das sprachliche Wissen, oder die Unterschiedlichkeit der beiden Sprachen an.
Nichtsprachliche Aspekte, wie etwa die Motivation, das Alter, oder die Bildungserfahrung in der
Familie spielen dabei auch eine wesentliche Rolle.

Wie genau der Zweitsprachenerwerb erfolgt und welche Gesetze abgelesen werden kdnnen, versu-
chen verschiedene Theorien, wie etwa die Kontrastivititshypothese zu erkldren. Letztere sieht etwa
einen starken Einfluss der Erstsprache auf die Zweitsprache. Hier wird der Fokus auf "Fehler"
gelegt (vgl. AHRENHOLZ 2014: 71). Eine sehr viel rezipierte Theorie, die jedoch auch Einwédnde nach
sich gezogen hat, da es keine gesicherten empirischen Ergebnisse dazu gibt, stellt die These dar,
dass sich eine gute Erstsprachenkompetenz positiv auf den Zweitsprachenerwerb auswirkt. Dies
hatte auch bildungspolitische Auswirkungen, indem der Erstsprachenunterricht ausgebaut wurde.
Das wird hier als sehr begriiBenswert gesehen. Es gibt einige Positionen, die dafiir plddieren, die
Erstsprache als Lernvoraussetzung zu sehen und diese zu fordern.

Unabhéngig davon, ob sich diese positiv auf die Zweitsprache auswirkt, wird mit der Moglichkeit,
die Sprache bewusst zu lernen, dieser mehr Wertschitzung entgegengebracht und der Realitit der
Migrationsgesellschaft in der Institution Schule mehr Raum gegeben.

AHRENHOLZ (vgl. 2014: 74) zeigt sechs Punkte auf, die als giinstig fiir den Sprachenerwerb gelten
konnen. Zu diesen zdhlen etwa ein addquater Zugang zur zu erlernenden Sprache und passende In-
teraktionen und Unterstiitzungen. Der Erwerb ist durch Backslidings gekennzeichnet, der diskonti-
nuierliche Verlauf ist beziiglich Merkmale auch fiir groere Lerngruppen giiltig. Unterschiede im
Erwerbsprozess zeigen sich vor allem in der Geschwindigkeit des Lernens der Sprache. Die Rolle
der Erstsprache muss als unklar fiir den Zweitsprachenerwerb angesehen werden.

AnschlieBend wird noch der Begriff des Seiteneinstiegs und des auflerordentlichen Status ndher

betrachtet.

2.4.3. Seiteneinstieg und Schiiler*innen mit ao-Status

Die Begriffe ,,auflerordentlicher Schiiler/ aulerordentliche Schiilerin® und ,,Seiteneinsteiger*innen‘
sollen hier noch nédher definiert werden. Unter dem Begriff ,,Seiteneinsteiger*innen” werden
Schiiler*innen verstanden, die ihre Bildungslaufbahn in Osterreich nicht in der 1. Klasse beginnen,
sondern spiter quer in das Schulsystem einsteigen. Diese Schiiler*innen werden oft als Seiten- oder
Quereinsteiger*innen bezeichnet. Da viele Schiiler*innen aus nicht-deutschsprachigen Systemen

kommen, stehen sie beim Eintreten in das konzeptionell deutschsprachige Schulsystem haufig vor
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einer Herausforderung. Jenen Schiiler*innen kann von den Schulleiter*innen ein auBBerordentlicher
Status vergeben werden®*, wobei sie mit diesem nur in den Gegenstinden benotet werden, in denen
sie eine positive Leistung erbringen konnen. Wenn Schiiler*innen beispielsweise aufgrund nicht
ausreichender Deutschkenntnisse dem Unterricht nicht folgen kdnnen, werden sie nicht benotet.
Diesen Status diirfen Schiiler*innen fiir hochstens zwei Jahren haben. Diese Zuschreibung trennt
die Schiiler*innen in verschiedene Gruppen. Dies kann zu einem Ausschlussgefiihl fiihren. Um
einen reflektierten Umgang mit den verwendeten Begrifflichkeiten gewéhrleisten zu kénnen, wird
nachstehend die gemachte Zugehorigkeitsordnung der ,,Seiteneinsteiger*innen‘ genauer betrachtet.
Nach MECHERIL und SHURE (vgl. 2015: 103) werden in der Schule verschiedenste Differenzordnun-
gen hergestellt. In Bildungsinstitutionen werden durch Wiederholungen Normalitétskonstruktionen
produziert. Durch Differenzierungen werden verschiedene Gruppen gebildet, wobei implizit oft eine
Norm und dazu eine Abweichung angenommen werden. Besonderheiten werden hierbei zunéchst
identifiziert, in eine Kategorie zusammengefasst und speziell behandelt. Es kommt klar zu Ein- und
Ausschliissen, welche zu Stigmatisierungen und Vorurteilen fithren konnen.

Es wird davon ausgegangen, dass ,,es eine politische, interaktive und semantische Ordnung natio-
nal-ethno-kultureller Zugehorigkeit gibt* (MECHERIL / SHURE 2015: 105), die zu Zugehorigkeitser-
fahrungen fiihrt. Die Subjektwerdung findet immer im Rahmen von bestimmten Ordnungen statt
und es entstehen oft Unterschiede durch die politische oder kulturelle Privilegierung von bestimm-
ten Menschen (vgl. MECHERIL / MELTER 2012: 263).

Bedeutend ist in dieser Arbeit vor allem, dass die Kategorisierung der Schiiler*innen in ,,Seitenein-
steiger*innen’ pragend wirken kann. Durch die Bezeichnung kommt es zu einer Unterscheidung
zwischen einem migrationsbedingten ,,Wir® und ,,Nicht-Wir®“. | Seiteneinsteiger*innen” wird von
der Schule ein Status zugewiesen, der den vorherrschenden natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeits-
kontext reprédsentiert (vgl. MECHERIL / MELTER 2015: 112).

Die Schulpraxis bestimmt so fraglos, was als ,,normal und was als anders oder besonders zu gelten
habe. Durch die gesonderte Hervorhebung einer Gruppe wird gerechtfertigt, den traditionellen
Schulbetrieb fortzufahren. Nicht die Schule richtet sich nach den Bediirfnissen und Kompetenzen
der Schiiler*innen, sondern die Schiiler*innen miissen sich an das System anpassen. Im
konzeptionell deutschsprachigen Bildungsraum heifit das, alle Schiiler*innen miissen Deutsch
lernen.

Gesellschaftliche Machtverhiltnisse kommen in der Schule hédufig zum Ausdruck. So sehen Bil-

dungsinstitutionen Unterschiede der Schiiler*innen oftmals als unnatiirlich an und produzieren

4 vgl https://ooe.arbeiterkammer.at/beratung/bildung/schule/vorundvolksschule/Ausserordentliche Schueler -

innen.html (16.10.2017).
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durch die gewohnte Praxis erneut Machtverhiltnisse. Es stellt sich die Frage, was passieren miisste,
damit die Heterogenitit der Lerner*innen nicht mehr als Belastung fiir das System, sondern als
Norm und Potential gesehen wird. Bei Schiiler*innen mit Seiteneinstieg spielt es auch eine Rolle,
ob jene schon eine Schulbildung genossen haben und in einer Sprache alphabetisiert wurden
(MicHALAK 2015: 34). Die unterschiedlichen sprachlichen Ausgangssituationen der Schiiler*innen
sollten in der Schule miteinbezogen werden. Kinder und Jugendliche mit DaZ miissen einerseits die

Zweitsprache als auch die Inhalte in der Zweitsprache erlernen (vgl. MiCHALAK 2015: 45).

Im Folgenden Abschnitt wird betrachtet, wie das System der deutschen Sprache beschrieben werden
kann und mit welchem sprachlichen Bild Kinder und Jugendliche in ihrer Umgebung konfrontiert
werden. Die Frage, welche Varietiten wie und wo im Unterricht auftreten, soll dabei nicht aus den

Augen verloren werden.

2.5. Das Deutsche als Sprache mit vielen Varietiten

Die deutsche Sprache wird in Anlehnung an AMMON (2004: 31) als plurizentrisch verstanden. Damit
wird eine Sprache beschrieben, die in mehreren Léndern als Amtssprache verwendet wird und es zu
unterschiedlichen Standardvarietiten gekommen ist. In Osterreich, Deutschland, Liechtenstein, der
Schweiz, Ostbelgien, Siidtirol und Luxemburg ist die deutsche Sprache eine Amtssprache. Da
standardsprachliche Eigenheiten in Osterreich, Deutschland und der Schweiz in Worterbiichern nie-
dergeschrieben und autorisiert wurden, werden diese Lénder als nationale Vollzentren des Deut-
schen bezeichnet. Die Unterschiede bilden aber keine eigenen Sprachen heraus, daher wird auch
von Varietdten gesprochen. Dieser Ansatz geht davon aus, dass sich eine Sprache aus mehreren Va-
rietdten zusammensetzt, etwa aus Dialekten und Standardvarietiten (vgl. AMMON 1995: 1). Die Va-
rietdten konnen vor allem an den Varianten im Wortschatz und der Aussprache erkannt werden.
Eher selten unterscheidet sich die Grammatik in den verschiedenen Varietiten. Unterschiede in den
Standardvarietéten finden sich vor allem auf der intonalen-, Aussprache- und der Wortschatzebene.
Eine weitere Betrachtungsweise stellt der pluriareale Ansatz dar, welcher die Sprache noch mehr als
Konstrukt sieht, welches nicht von nationalstaatlichen Grenzen abhéngt, den Blick weg von Zentren
und hin zu dialektalen Rdumen lenkt, welche verschiedene Areale dominieren (vgl. POHL 1997: 69).
DiTtT™MAR und SCHMIDT-REGENER (vgl. 2001: 521) gehen davon aus, dass es in jeder Sprache zu den
verschiedensten Verwirklichungen im Gebrauch kommt. Diese Variationen konnen in Varietdten zu-

sammengefasst werden. Es handelt sich dabei um "funktional voneinander geschiedene, konstitutive
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Subsysteme des Gesamtsystems einer Sprache" (DITTMAR / SCHMIDT-REGENER 2001: 521).
Es gibt verschiedene Dimensionen der Varianten, eine davon ist die riumliche Komponente, wobei

eine exakte Abgrenzung als problematisch zu gelten hat.

Um die Gleichwertigkeit der verschiedenen Varietiten zu betonen, wird in der vorliegenden Arbeit,
in Anlehnung an DITTMAR und SCHMIDT-REGENER (vgl. 2001: 521) von Standardvarietit, anstelle

von Standardsprache gesprochen.

2.5.1. Standardvarietit

»Der so genannte Standard ist ein in hohem Male ideologisches Konzept, doch ist es notwendig,
den richtigen Gebrauch zu lehren, wahrend man gleichzeitig seine politischen Implikationen kriti-
siert.« (Paulo FREIRE in SHOR / FREIRE 1987: 71, in: MECHERIL / QUEHL 2015: 151)

Es haben sich zwei Gruppen von Kriterien herausgebildet, anhand derer gesagt werden kann, dass
es sich bei mehreren Varietiten um ein und dieselbe Sprache handelt. Eine Moglichkeit ist, dass
eine Varietdt eine andere iliberdacht. Zweitere Option betrachtet den Grad der linguistischen
Ahnlichkeit. Die einzelnen Standardvarietiten werden als nebeneinander gleichberechtigt
existierend angesehen.

Eine Standardvarietit (vgl. AMMON 1995) kann eine Non-Standardvarietét iiberdachen, jedoch nicht
umgekehrt. Erstere zeichnet sich dadurch aus, dass sie "kodifiziert" im Sinne einer Niederschrift in
einem "Sprachkodex" wie etwa Worterbuch oder Grammatik ist (vgl. AMMON 1995: 3). Die Ortho-
graphie ist hier einheitlich fixiert worden und meistens ist sie amtlich institutionalisiert. Genauere
Ausfiihrungen zur Abgrenzung von Standard und Non-Standard folgen im néchsten Kapitel.

Nach DitTMAR und SCHMIDT-REGENER (vgl. 2001: 521) zeichnet sich die Standardvarietit durch den
hochsten Verbindlichkeitsgrad fiir die Sprecher*innen aus.

Laut AMMON (2004: 36) wird die Standardvarietiit in Osterreich vor allem in formellen Situationen
und als Schriftsprache verwendet. Auch eine informelle Variante, die vor allem im Dialog vor-
kommt und sich zum Beispiel durch den Wegfall des Endvokals bemerkbar macht, wird bei AMMON
angefiihrt. Fernsehmoderator*innen sprechen zum Beispiel héufig diese Variante. Auch der Unter-
richt in der Schule ist laut AMMON von standardnahem Sprechen geprédgt. Die formellere Variante
kommt dabei haufig beim Vortrag zum Einsatz, wobei die informelle Version beim Gesprach zwi-
schen Lehrer*innen und Schiiler*innen vermehrt zu beobachten sei. Beim Dialog werde aber auch
oft Dialekt oder die sogenannte ,,Umgangssprache® gesprochen. Letztere genannte Varianten pragen

auch die private Kommunikation vieler Osterreicher*innen.
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"Fiir den miindlichen Sprachgebrauch stehen verschiedene Ausprigungen von Dialekt, Umgangs-
und Standardsprache zur Verfligung, die je nach Grad der Privatheit oder Formlichkeit der Situation
eingesetzt werden konnen, und zwar je nach Alter, Geschlecht, Herkunft oder Bildungsschicht der

Gesprichspartner." (AMMON 2004: 38).

Es soll hier darauf hingewiesen werden, dass kein hierarchisches Verhéltnis zwischen den Varietiten
angestrebt werden soll. Es wird darauf verzichtet, eine sprachliche Varietét als "richtiger" zu bewer-

ten als eine andere.

2.5.2. Non-Standardvarietiten

Im Folgenden werden jene Varietdten ndher beleuchtet, die sich vom sogenannten Standard unter-
scheiden. Sie konnen zusammenfassend als Non-Standardvarietiten bezeichnet werden. Die Be-
grifflichkeit ist fiir diese Arbeit bedeutend, da im analytischen Teil jene Passagen aufgezeigt wer-
den, in denen ein Wechsel zwischen einer Standard-Varietdt zu einer Non-Standardvarietét vollzo-
gen wird. AMMON (vgl. 1995: 74) nennt vor allem die Kodifizierung als wichtiges Merkmal der
Standardvarietit. Zwar gibt es auch Dialektworterbiicher, wobei diese aber vor allem deskriptiv
sind. AuBBerdem wird angenommen, dass die Standardvarietit meist Lehrgegenstand in den allge-
meinbildenden Schulen ist.

Wie nachstehend aufgezeigt wird, gibt es dazu im Lehrplan der NMS und des Gymnasiums keine
genauen Vorgaben. Die Lehrkréfte werden bei AMMON (vgl. 1995: 75) als Normautoritdten bezeich-
net, wobei diese von anderen Autoritidten wie den Schulrdten beeinflusst werden. In letzter Instanz
ist es schlieBlich der Staat, welcher die Giiltigkeit von sprachlichen Normen vorschreibt. Eine
weitere wichtige Rolle bei der Abgrenzung von Standard- zu Nonstandardvarietiten haben soge-
nannte Sprachexpert*innen inne (vgl. 1995: 78). Dazu zihlen vor allem Hochschulprofessor*innen.
Als vierte Instanz konnen die Modellsprecher- und schreiber*innen wie beispielsweise
Journalist*innen genannt werden.

Es gilt als schwierig, die Standardvarietidt von Non-Standard abzugrenzen (vgl. AMMON 1995: 82).
Der Standardvarietit komme die Aufgabe zu, national ein 6ffentliches Kommunikationsmittel zu
schaffen. Die Abgrenzung wird dabei auf regionaler, sowie auf sozialer oder stilistischer Ebene ge-
zogen (vgl. 1995: 82).

In dieser Arbeit konzentriere ich mich ausschlieBlich auf die regionale Dimension.

Im Metzler Lexikon Sprache wird der Begriff "Dialekt" als "standardfernste areale Varietét einer
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Sprache" (2016: 144) definiert. Diese Definition impliziert jedoch auch eine Norm, von welcher
Dialekte Abweichungen darstellen. Weiters wird angefiihrt, dass vor allem dann von Dialekt
gesprochen wird, wenn es sich um eine Ortlich gebundene Sprache handelt, welche in der
Verwendung regional eingeschridnkt ist. Neben der Standardvarietit wird hier auch die
Regionalsprache bzw. regionale Varietit angefiihrt. Letztere zeichnet sich dadurch aus, dass sie im
Gegensatz zum Standard rdumlich eingeschrinkt verwendet wird. Hierbei werden wieder
unterschiedliche Varietiten unterschieden, wobei der Dialekt als kleinregional und vom Standard
am fernsten betrachtet wird. Historisch gesehen handelt es sich um kein abgeschlossenes und
statisches System, sondern um eines, das ein Gesamtsprachensystem beeinflusst und Dialekte sich
verdndern.

"Dialekte sind vollstdndige sprachliche Systeme mit Phonologie, Morphologie, Syntax und Lexik.
Auf allen diesen Systemebenen konnen Dialekte eigenstindige sprachliche Strukturen aufweisen"
(2016: 145). Es wird auch angefiihrt, dass die Dialekte im Deutschen regional unterschiedlich stark
ausgepragt sind. So sind sie starker im Siiden und Westen, als im Norden und Osten vertreten (vgl.
2016: 145). RiedL definiert einen Dialekt prignant als ,regional bestimmbare Varietdt einer
Sprache, die von einer sprachsoziologisch hoherstehenden Varietdt {iberdacht ist™ (2014: 141).
LOFFLER (vgl. 2010: 127) beschreibt Dialekte aus einer soziolinguistischen Perspektive. Es handelt
sich bei jener Herangehensweise um "areale Varietiten", die in einem "rdumlich-geographischen
Kontrast zueinander stehen". Bedeutend am Beitrag der Soziolinguistik an dem Thema ist vor al-
lem, dass der Blick mehr auf die Sprecher*innen von Dialekten gelegt wurde und wird. Es geht hier
weniger um das sprachliche Material, als um die Menschen, welche wann und wie oft bestimmte

Dialektmerkmale verwenden.

Fiir die vorliegende Arbeit nimmt diese Perspektive einen wichtigen Stellenwert ein. Es geht hier
vor allem um die Personen, die durch Sprache und dem monolingualen Schulsystem mit
Ausschliissen konfrontiert werden. Es spielt weniger eine Rolle, wie genau das Sprachmaterial
aussieht, welches im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen und Aufnahmen zusammen getragen
wurde, sondern welche Auswirkungen dieses filir Personen hat und mit welchen Herausforderungen

umgegangen werden muss.

Wird die kommunikative Funktion dialektaler Varietdten hervorgehoben, kann gesagt werden, dass
sie unterschiedliche Gebrauchswerte fiir Sprecher*innen aufweisen (vgl. LOFFLER 2010: 142). Sie
hidngen mit den kommunikativen Anforderungen der Sprecher*innen zusammen. Héufig als regel-

hafte Substandards gebraucht, fehlt den Dialekten jedoch die iiberregionale Reichweite. LOFFLER
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(vgl. 2010: 142) spricht davon, dass Dialekte ermdglichen, sich addquater auszudriicken sowie di-
stanzmindernd und gruppenfestigend wirken. Aus einer anderen Perspektive konnen Dialekte, wie
es der Autor Ernst REGENER in einem Interview pointiert ausgedriickt hat, als "Mittel der Ausgren-
zung" bezeichnet werden’.

Eine weitere wichtige Funktion erfiillt der Dialekt als sogenannte "Beziehungssprache". Es geht da-
bei vor allem darum, nicht thematische Sachen zu organisieren. Dies konnte auch im Unterricht be-
obachtet werden. Weiters wird der Dialekt dazu genutzt, Ironie anzuzeigen, oder besonders schwie-
rige Sprechakte deuten zu konnen (vgl. LOFFLER 2010: 143). Diese Funktion spielt auch in Bezug
auf Unterrichtssituationen eine interessante Rolle. Hier konnte im vorhandenen Studienmaterial
analysiert werden, ob mittels Dialekt, bestimmtem Tonfall und Lautfarbungen Scherze oder Ver-
spottungen angezeigt werden. Haufig kommt es zu methodischen Schwierigkeiten bei der Erfassung
von Dialektsprecher*innen, da der Begriff "Dialekt" ungekldrt und den eigenen Einschitzungen

iiberlassen bleibt (vgl. LOFFLER 2010: 129).

Der Terminus der "Umgangssprache" ist relativ schwierig zu fassen (vgl. DITTMAR /
ScHMIDT-REGENER 2001: 522). Zur Entstehung trugen einerseits rdumlich groBflachigere und aus-
gleichende Sprachentwicklungen, andererseits die Interaktion mit der Standardvarietit bei. Nach
Ammon (2004: XLV) kommt in der direkten Rede haufig die Umgangssprache vor. Dieses Register
kann sich sowohl in Richtung Dialekt, als auch in Richtung Standardvarietdt bewegen. Welches
Register nun benutzt wird, wird durch verschiedenste Faktoren beeinflusst.
Dazu zéhlen, wie auch oben schon erwihnt,

"soziale und regionale Herkunft der Sprecherin oder des Sprechers, Bildungsgrad, Einschitzung der

Situation (offiziell vs. privat), soziale Distanz zu den Gespréchspartnerlnnen, Thema, emotionale

Beteiligung und stilistische Absichten" (Ammon 2004: XLVI).

Es wird bei AMMON (vgl. 2004: XLVI) darauf hingewiesen, dass die Schwankungen von "Aufenste-
henden" teilweise nicht bemerkt werden. AuBlerdem wird das Wechseln der unterschiedlichen

Register von manchen Sprecher*innen besser beherrscht, als von anderen.

S vgl. http://www.nachrichten.at/nachrichten/kultur/Dialekte-haben-nichts-Niedliches-an-sich-sie-sind-Mittel-der-

Ausgrenzung;art16,2658674 (09.01. 2018).
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2.5.3. Einblick in die regionalen Varietiiten des Deutschen in Osterreich

Zunéchst soll hier die Frage beantwortet werden, weshalb sich das Kapitel hauptsidchlich auf
Osterreich bezieht und darauf aufmerksam machen, dass die nationalstaatliche Fokussierung
bekrittelt werden konnte, da staatliche Grenzen nicht mit sprachlichen Grenzen einhergehen und
daher eventuell irrefiihrend sind.

Da der Fokus dieser Arbeit jedoch auf dem Osterreichischen Bildungssystem liegt, ist ein Blick auf
die verschiedenen Dialektgebiete in Bezug auf die Rolle von Dialekt und Standard betrachtenswert.
ENDER und KAISER (vgl. 2009: 268) haben sich mit dem Stellenwert des Dialekts und Standards in
Osterreich, sowie der Schweiz niher auseinandergesetzt.

In Osterreich wird, abgesehen vom alemannisch geprigten Vorarlberg sowie einigen Dérfern in
Tirol von einem Kontinuum zwischen Dialekt und Standarddeutsch gesprochen. Es handelt sich um
einen flieBenden Ubergang zwischen den beiden sprachlichen Polen, wobei die meisten Gespriiche
davon gepriagt sind. Dieser Zwischenraum wurde dann im Begriff der "Umgangssprache"
gebiindelt. Die als Register bezeichneten Formen unterscheiden sich jedoch und hédngen unter
anderem von der sozialen und regionalen Herkunft der Sprecher*innen ab. Diese weisen bestimmte
RegelmiBigkeiten auf, wobei es aber zu den verschiedensten Abweichungen kommt.

Es wird davon ausgegangen, dass die verschiedensten Varietdten von Angehorigen aller sozialen
Gruppen gesprochen werden und diese situativ einsetzen konnen (vgl. BASSLER / SPIEKERMANN
2001). Diese Fiahigkeit, den Dialekt abhdngig von unterschiedlichen Situationen gebrauchen zu
konnen, wird bei LOFFLER (vgl. 2010: 141) Dialektvariation genannt.

In Vorarlberg wird eher von einer Diglossie von Dialekt und Standard gesprochen. Ob es sich in
Vorarlberg tatsdchlich um diese Zweiteilung handelt, wurde laut ENDER und KAISER (vgl. 2009: 267)
noch kaum erforscht. Ein GroBteil Osterreichs, zu dem auch Oberdsterreich zihlt, ist dem bairi-
schen Dialektraum zuzuordnen. Der hier untersuchte Dialektraum gehdrt der "Osterreichischen Mit-
te", dem Mittelbairischen an. Dazu zihlen in Osterreich groBteils Niederdsterreich und Oberdster-
reich, Wien und das Salzburger Flachgau. Als zentrales Merkmal des Bairischen wird die a-Ver-
dumpfung angefiihrt. Es wurden vom Mittelhochdeutschen die Vokale a und & im Bairischen zu o
und o, wobei der d-Umlaut zu a gesenkt worden ist. ENDER und KAISER fiihren auch an, dass aus
dem mittelhochdeutschen ei oft ein oz oder a: wurde.

Die Personalpronomen werden im Bairischen in der zweiten Person pluralspezifisch verwendet. So
wird der Nominativ zu e:s, der Dativ/Akkusativ zu sy oder spk. Das Verb wird in der zweiten
Person Plural mit einem -s bzw. -ts flektiert (vgl. WIESINGER 1983: 836fY).

Der in dieser Arbeit untersuchte geographische Raum wird von einem Dialekt-Standard-Kontinuum
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geprigt. Es kommt ein lebendiger Dialekt vor, wobei es aber keine klare Teilung zwischen Standard
und Dialekt gibt.

Nach ENDER / KAISER (vgl. 2009: 269) blieb das Spektrum lange unerforscht. Zunichst wurde eher
von einer Schichtung, als von einem Kontinuum des Deutschen gesprochen. Dieses Konzept muss
aber kritisch betrachtet werden, da etwa nach REIFFENSTEIN (vgl. 1982: 14) zwischen den Sprache-
benen ununterbrochene Interferenzen bestehen wiirden. Spéter wird dann das Konzept von verschie-
denen Schichten des Spektrums vollig verworfen. Eine Abgrenzung zwischen den Bezeichnungen
"Hochdeutsch", "Umgangssprache", "Dialekt", welche ofters im alltdglichen Gebrauch vorkommen,
konnte linguistisch nicht bestdtigt werden (vgl. ENDER / KAISER 2009: 270). Dieser Umstand fiihrt in
dieser Arbeit zur Herausforderung, dass das Wechseln zwischen verschiedenen Varietiten benannt
werden kann, ohne auf klare Abgrenzungen zu insistieren.

Betont wird, dass die sozialen und situativen Faktoren eine bedeutende Rolle bei der Verwendung
der sprachlichen Varietdten spielen (vgl. WIESINGER 1992: 290f). Der Sprachgebrauch hingt nach ei-
ner Selbsteinschitzungsstudie auch mit der Grofle des Wohnorts zusammen (vgl. STEINEGGER 1998:
169). Eine bedeutende Unterscheidung liel sich im Bereich der sogenannten "Umgangssprache"
feststellen. Hier zeigte sich, dass manuell Arbeitende die "Umgangssprache" weniger oft als bevor-
zugte Sprache angaben, als andere Berufsgruppen. Angehorige der oberen sozialen Ebenen schitzen

ihr sprachliches Spektrum als breiter ein.

Im Folgenden werden knapp Ergebnisse der 2007 durchgefiihrten Online-Umfrage von ENDER und
KAIser dargestellt. Hierbei ging es vor allem um eine Selbsteinschitzung der sprachlichen
Kompetenzen in den verschiedenen Varietiten. Ein Vergleich zwischen Schweizer*innen,
Sprecher*innen aus Vorarlberg und Menschen aus dem restlichen Osterreich sollte gezogen werden
konnen. Ein Ergebnis war, dass Osterreicher*innen aus dem bairischen Sprachraum die Unterschie-
de zwischen den von ihnen gesprochenem Dialekt und dem Standard als geringer einschétzten, als
die Menschen aus dem alemannischen Sprachraum. Fiir die hier vorliegende Arbeit ist es auch inter-
essant, wie die eigene "Hochdeutschkompetenz" und die von anderen eingeschitzt wird. Die Eigen-
einschitzung fillt deutlich besser aus, als die Fremdeinschédtzung. Im bairisch gepridgten Sprach-
raum wurde die eigene "Dialektkompetenz" als deutlich schlechter eingeschétzt, als im alemanni-
schen Raum. So gab nur die Hélfte der Befragten an, gut Dialekt zu sprechen. Im bairischen Dialek-
traum (vgl. 2009: 283) gaben 6% an, zwischen 76% und 100% im Alltag "Hochdeutsch" zu spre-
chen. In Vorarlberg und der Schweiz gaben die Befragten zu liber 90% an, Dialekt am Arbeitsplatz
zu verwenden. Mit Arbeitskolleg*innen aus anderen "deutschsprachigen Léindern" wiirden Personen

aus dem bairischen Sprachraum nach eigenen Angaben hdufig die "Umgangssprache" verwenden.

32



Auch mit "fremdsprachigen" Menschen wird oft eine Mischform verwendet.

Die Befragten des bairisches Dialektraums unterscheiden sich von den im alemannischen Raum le-
benden Personen vor allem dadurch, dass sie hdufig eine Sprache zwischen Dialekt und Standard
benutzen. Der Formalititsgrad, das Nihe-Verhiltnis zum Gegeniiber, das Prestige und die Einschit-
zung der Dialektkompetenz haben dabei einen Einfluss auf die Verwendung (vgl. ENDER / KAISER
2009: 291).

Anschlieflend werden die Varietiten des Deutschen im Raum Oberdsterreich betrachtet, da dort fir

die Untersuchung in Schulen die Teilnehmenden Beobachtungen durchgefiihrt wurden.

2.5.4. Non-Standardvarietiiten in Oberosterreich

Mit der Einteilung der Dialekte geht auch die Problematik einher, Diachronie und Synchronie in
Einklang zu bringen (vgl. WIESINGER 1983: 808). WIESINGER (vgl. 1983: 810) schlédgt hier einen
strukturellen Zugang bei der Einteilung vor. Hierbei wird, obwohl eine sprachliche Mehrschichtig-
keit angenommen wird, von einem Basisdialekt ausgegangen. Es soll an dieser Stelle auch betont
werden, dass eine Sprache sich stetig verdndert und wandelt. Trotzdem muss bei der Betrachtung
von einem "einheitlichen statischen Sprachzustand" (WIESINGER 1983: 812) ausgegangen werden.
AulBlerdem wird auch ein zeitlich eingeschrinkter Ausschnitt betrachtet, sowie ein eher historisches
Sprachdatenmaterial analysiert (vgl. WIESINGER 1983: §812).

Eine Wichtigkeit bei der Betrachtung der Dialektgeographie wird auch der landschaftlichen Gliede-
rung Oberosterreichs zugesprochen. So flihrt WIESINGER (vgl. 2004: 16) an, dass im Gebiet die Do-
nau flie3t und es im Westen von Inn und Salzach begrenzt wird. Siidlich der Donau ist die Land-
schaft flacher und zieht sich dann bis ins Bergige der Kalkalpen. Oberdsterreich wird laut
WIESINGER als "mittelbairischer Dialektraum mit siidmittelbairischem Anteil im Siiden" (2004: 17)
bezeichnet. Die Grundlagen des Dialekts in Oberosterreich sind mittelbairisch und der Raum wird
als "sprachlicher Beharrungsraum" (2004: 20) bezeichnet. Dies wird sichtbar durch die Entwicklung
von -en zu -f bei Substantiven, Adjektiven und Verben. AuBlerdem zeichnet sich das Beharren auch

am Sprossvokal i in der Position 7 und / vor Konsonant aus.

Als ein charakteristisches Merkmal des Dialekts in Oberosterreich, wo Ost- und Westmittelbairisch
aufeinandertreffen, l4sst sich die Vokalisierung von / vor einem Konsonanten oder Auslaut in Kom-
bination mit den vorangehenden Lauten mhd. /i, e/0, é bezeichnen (vgl. WIESINGER 2004: 22). Das

zeigt sich etwa in wiid, vii, ho (wild, viel, hell). Dabei lasst sich auch ein Unterschied zwischen dem
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westlichen und Ostlichen Oberosterreich feststellen, der aber hier als nicht von groer Bedeutung
ausgespart bleibt. Fiir die Pluralform des Hilfszeitwortes sein wird der Anlaut im Ost- und stidmit-
telbairischen meist als -s verwirklicht, im Westmittelbairischen als -/ (han bedeutet wir sind) (vgl.
WIESINGER 2004: 24).

Allgemein ist im Mittelbairischen die Konsonantenschwéchung (z.B.: ¢ > d) stark anzutreffen (vgl.
ZEHETNER 1985: 60). Dazu zdhlen Verschlusslauterweichungen und Lautverschmelzungen.
WIESINGER (1983: 840) fiihrt als Merkmal des Mittel- und Nordbairischen an, dass sich die Opposi-
tion von Lenis und Affrikata zugunsten von g + N ~ L neutralisiert (z.B.: glai fir gleich).

Bei HORNUNG und ROITINGER (vgl. 2000: 65) wird angenommen, dass "in den Osterreichischen

Mundarten" fir mhd. ei meist oa verwendet wird.

Die in der vorliegenden Arbeit untersuchten Schulen befinden sich etwa im gleichen Dialektraum.
Nachstehend werden die morphologische und syntaktische Ebene betrachtet.

Nach WEIss (vgl. 1998: 26) weicht die Syntax des Bairischen von der des "Hochdeutschen" oder
hier des Standards in dem Sinne nicht ab, dass es keine Satzkonstruktionen gibt, die in der einen als
ungrammatisch und in der anderen als grammatisch gelten wiirde. In beiden Varietiten ist die Ver-
bendstellung im Nebensatz und die Verbzweitstellung im Hauptsatz vorhanden. In den bairischen
Dialekten konnen nach WEiss (vgl. 1998: 28) innerhalb von eingebauten Fragesitzen Interrogativ-
pronomen und dass gleichzeitig vorkommen. Als Beispiel wird angefiihrt: "I woaf3 aa ned, wea daf3
kema soid" (WEiss 1998: 28). Oft kommen zweiteilige Konjunktionen in Verbindung mit dass (,,0b-
wohl, dass er ...*) vor. Im Bairischen wird nach WEIss (vgl. 1998: 44) mit Ausnahmen ausschlie3-
lich die Pluralform morphologisch angezeigt und Singular sowie Kasus ausgespart. Das Kasussys-
tem ist zweigeteilt und spaltet sich in eine Nominativ-Akkusativ vs. Dativ-Dichotomie (Nominativ/
Akkusativ: d'Frau, Dativ: da Frau) im Singular feminin, neutrum und Plural, sowie in eine Nomi-
nativ vs. Akkusativ-Dativ-Dichotomie im Singular maskulin (vgl. WEiss 1998: 48). Im Singular
maskulin kann es sein, dass es keine Unterscheidung zwischen Akkusativ- und Dativformen: "I hob
an Hund an Knochn geem" (WEIss 1998: 49) gibt. Oft kommt auch der sogenannte doppelte Perfekt
als Plusquamperfekt vor (vgl. WEiss 1998: 51). Auch Aktivsdtze ohne Agens sind im Bairischen
prasent: "Mi hod's higschmissn" (WEIsS 1998: 61). Es handelt sich um eine Varietét, welche auch
Eigennamen mit Artikel bestiickt und welche sich in mehreren Punkten der Artikelverwendung von
der Standardvarietit unterscheidet (vgl. 1998: 70). Der Partikel wo stellt im Bairischen einen Mar-
ker fiir Relativsdtze dar. Der Genitiv kann in bairischen Dialekten als nicht-existent angesehen wer-
den (vgl. 1998: 75). Als typisch anzufiihren ist noch die Artikelverdoppelung und doppelte Vernei-
nung (vgl. WEiss 2004: 26).

34



WIESINGER (vgl. 2004: 104) fiihrt an, dass die Flexionsmorphologie durch die Abwesenheit des
Morphems -e gepragt ist. Der bestimmte Artikel wird im Dialekt abgeschwécht. Syntaktisch auffal-
lend ist, dass bei Substantiven im Plural statt dem Dativ bei der Préposition mit haufig der Akku-
sativ verwendet wird. Auch interessant ist, dass "auf dem" zu am zusammen gezogen wird.

Der Préfix ge- fehlt vor Plosiven im Partizip II und wird zu g- vor Nasalen, Frikativen und Liqui-

den.

Im empirischen Teil der Arbeit werden nochmals einige Merkmale, die als typisch fiir den Non-

Standard in dem Sprachraum angesehen werden, aufgelistet.

2.5.5. Spracheinstellungen

NEULAND (vgl. 1994: 727ff) geht bei sozialen Einstellungen von einer kognitiv-mentalistischen
Konzeption aus, welche jene als ,,latente Bewusstseinszustdnde und interne Verhaltensbereitschaf-
ten betrachtet, die multikomponentiell strukturiert sind als Biindel von der Reizsituation ausgelds-
ten” kognitiven, affektiven und konativen Komponenten. Bei den Spracheinstellungen meint
NEULAND (vgl. 1994: 731), dass es sich auch um einen widerspriichlichen Zusammenhang zwischen
Prestige einer sprachlichen Varietdt und dem Sprachverhalten handelt. So wird etwa trotz der Be-
wertung des Standards als angesehenere Sprachform dennoch auch stigmatisierte Sprechformen ge-
nutzt. Hier spielt etwa die affektive Komponente der Gruppenzugehdrigkeit eine Rolle.

Hier wird ein allgemeiner Einblick gegeben, um dann im Speziellen den Umgang der Lehrer*innen
und deren Einstellungen zu beleuchten und Riickschliisse auf ihr Verhalten ziehen zu kdnnen.

Im Folgenden wird die Situation in Bezug auf Einstellungen zu Sprachen und Varietiten in
Osterreich umrissen. Auch hier soll erneut darauf hingewiesen werden, dass die Verkniipfung
zwischen nationalstaatlicher Grenzen und Sprachen problematisch gesehen werden muss und nur
Tendenzen der Einstellungen aufgezeigt werden konnen, die nicht fiir alle Menschen zutreffen.
Tatsache ist jedoch, dass eine Osterreichische Standardvarietét existiert, die sich in verschiedenen
Bereichen etwa von der bundesdeutschen Standardvarietit unterscheidet. Nachstehend wird
zunichst auf die Einstellungen zur sterreichischen Standardvarietét eingegangen.

Geschichtlich betrachtet hatte die sogenannte "kleindeutsche" Losung im 19. Jahrhundert Einfluss
auf das spannungsgeladene Verhéltnis zwischen der "Zugehorigkeit zur deutschen Sprachgemein-
schaft einerseits und zu einem eigenen Osterreichischen Staatswesen andererseits" (AMMON 2004:
35). Zunechmend in den letzten 50 Jahren hat sich ein dsterreichisches Nationalbewusstsein entwi-

ckelt, wodurch auch Thematisierungen eines "Osterreichischen Deutschen" einhergingen. Im Zuge
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des EU-Beitritts wurde dariiber diskutiert, ob Austriazismen als schiitzenswert zu gelten haben.
Nach AMMON (vgl. 2004: 35) ist der sprachliche Einfluss von sprachlichen Varianten Deutschlands
in Osterreich hoher als umgekehrt. Oft werden die dsterreichischen Varianten als weniger norment-
sprechend bewertet. Auf der anderen Seite ist ein "Nationalvarietdtspurismus" sichtbar, wobei die
bundesdeutsche Variante bewusst abgelehnt wird und die Osterreichische Version bevorzugt wird

(vel. AMMON 2004: 36).

MOOSMULLER fiihrte 1991 eine empirische Studie zu den Dialekteinstellungen von Deutsch-als-Erst-
sprecher*innen durch. Dabei zeigte sich ein paradoxes Bild. Einerseits konnte festgestellt werden,
dass viele Personen Dialekt sprechen, dies jedoch teilweise verleugnet wird. Oft wird das Dialekt-
sprechen stigmatisiert und auf der anderen Seite mit einem romantischen Bild assoziiert. Dialekt-
sprecher*innen werden tendenziell einer unteren sozialen Ebene zugeordnet. Bei Personen, welche
die Standardvarietit sprechen, wird angenommen, dass sie sich auf einer hoheren sozialen Ebene
befinden. Auch zeigte sich ein Stadt-Land-Gefille (vgl. MOOSMULLER 1991: 155), wobei die Bevol-
kerung in der Stadt jene auf dem Land aufgrund ihrer Sprachverwendung herablassend behandle.
Die Standardvarietit wurde von den Befragten als ordentlicher und exakter als der Dialekt empfun-
den. Zusitzlich wurde von den Teilnehmer*innen die Standardvarietdt mit Intelligenz assoziiert
(vgl. MOOSMULLER 1991: 162).

In einem von PARRAGH und SCHNELL® 2014 verfassten Artikel aus den Salzburger Nachrichten geht
hervor, dass manche Eltern, vor allem im stiadtischen Raum, bewusst mit ihren Kindern standardnah
sprechen, um Stigmatisierungen zu vermeiden. GLAUNINGER fiihrt in dem Artikel an, dass es wichtig
sei, Sprache als nichts Statisches zu betrachten. AuBBerdem sollen verschiedene Varianten anerkannt
werden. So sei es auch nicht sinnvoll, bundesdeutsche Varianten amtlich verbieten zu wollen.

CLYNE (vgl. 1995: 111) fiihrt an, dass das Dialektsprechen auch als sozialer Marker fungieren kann.
Dies kann zu einem Gruppenzugehérigkeitsgefiihl und zur Solidaritit fiihren (Ubersetzung aus dem

Englischen).

Im Folgenden Kapitel wird der Fokus genauer auf den schulischen Kontext gerichtet.

¢ vgl. https://www.sn.at/panorama/kinder/wie-man-mit-kindern-g-scheit-redet-2997553 (17.10.2017).
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2.6. Sprachanwendungen im Unterricht

2.6.1. Non-Standardvarietiten und Unterricht

In dieser Arbeit wird angenommen, dass viele Menschen in Oberosterreich dem Dialekt nicht
negativ gegeniiber eingestellt sind und dieser als Marker von Zugehorigkeit eingesetzt wird. Jedoch
wird davon ausgegangen, dass ein gewisser ,,Common-Sense* vorherrsche, wie in der Schule
gesprochen wird. Diese Normorientierung hat sich auch in den Gesprachen mit den Lehrkréften an
den Schulen gezeigt. So wird eher davon ausgegangen, dass eine "gehobene Umgangssprache"
gesprochen wird.

Auch DE CILLIA meint, dass es sich beim Osterreichischen Deutsch um ein "wichtiges identitatsstif-
tendes Moment fiir die Konstruktion ihrer jeweiligen sterreichischen Identitit" (2013: 34) handle.
Fiir die hier vorliegende Arbeit spielt diese Erkenntnis in dem Sinne eine Rolle, dass durch Sprache
Ein- und Ausschliisse produziert werden. Das Bildungsministerium fiir Bildung gibt an, dass tliber
20 % aller Schiiler*innen in ihrem Alltag eine andere Sprache neben Deutsch verwenden (Stand
Mai 2017)7. Die sprachliche Vielfalt pragt die Schule. Es stellt sich die Frage, wie auch mit den in-
nersprachlichen Varietiten des Deutschen umgegangen wird. DE CiLLIA (vgl. 2013: 35) fiihrt auch
verschiedene Studien an, die gezeigt haben, dass das Osterreichische Deutsch nicht als eine
Standardvarietét, sondern eher als Non-Standard wahrgenommen wird.

DE CiLLIA (1997: 124) stellte in seinen Untersuchungen fest, dass vielen deutschsprachigen Oster-
reicher*innen der Dialekt wichtig sei.

Schiiler*innen mit DaZ scheinen also mit einem sehr widerspriichlichen Bild konfrontiert zu sein.
Mit welchen Anforderungen und Erwartungen sie beziiglich Zugehorigkeitsordnungen umgehen
miissen, ist in der Betrachtung nicht zu vernachléssigen. Fiir die vorliegende Arbeit ist das Thema
vor allem aus der Perspektive von DaZ-Lernenden relevant. Es spielt eine Rolle, wie die verschie-
denen Varietiten wahrgenommen und als lernenswert betrachtet werden. Uber diese Einstellungen
wird eine Orientierung in der Welt moglich, wobei es dabei zu Vorurteilen und Kategorisierungen
der Sprecher*innen zu einer bestimmten Klasse kommen kann. Stigmatisierungen der Sprecher*in-
nen sind dabei oft die Folge.

In der Masterarbeit von WITTIBSCHLAGER und auch in Zeitungsinterviews mit dem Projektleiter DE
CiLLiA kann ein Einblick in vorldufige Ergebnisse gewonnen werden. So meint DE CILLIA zur Pres-

se8, dass Lehrer*innen hédufig in die Umgangssprache oder den Dialekt umschwenken, wenn es sich

7 vgl. https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/andere_erstsprachen.html (15.08.2017).

8 vgl. http://diepresse.com/home/bildung/schule/4781731/Schule_Geschimpft-wird-auch-im-Dialekt (16.08.2017).
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um personliche oder emotionale Themen wie Disziplinierungen handelt. Es gaben 85% der Lehr-
kréfte an, bei Vortrigen Standarddeutsch zu sprechen. DE CiLLiA geht davon aus, dass Lehrer*innen
noch mehr Dialekt oder Umgangssprache sprechen, als sie sagen. Dies hingt damit zusammen, dass
sie eher die sozial erwlinschte Antwort, also den Standard, auf die Frage, wie sie sprachlich agieren,
geben.

WITTIBSCHLAGER (vgl. 2016: 68) konnte in ihrer Erhebung zum Dialektgebrauch im Volksschulun-
terricht in Ober0sterreich feststellen, dass Lehrkrdfte meinen, der Dialekt sei hauptsdchlich die
Sprachform fiir die Pause. Die befragten Lehrer*innen gaben an, dass der Dialekt im Unterricht von
Schiiler*innen deutlich 6fter als von Lehrer*innen gesprochen werde. WITTIBSCHLAGER (vgl. 2016:
69) fiihrt auch an, dass bei personlichen Gesprachen zwischen Schiiler*innen und Lehrkréiften hiu-
fig der Dialekt verwendet werde. Interessant ist, dass 95,7% der Befragten annehmen, dass der Dia-
lekt in der Volksschule seine Berechtigung habe, jedoch es als eher unpassend befunden wird, wenn
Lehrer*innen im Unterricht Dialekt sprechen. Ob die Schiiler*innen Dialekt verstehen, bejahten
etwa 32% der Befragten vollig, 41,5% meinten, die meisten wiirden Dialekt verstehen. Nur 0,9%
gingen davon aus, dass ihre Schiiler*innen keinen Dialekt verstehen. Laut Standard® verwenden
eher jiingere Lehrkréfte die "Umgangssprache" im Unterricht. AuBerdem wiirden Lehrer*innen
beim Erkldren des Stoffs in den Neuen Mittelschulen stirker zur Umgangssprache tendieren als
Lehrer*innen in der Volksschule und der AHS. Dariiber hinaus sprechen jene Lehrpersonen, die
Deutsch und eine weitere Sprache unterrichten, standardnéher.

RANSMAYR und FINK geben an, dass sich in Vorstudien des Projekts "Osterreichisches Deutsch als
Unterricht- und Bildungssprache" gezeigt hat, dass es im Lehrmaterial und in der Ausbildung von
Lehrer*innen wenig fachlich fundierte und unsystematische Inputs zu "Variation des Deutschen in

Deutschlehrplénen, in Deutschlehrbiichern und in den Studienplénen geben diirfte" (2016: 167).

2.6.2. Positionen zum Einbezug von Non-Standardvarietiten im Unterricht

Ob und wenn ja warum es sinnvoll ist, unterschiedliche Varietéten des Deutschen in den Unterricht
miteinzubeziehen, wird im nachstehenden Kapitel thematisiert und aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet. So wird die Annahme présentiert, dialektsprechende Schiiler*innen seien in der Schule
benachteiligt. Dies wird im Rahmen der Sprachbarrierenlingusitik betrachtet. Weiters werden
mogliche Herausforderungen fiir Schiiler*innen mit DaZ fokussiert. AnschlieBend werden Ansétze

zur sprachlichen Vielfalt beleuchtet. Es wird versucht, so zu argumentieren, dass mdoglichst alle

% vgl. http://derstandard.at/200004059103 1/Wenig-Bewusstsein-fuer-oesterreichisches-Deutsch-an-Schulen
(16.08.2017).
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Schiiler*innen von einer Herangehensweise profitieren konnen.

2.6.2.1. Non-Standardvarietiiten als Herausforderung

Eine rege Diskussion iiber das Thema wurde in den 1970er-Jahren beginnend innerhalb der Sprach-
barrierentheorie gefiihrt (vgl. AMMON 1978: 14). Bernstein unterschied zwischen einem restringier-
ten und einem elaborierten Code, wobei ersterer von der ,,Unterschicht™ gesprochen werde, zweite-
rer von einer ,,Mittel- und Oberschicht™ (vgl. HocHHOLZER 2015: 83). Der elaborierte Code wiirde
korrekter und dem restringierten {iberlegen sein. Diese These fiihrte zur Defizithypothese, wobei der
Dialekt als mangelhafte Sprachform betrachtet wurde. Gedndert hat sich der Blick weg vom Dialekt
als Sprachbarriere (vgl. AMMON / KELLERMEIER 1997: 22). AMMON und KELLERMEIER meinen jedoch,
dass das Thema immer noch aktuell sei, da sich das Schulsystem als nicht in der Lage erweise,
Schiiler*innen sprachlich und sprachdidaktisch angemessen zu behandeln (vgl. 1997: 21).

LOFFLER (vgl. 2010: 143) erdffnet zwei Perspektiven auf die Sachlage und thematisierte unter ande-
rem die Funktion von Dialekten, sich nach auflen hin abzugrenzen. Personen, die nicht im Dialekt
sprechen, erfahren dadurch Kommunikationsbarrieren. Wenn die Sprachcodes auf einer Bezie-
hungsebene nicht gelingen, wirken sich Verstandnisschwierigkeiten besonders aus.

Die Sprachbarrierenlinguistik hat nachgewiesen, dass Personen in Deutschland, welche keinen Dia-
lekt sprechen, eine eher negative Einstellung gegeniiber Dialektsprecher*innen haben (vgl. LOFFLER
2010: 143). Es muss aber nicht der Dialekt an sich sein, der eine Kommunikationsstérung zur Folge
haben kann, sondern das Urteil der Privilegierten. So werden bei LOFFLER (vgl. 2010: 143) zwei ge-
genldufige Beispiele angefiihrt, die dies verdeutlichen. In Deutschland werden Dialektsprecher*in-
nen in die Situation gedrangt, Schwierigkeiten in Bezug auf die Kommunikation zu erfahren. In der
Schweiz dagegen, in der Dialektsprecher*innen Prestige erfahren, haben Nichtdialektsprecher*in-
nen mit Herausforderungen umzugehen. Fiir die vorliegende Untersuchung spielt dies eine bedeu-
tende Rolle. Sprechen im schulischen Kontext sowohl Lehrer*innen als auch Schiiler*innen Dia-
lekt, kann es zu sprachlichen Barrieren der nicht-privilegierten Nichtdialektsprecher*innen kom-
men. KAINRATH (vgl. 2010: 20) spricht von einem {iberholten Konzept der Sprachbarriere. Trotzdem
werden Dialekte immer wieder abgewertet und erfahren weniger Prestige als eine standardnahe Va-
rietdt. Auch hier gilt es unbedingt zu vermeiden, eine sprachliche Varietit als "richtiger" oder "weni-
ger richtig" einzustufen.

In der Schweiz zeigt sich eine andere Situation. Hier wird durch alle gesellschaftlichen Gruppen
hinweg der Dialekt gesprochen (vgl. ENDER 2015: 95). Es wurde die Frage gestellt, wie mit Men-
schen mit Migrationshintergrund gesprochen wird. Es handelt sich dabei um eine mehrdeutige Ent-

scheidung, ob mit Migrant*innen Dialekt gesprochen wird. Einerseits kann es Zugehorigkeit ver-
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deutlichen, andererseits Ausschluss, da Personen nicht in eine verstidndlichere Sprachform wechseln
wollen. In der Deutschschweiz ist sowohl der Dialekt, als auch der Standard stetig priasent (vgl.
ENDER 2015: 96). Dies bringt Herausforderungen beim Erlernen mit sich (vgl. 2015: 97). Es gibt
hier enge Verbindungen zwischen Ideologien und welche Sprachform verwendet wird. Bewertun-
gen der Sprecher*innen gehen mit als legitim oder nicht legitim wahrgenommenen Sprache einher
(vgl. 2015: 107). ENDER meint, dass es nicht nur fiir die Schweiz angenommen werden kann, dass
Sprache fiir Migrant*innen mehr sei, ,,als nur erfolgreiche Ubermittlung von Information* (2015:
107). Ideologien wie das Hochhalten von Reinheitsanspriichen einer Sprache legitimieren hier Un-
gleichheiten und es kommt zu einer Abgrenzung derjenigen Sprecher*innen, die sich schon auf der
Seite der legitimen Sprecher*innen befinden. ENDER (vgl. 2015: 108) pladiert daher dafiir, sich die
Mechanismen vor Augen zu halten und dabei die Machtverhiltnisse und soziale Hierarchien zu
kritisieren.

Kann das Beispiel in der Schweiz auch auf die Thematik hier umgelegt werden? In gewisser
Hinsicht gibt es dhnliche Tendenzen. Es herrscht zwar keine strikte Diglossie vor, jedoch sind
sprachpflegerische Vorstellungen, wie die unbedingte Erhaltung des Dialekts auch in Osterreich
gegeben. Das Plddoyer kann so erweitert werden, dass es wichtig ist, dass iiber Sprachen und
Varietdten, sowie die Machtverhiltnisse, die dadurch aufrecht erhalten bleiben, in der Schule
nachgedacht wird, um dadurch Reflexion und kritisches Denken anzuregen. Aus dieser Perspektive
erscheint es mir als sehr sinnvoll, Dialekte und andere Varietiten in den Unterricht

miteinzubeziehen.

Ein anderer Zugang zum Thema und zur Positionierung wird bei KORECKY-KROLL und CZINGLAR
(vgl. 2017) vorgestellt. Bei thnen werden Studien erwidhnt, in denen bewiesen wird, dass die
Schriftsprachenkompetenz durch den frithen Kontakt mit einer standardsprachlichen Varietit positiv
beeinflusst werden kann. KORECKY-KROLL und CZINGLAR (vgl. 2017: 8) konnten aufzeigen, dass ein
Kind, welches im familidren Umfeld von einem alemannischen Dialekt umgeben war, kiirzere Sitze
in einer anderen sprachlichen Umgebung &dullerte, als zu Hause. Die Autorinnen (vgl. 2017: 19f)
tendieren dahingehend, Kinder, die in einer Situation der Diglossie aufwachsen, eher als zweispra-
chig zu betrachten. KAINRATH (vgl. 2010: 20) wiederum merkt an, dass die Verwendung der Schrift-
sprache nicht oder nicht immer den schulischen Erfolg vollig verbessert. BERTHELE (vgl. 2015: 104)
hat untersucht, welche Moglichkeiten in einer Dialekt-Standard-Situation liegen. Er meint, dass hier
ein Potential fiir Mehrsprachigkeit liegt. Der Blick soll von der Annahme, der Dialekt sei ein Pro-
blem fiir die Schule, abgewendet werden. Mehrsprachigkeitskompetenz kann hier in den Vorder-

grund gerlickt werden.
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2.6.2.2. Non-Standard im DaZ- Unterricht

In Bezug auf Deutsch als Zweitsprachenlerner*innen gehen DITTMAR und SCHMIDT-REGENER (vgl.
2001: 520) davon aus, dass sie die sprachlichen Varietiten ihrer Lernumgebung {ibernehmen. So
werden "die meist im Unterricht vermittelten standardsprachliche Varietdten im zeitlichen Verlauf
kommunikativer Praktiken hdufig regional und sozial an die jeweils geltenden Normen angepasst."
(DiTTMAR /SCHMIDT-REGENER 2001: 520). Bei letzterem Zitat ist der DaZ-Unterricht gemeint.
DitTMAR und SCHMIDT-REGENER (vgl. 2001: 520) weisen darauf hin, dass sich Lerner*innen auf
standardsprachliche Formen stiitzen sollen, um Missverstidndnisse zu vermeiden.
Diese Annahme schafft meiner Meinung nach auch Zugehorigkeitsordnungen, wobei DaZ-Lernen-
den ein sozial-kognitives Wissen, welches bei der Unterscheidung von Varietiten notig ist (vgl.
DITTMAR / SCHMIDT-REGENER 2001: 521) abgesprochen wird. Ob das Argument so tragbar ist, er-
scheint fragwiirdig. Einerseits sollte eine sprachliche Form im Schulunterricht gewihlt werden, die
fiir alle am leichtesten zu verstehen ist, andererseits darf es fiir Schiiler*innen mit Deutsch als
Zweitsprache auch nicht ausgeschlossen sein, zu den Dialektsprecher*innen zu gehoren. Im derzei-
tigen Schulsystem ist es unausweichlich, dass Zugehorigkeitsordnungen durch Sprache geschaffen
werden. Im ersten Schritt gilt es diese aufzuzeigen, zu reflektieren und kritisieren.
LOFFLER (vgl. 2005: 18) meint, dass die sogenannte ,,Umgangssprache® nur teils fiir den "(Auslén-
der-) Unterricht" geeignet sei und wenn, dann nur fiir die Fortgeschrittenenstufe. Auch NEULAND
und PESCHEL (vgl. 2013: 209) reflektieren iiber sprachliche Variation in der Sprachdidaktik. Es wird
hier vor allem aus einer DaF-Perspektive argumentiert. Infrage gestellt wird dabei die Niitzlichkeit
von sprachlichen Varietdten fiir DaF-Lerner*innen (vgl. 2013: 210). AuBBerdem werde das Erlernen
der Sprache noch komplizierter gemacht. Auf der anderen Seite kann Variation als Chance (vgl.
2013: 211) gesehen werden. Folgende Argumente werden dabei angefiihrt:

— es kann an eigene Erfahrungen mit der Sprache angekniipft werden und dadurch motivierend

wirken

— es wird an die sprachliche Realitét angekniipft und nicht kiinstlich vereinfacht

— die deutsche Sprache wird als mehrdimensional in Bezug auf Normen wahrgenommen

— zusitzlich wird das Bewusstsein fiir Sprache und ,,Kultur* gefordert und die stilistische Ebe-

ne gefordert (vgl. NEULAND und PESCHEL 2013: 211)

Es werden bei der Behandlung verschiedener Varietiten die Sprachreflexion angeregt und vor allem
»rezeptive und analytische Kompetenzen (2013: 211) gestarkt. Im Vordergrund steht dabei das
Verstehen und das , Uber-Sprachen-Lernen“. Es wird hier vor allem betont, dass fiir einen

eigenstindigen stilistischen Umgang mit Sprache ein fachkundiger Umgang mit Sprachvariation
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wichtig ist.

Die Zugangsweise ist hier sehr allgemein gewihlt. Die angefiihrten Punkte sind nachvollziehbar
und koénnen auch ilbernommen werden. Die ,Kulturbewusstheit wird hier unter
Anfilihrungszeichen gesetzt, da Kultur nicht nidher definiert wird und daher unklar ist, was genau
darunter verstanden wird.

Eine alleinige Ausrichtung der Sprachdidaktik an der Standardnorm wird von vielen Richtungen als
unpassend empfunden (vgl. 2013: 214). Der sprachpflegerische Zugang bei der Behandlung von
Dialekten im Unterricht war einige Zeit lang prisent und es wurden erst spdter linguistische
Beschreibungssysteme geschaffen, um beispielsweise auch dialektbedingte Schwierigkeiten im
Unterricht analysieren zu konnen. Eine sprachgebrauchsorientierte Didaktik des Dialekts wird erst
in letzter Zeit fokussiert (vgl. 2013: 215).

Mit der sprachlichen Komplexitét beziiglich der vielfdltigen Varietiten sind Menschen, welche die
deutsche Sprache als Zweitsprache lernen intensiver konfrontiert als DaF-Lerner*innen
konfrontiert. Es wird auch erwihnt, dass es manche Lehrwerke gibt (,,Uberall Sprache ), die sich
mit der Sensibilisierung von dialektalen Varietiten auseinander setzen. Es kann jedoch auch
angenommen werden, dass es noch nicht zu allen dialektalen Gebieten ein erarbeitetes Material
gibt.

DE CiLLiA (vgl. 2006: 55) spricht die Diskrepanz zwischen der sprachlichen Varietdt des Deutschen
an, mit denen DaF-Lerner*innen im Lehrbuch konfrontiert werden und jener, welche tatsidchlich als
Standard gesprochen wird. Er geht hier von einem plurizentrischen Ansatz aus. DE CILLIA fiihrt an,
dass es sich bei dem Konzept, verschiedene Varietiten des Deutschen im DaF-Unterricht zu
beriicksichtigen, um ein umstrittenes handelt. Es wird hier ausgehend von einer
Fremdsprachenperspektive diskutiert und er meint, dass jetzige Ansdtze aus verschiedenen
Griinden, wie etwa dem Verstehen, der funktionalen oder interkulturellen ZweckmaBigkeit dafiir
plddieren, Varietdten im Unterricht mit einzubinden (vgl. 2006: 58).

Hier wird zwar ein anderer Fokus gewdhlt, da es sich in dieser Arbeit um das Deutsch-als-
Zweitsprachenlernen handelt, aber die Argumente konnen dennoch teilweise iibernommen werden.
Es wird zwar kein interkultureller Ansatz verfolgt, dennoch geht es auch darum, dass
Schiiler*innen, etwa im additiven Unterricht so die deutsche Sprache lernen, wie sie dann auch in
der Umgebung brauchbar ist. AuBerdem wird noch angefiihrt, dass durch die Behandlung
sprachliche Stereotypen hinterfragt werden und ein kritischer Umgang mit Normen gefordert wird
(vgl. DE CiLLIA 2006: 58).

Zu der Frage, in welcher Weise es notig und sinnvoll ist, Varietiten zu lernen, meint DE CILLIA

,Varietiten verstehen — einen mehr oder minder neutralen Standard sprechen und schreiben* zu
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konnen, sei wichtig. Als ,,neutral” wird hier jener Standard bezeichnet, der in der Realitit auch
gesprochen wird. MUHR geht von einem Konzept aus, welches vorschligt, zuerst eine Varietéit zu
lernen, die ,,einen moglichst groBen Kommunikationsradius zur Verfiigung stelle® (DE CiLLIA 2006:
60).

Es wird bei DE CILLIA ein positiver Blick auf die verschiedenen Varietdten gelegt, welche nicht nur
als Belastung gesehen werden sollen. DE CiLLiA stellt sich also gegen die Linie von seinem
Kollegen APELT, der die verschiedenen Varietiten des Deutschen auf einer Tagung der IDT in
Luzern als Belastung bezeichnete. Er meint, es handle sich um eine leidvolle Herausforderung
sowohl fiir Lerner*innen, als auch fiir Lehrer*innen.

Hier wird davon ausgegangen, dass die Schiiler*innen sowieso mit verschiedenen Varietiten
konfrontiert werden, deshalb wire eine Nicht-Behandlung eventuell noch zusétzlich von Nachteil.
Andererseits konnte auch die Lehrkraft bewusst eine Sprache verwenden, die groBfldchiger zu
verstehen ist. Vor allem fiir Schiiler*innen, welche die Sprache neu lernen, konnte dadurch eine
Erleichterung einhergehen.

GADLER (Vgl. 1989: 92) kam zu dem Schluss, dass es auch in der Lehrer*innenausbildung
thematisiert werden miisste, wenn es durch die verschiedenen Varietiten zu Schwierigkeiten
komme. Wichtig sei es vor allem, dass Schiiler*innen insofern gefordert werden, dass sie situativ
und funktional Sprache einsetzen konnen. Dabei ist es auch notwendig, dass es Materialien gibt, die
dafiir mehr Bewusstsein schaffen. Auch HocHHOLZER (vgl. 2015: 80) betont, dass Lehrer*innen ein
Hintergrundwissen zum Thema ,,Dialekt* bendtigen.

In der Untersuchung von BASSLER und SPIEKERMANN (vgl. 2001) konnte gezeigt werden, dass fiir die
Mehrheit aller DaZ-Lerner*innen die varietdtenreiche Vielfalt des Deutschen eine Realitdt im Alltag
darstellt. Dialektkompetenzen werden vor allem im Horverstehen gewiinscht, in der
Standardvarietét steht die Schriftlichkeit im Vordergrund. BASSLER und SPIEKERMANN schlagen vor,
im DaZ-Unterricht regionale Varietiten zu thematisieren, um Reflexion {iber die Sprache anzuregen
und Stereotypen aufzuspalten.

In einem Zeitungsartikel der Presse!® (vgl. 2010) wird KrRumMm zitiert, der die Herausforderung fiir
Migrant*innen, die Deutsch lernen, beschreibt. Im Kurs wird Osterreichisches Standarddeutsch
gelehrt, in der Umgebung sieht das Sprachverhalten jedoch anders aus. Es konne dadurch zu einem
Absinken der Lernmotivation kommen, wenn der Ortliche Dialekt nicht verstanden wird. Daher sei

ein Einbezug im DaZ-Unterricht durchaus wichtig.

10 ygl. http://diepresse.com/home/panorama/integration/586796/Der-Dialekt-als-Hindernis-beim-Deutschlernen
(24.10.2017).
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Auch DIRiM!' meint in einem Interview mit der Presse, dass es durchaus Sinn macht, Register und
Varietiten in den Deutschkursen zu behandeln, da vor allem in ldndlichen Gebieten viel Dialekt
gesprochen werde. Ein aktives Lehren briuchte es aber fiir Kinder, die in Osterreich aufwachsen
nicht. Bei Seiteneinsteiger*innen wiirde die genauere Betrachtung aber durchaus zu befiirworten
sein, da es wenig Moglichkeit gibt, sich bewusst mit den Unterschieden der Register auseinander zu

setzen.

HocHHOLZER (vgl. 2015: 80) spricht sich stark fiir einen Einbezug des Dialekts im Schulunterricht
aus und meint dazu, dass es sich dabei um die Herkunftssprache vieler Kinder handeln wiirde und
der positive Umgang mit Varietiten gefordert werden solle, sowie der Wert des Dialekts und die
identitétsstiftende Rolle dessen erkannt werden sollte. Der Dialekt sollte nicht als defizitéres
Sprachsystem wahrgenommen werden. Auch wiirden viele Erziehungsberechtigte mit den Kindern
keinen Dialekt mehr sprechen, um ihnen vermeintlich bessere Chancen im Bildungssystem
mitzugeben.

Einerseits kann dem zugestimmt werden, andererseits muss auch beachtet werden, dass viele
Schiiler*innen auch eine andere Erstsprache als Deutsch haben. Die Forderung des Dialekts aus
identitétsstiftenden Griinden muss dadurch kritisch gesehen werden. Natiirlich fungiert Sprache
identitétsstiftend, jedoch soll dies kritisch betrachtet und bewusst thematisiert werden, welche
Implikationen das mit sich bringt. Auch macht es einen Unterschied, ob aus der Position der
Mehrheitsgesellschaft gesprochen wird, oder aus der Position von Personen, die von

gesellschaftlichen Ausschliissen betroffen sind.

2.6.2.3. Zusammenfassende Diskussion

Es kann hier die Annahme getroffen werden, dass Schiiler*innen, welche im Dialekt sozialisiert
werden und es dadurch zu Schwierigkeiten in der Schule kommt, nicht sprachlich addquat vom
Schulsystem aufgefangen werden. Genauso sind Schiiler*innen, welche Deutsch als Zweitsprache
haben, mit Herausforderungen konfrontiert, mit denen die Schule teilweise noch nicht umgehen
kann. Angenommen, es wird nur Dialekt in der Schule gesprochen ohne diesen zu thematisieren,
wiére den Schiiler*innen, welche Dialekt sprechen und die Standardvarietit nicht ausreichend
beherrschen, nicht geholfen. Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache hatten beim Erlernen der
Standardvarietdt auch noch eine zusitzliche Varietdt zu erfassen. Wiirde jedoch ausschlielich die

Standardvarietét vorherrschen, wiirde die Riicksichtnahme auf die Dialektsprecher*innen fehlen. Da

I vgl. http://diepresse.com/home/bildung/schule/4781728/Migranten-sollen-sich-mit-Dialekt-befassen-koennen
(24.10.2017).
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es sich um eine Tatsache handelt, dass Dialekte in der Gesellschaft gesprochen werden, mutet es
aber auch unpassend an, Dialekte in der Schule iiberhaupt nicht einzubinden. Alle, die eine
Abweichung von der in der Schule geforderten, schriftsprachlich orientierten Varietdt sprechen,
wiren demnach benachteiligt. Wiederum wird die Chance dahingehend gesehen, sprachliche
Varietiten bewusst im Unterricht zu thematisieren. Ahnliches wird auch spiter anhand der
Bildungssprache diskutiert. Zusétzlich wird hier dafiir pladiert, nicht nur Varietiten des Deutschen,

sondern unterschiedliche Sprachen miteinzubeziehen.

Der aus meiner Perspektive wichtigste Grund fiir die Auseinandersetzung ist das Verstehen aller zu
ermoglichen. Die weiteren fiir diese Arbeit wichtigen Argumente fiir die Auseinandersetzung mit
Varietdten im Unterricht werden hier noch zusammenfassend dargestellt:

— kritisches Nachdenken {iber Sprachnormen und Herrschaftsverhiltnisse

— flexiblerer Umgang mit Sprache und Bewusstsein iiber die verschiedenen Register

— Sprache im Unterricht das Sprachverhalten in der Realitit wieder

— Dialekt sprechende Schiiler*innen werden nicht benachteiligt

— Sprachen und Varietiten konnen funktional eingesetzt werden

— es gibt ein Potential fiir den Ausbau der Mehrsprachigkeitskompetenz

2.6.3. Lehrplan und Curriculum Mehrsprachigkeit

In folgendem Kapitel wird beleuchtet, welche sprachlichen Vorgaben im Lehrplan zu finden sind.
Es wird hier als relevant erachtet, aufzuzeigen, ob und wie die Thematik im Lehrplan aufbereitet
wird, um tiber mogliche Liicken reflektieren zu konnen. Dabei wird zunéchst allgemein betrachtet,
welche sprachlichen Varietiten angesprochen werden. Auch werden das Curriculum

Mehrsprachigkeit, sowie die Bildungsstandards erldutert.

Im Lehrplan der NMS gibt es keine konkreten Vorgaben, welches Deutsch in der Schule gesprochen
werden soll'?. Der Lehrplan der AHS- Unterstufe stimmt in den meisten Bereichen mit dem der
NMS iiberein. Jene Unterrichtsfacher, die an beiden Schultypen existieren, haben die gleichen
Lehrpldne. Differenzen zeigen sich etwa im Allgemeinen Bildungsziel oder in den Allgemeinen

Didaktischen Grundsétzen'’. In beiden wird im Bildungsbereich Sprache und Kommunikation

12 vgl. https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40181121/NOR40181121.pdf (07.11.2017).
13 vgl. https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_ahs_unterstufe.html (08.11.2017).
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betont, dass "Ausdrucks-, Denk-, Kommunikations- und Handlungsfdhigkeit" groBteils von der
sprachlichen Kompetenz abhingig seien (vgl. 2016: 4, 2004: 3). Die Schiiler*innen sollten in allen
Gegenstdnden dazu hingefiihrt werden mit und iiber Sprache "kognitive, emotionale, soziale und
kreative Kapazititen zu nutzen und zu erweitern" (2016: 4). Dabei wird auch die Bildungssprache
explizit erwihnt.

Die "Begegnung mit anderen Kulturen und Generationen sowie die sprachliche und kulturelle
Vielfalt in unserer Gesellschaft" konne eine Grundlage dafiir bieten, einander offen und mit
Achtung zu begegnen (vgl. 2016: 4). Durch den Lehrplan zieht sich grundsitzlich die Betonung der
Mehrsprachigkeit als Ressource durch, wobei aber ein eher interkultureller Betrachtungsstandpunkt
gewdhlt wird. Es kann durchaus kritisiert werden, dass von "anderen Kulturen" gesprochen wird, da
es sich dabei um einen essenzialistischen Blick auf Kulturen handelt. Das Prinzip der
Mehrsprachigkeit soll die Wertschitzung aller Sprachen in den Vordergrund stellen (vgl. 2016: 8).
AuBerdem soll die Kompetenz erlangt werden, in mehreren Sprachen kommunizieren zu koénnen.
Die Stellung von Sprache habe einen Einfluss auf die individuelle Entwicklung, sowie auf "die
Wahrnehmung von Bildungs- und Lebenschancen" (2016: 8). Die Beriicksichtigung der
Mehrsprachigkeit soll auch in nicht-sprachlichen Féchern ihren Platz einnehmen. Unter diesem
Punkt werden lokale sprachliche Ressourcen erwdhnt. Diese sollen im Rahmen von Projekten und
mit aulerschulischen Kooperationen behandelt werden (vgl. 2016: 9).

Vorschlage oder mogliche Herausforderungen zum Thema der verschiedenen Varietiten im

Deutschen sind im Lehrplan nicht zu finden.

Nur der Volksschullehrplan beinhaltet das Ziel, dass Schiiler*innen befdahigt werden sollen, ihre
Sprache zur Standardvarietdt auszubauen (vgl. 2012: 105). Die folgende Darstellung wurde auch
schon bei WITTIBSCHLAGER (vgl. 2016) prizise ausgefiihrt.

Unter dem Lehrstoffbereich "Sprache und Sprechen" wird die "Hinfithrung zur Standardsprache"
(2012: 51) angefiihrt, wobei "mundartliche Ausdrucksformen" beriicksichtigt werden sollen. Fiir
Deutsch in der Grundstufe wird als Lehrstoff angegeben, dass Schiiler*innen richtige Satzmuster
iben sollen, wobei "Fehlformen, die sich aus dem Unterschied zwischen Mundart- und
Standardsprache ergeben" Betrachtung finden sollten. "Die Hinflihrung zu den Formen der
Standardsprache" soll keinesfalls unter Leistungsdruck geschehen (vgl. 2012: 57). Auch der
Vergleich zwischen Standard und ,,Mundart” wird als Lehrstoffpunkt angefiihrt. Ein bruchloser
Ubergang zwischen dialektalen Varietiten zur Standardvarietit soll geleistet werden (vgl. 2012:
132). Eine Abwertung irgendeiner Sprache oder sprachlichen Form ist dabei unbedingt zu

vermeiden.
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Es liegt auch ein Lehrplanzusatz vor, der sich mit dem "Deutsch flir Schiiler mit nichtdeutscher
Muttersprache" fokussiert (2012: 136). Es wird dabei davon ausgegangen, dass sich die
Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache in ithrem Alltag entweder in ihrer Erstsprache, oder der
deutschen Umgangssprache verstandigen (vgl. 2012: 145). Hervorgehoben wird die Verkniipfung
zwischen dem Lernerfolg und der sozialen Eingebundenheit.

Als Bildungsauftrag wird vor allem vom interkulturellen Lernen gesprochen (vgl. 2012: 136). Es
stellt sich die Frage, warum die Verkniipfung zwischen Lernen einer Sprache und von
verschiedenen sogenannten Kulturen betont wird. So soll etwa das "Anderssein des jeweiligen
anderen wahrgenommen werden" (2012: 136).

Eine Sichtweise weg von der individuellen Ebene, hin zu einer kritischen Reflexion {iber
strukturelle Bedingungen wire meiner Meinung nach wiinschenswert. Ansonsten besteht die Gefahr
einer statischen Betrachtungsweise und eines ohnméchtigen Verharrens in der Differenzierung.

Es wird als Ziel des Unterrichts definiert, dass Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache
"Freude am Zuhoren und Mitsprechen sowie am Lesen und Schreiben in der Zweitsprache
entwickeln" (2012: 136). Auch geht es um das immer bessere Verstindnis der deutschen
Standardvarietidt. Dabei soll sich zunédchst auf das Gesprochene, dann auf das Geschriebene
konzentriert werden. Des Weiteren wurde das Ziel vermerkt, "sich zunehmend differenziert in
deutscher Standardsprache verstindigen bzw. sich am Unterricht beteiligen kdnnen" (2012: 136).
Zuerst wird dem miindlichen Bereich, dann erst dem Schriftlichen Wichtigkeit zugewiesen.
WITTIBSCHLAGER hat sich auch genauer mit dem Curriculum Mehrsprachigkeit auseinandergesetzt
(2016). In Anlehnung dessen wird auch hier ein kurzer Einblick gegeben, um den empfohlenen

Umgang mit innersprachlichen Varietiten zu beleuchten.

WITTIBSCHLAGER (vgl. 2016: 27) hat herausgearbeitet, wie Dialekte in der Lehrer*innenausbildung
berticksichtigt werden. An der PH in Oberdsterreich kommen beispielsweise dialektale Varietiten
zur Sprache (vgl. Pidagogische Hochschule OO 2015: 221). Auch in den anderen Curricula sind
Themen zum Dialekt verankert (vgl. 2016: 28). WITTIBSCHLAGER (vgl. 2016: 28) kommt aber zu
dem Schluss, dass zwar Mehrsprachigkeit viel thematisiert wird, Lehrer*innen aber nicht den
Umgang mit Dialekten im Unterricht lernen. WITTIBSCHLAGER fiihrt Bayern als das Vorbild in Bezug
auf das Einbinden des Dialekts in den Lehrplan an. Alle Schultypen sind anhand des gleichen
Lehrplans aufgebaut, wobei Dialekte dabei nicht nur als zu behandelndes Thema verstanden
werden, sondern teilweise auch als Unterrichtssprache begriffen werden (vgl. Klett Themendienst
2014: 16). Die Handreichung ,,Dialekte in Bayern* soll Lehrer*innen bei der Thematisierung als

Unterstlitzung dienen.
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Einerseits betont WITTIBSCHLAGER (vgl. 2016: 30), dass dadurch das Verstindnis des Dialekts als
fehlerbehaftete Abweichung des Standards abgeldst werden soll (vgl. Klett Themendienst 2014: 17,
HocHHOLZER 2015: 80), andererseits Sprachbewusstsein gefordert wird (vgl. HocHHOLZER 2015:
82). Auch wird in der Handreichung der ,,Wert des Dialekts* thematisiert (vgl. Bayerisches
Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2015). Dies muss meiner

Meinung nach kritisch betrachtet werden.

Zunidchst soll noch das Curriculum der Mehrsprachigkeit vorgestellt werden, da dadurch ein
Einblick gegeben werden kann, wie die Vielsprachigkeit der Schiiler*innen aufgefasst wird. Ob das

Curriculum tatsdchlich schon Einzug in den meisten Schulen gefunden hat, sei dahingestellt.

Um Sprachbildung durchgingig in den Unterricht zu verankern (vgl. KRumM & REicH 2011a: 2)
wurde 2011 das Curriculum Mehrsprachigkeit mit der Forderung des BMUKK erstellt. Es wird
dabei von Vielsprachigkeit ausgegangen, welche die sprachliche Wirklichkeit an vielen Schulen
wieder spiegelt (vgl. 2011a: 2). Das Konzept richtet sich dabei vorrangig an Unterrichtende, aber
auch an Autor*innen von Lehrmaterialien und Lehrplédnen, sowie an alle an Bildungsprozessen
beteiligten Personen (vgl. 2011: 5). Sprache spielt eine wichtige Rolle beziiglich Bildungschancen
und ein bewusster Umgang damit gilt als Ziel der Bildungspolitik (vgl. 2011a: 3). Fiir das Konzept
sollen ein bis zweil Stunden pro Woche eingeplant werden (vgl. 2011a: 10). Es gilt als absolutes
Anliegen, Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt zu fordern (vgl. 2011a: 4).

Das Curriculum wird in mehrere Bereiche geteilt. Diese lauten wie folgt: "Wahrnehmung und
Bewiltigung vielsprachiger Situationen, Wissen tiiber Sprachen, Vergleichen von Sprachen,
Erarbeiten sozialer und kultureller Beziige von Sprachen und Sprachlernstrategien" (2011a: 6).

Es wird angenommen, dass Kinder schon vor dem Schuleintritt mit innerer Mehrsprachigkeit,
teilweise mit Dialekten oder anderen Sprachen Erfahrung gemacht haben (vgl. 2011a: 6f). Beim
Schuleintritt bekommt dann die standardsprachliche Varietét eine wichtigere Rolle (vgl. 2011: 7). Es
stellt sich nun die Frage, welcher Zugang im Curriculum zu Non-Standardvarietiten gewahlt wird.
In den zu behandelnden Themen zieht sich der Dialekt iiber alle Schulstufen hinweg durch (vgl.
Krumm & REicH: 2011a). In der Primarstufe sollen zunéchst das Interesse und die Wahrnehmung
fiir verschiedene Sprachen und Dialekte angeregt werden. Dabei ist es Ziel, dass sich Schiiler*innen
Elemente der vorkommenden Sprachen und Dialekte aneignen konnen (vgl. 2011a, Kapitel
Primarstufe Schulstufe 1 und 2, 1). In der 3. und 4. Primarstufe wird das Ziel gesetzt, dass
Schiiler*innen die Sprachen und Dialekte in ihrer Umgebung wahrnehmen, sowie Unterschiede und

Gemeinsamkeiten erkennen und einen konstruktiven Umgang mit Vielsprachigkeit pflegen (vgl.
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2011a, Kapitel Primarstufe 2 und 4, 1).

Im Lehrstoff der Sekundarstufe 1 wird vorgeschlagen, Horbeispiele zu Dialekten,
Minderheitensprachen, sowie Sprachen von Migrant*innen in den Unterricht einzubauen (vgl.
2011a, Kapitel Sekundarstufe 2, 5 & 6, 2), sowie wahrgenommene Einstellungen zu Varietiten und
Sprachen zu behandeln. AuBlerdem sollen die Schiiler*innen dazu beféhigt werden, Grundziige der
Einteilung der Dialekte in Osterreich zu kennen und iiber den Status der unterschiedlichen
Varietidten zu reflektieren. In der 7. und 8. Schulstufe sollten Schiiler*innen die Kompetenz
erlangen, das Wechseln zwischen verschiedenen Sprachen und im Dialekt-Standard-Spektrum zu
erkennen und zu reflektieren (vgl. 2011a, Kapitel Sekundarstufe 1, 7 und 8, 1).

In der Sekundarstufe 2, AHS-Oberstufe, ist es Ziel, dass die Schiler*innen iber die
Vielschichtigkeit und Komplexitit der Vielsprachigkeit Bescheid wissen, sowie strukturelle
Sprachdiskriminierung wahrnehmen konnen (vgl. 2011a, Kapitel Sekundarstufe 2, 9 & 10, 1). In
der Sekundarstufe 2 werden Dialekte nicht mehr explizit genannt, es wird aber forciert, dass
Schiiler*innen ein Bewusstsein fiir die Vielfalt der sprachlichen Mitteln haben und ihr eigenes
Sprachhandeln konstruktiv und reflektiert nutzen und ausbauen koénnen (vgl. 2011a, Kapitel

Sekundarstufe 2, 11 & 12, 1).

Hier stellt sich nun die Frage, welche Implikationen dieser Ansatz fiir Schiiler*innen mit sich bringt,
die eine andere Erstsprache als Deutsch haben. Im Kapitel , Auseinandersetzung mit
Bildungssprache* wird ein kritischer Blick auf diese geworfen, unter der eine standardnahe Form
der Sprache in Bildungsinstitutionen verstanden wird. Hier konnte {iberlegt werden, ob dieser

Begriff erweitert werden muss, da regionale Varietéten zusitzlich einflieBen.

Zundchst wird aber noch das fiir die Arbeit wichtige Konzept des Code-Wechselns vorgestellt. Im

folgenden Abschnitt ,,Kontaktsprachenforschung* wird dieses genauer betrachtet.

2.7. Kontaktsprachenforschung

RIEHL versteht unter Sprachkontakt ,,die wechselseitige Beeinflussung von zwei oder mehreren
Sprachen® (2014: 12). Eine Unterscheidung in der Betrachtung kann zwischen der sogenannten
»psycholinguistischen Begriffsbestimmung® und der ,,soziolinguistischen Begriffsbestimmung®
gezogen werden. Erstere riickt in den Vordergrund, wie der Sprachkontakt zwischen mehreren

Sprachen auf individueller Ebene ablauft, zweitere fasst die Sprecher*innen verschiedener Sprachen
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und Gruppen ins Auge. Fiir die vorliegende Arbeit ist es wichtig zu erwihnen, dass der Begriff
»Sprachkontakt auch auf Varietiten, wie etwa dem Dialekt anzuwenden ist.

Als eine Wirkung des Sprachkontakts kann die Diglossie bezeichnet werden, wobei es sich dabei
um eine Aufgabenaufteilung der Sprachvarietiten fiir bestimmte Situationen handelt (vgl. 2014:
16). Von einer Diglossie wird, wie schon erwéhnt, etwa in der Schweiz gesprochen. Als einen
anderen Effekt des Sprachkontakts kann das Code-Switching genannt werden. Nachstehend wird
ndher auf das Phdnomen des Code-Wechseln eingegangen.

BECHERT und WILDGEN (1991: 2f) fiihren noch weitere Wirkungen des Sprachkontakts an. Dazu
zdhlen etwa noch der Sprachwechsel oder Sprachverlust und die Neutralisierungsstrategie, indem

eine AuBerung in der zweiten sprachlichen Form wiederholt wird.

2.7.1. Code-Wechseln

2.7.1.1. Definitionen Code-Switching und Code-Shifting

Zundchst wird angemerkt, dass in der Literatur sehr viele verschiedene Definitionen der Phinomene
vorkommen. KAISER lehnt sich mit ihrer Definition von Code-Switching an HELLER / PrAFF (vgl.
1996: 594) an, wobei sie darunter ganz allgemein den ,,Gebrauch von mehr als einer Sprache oder
Sprachvarietdt durch einen Sprecher innerhalb eines Gespriachs® (2006: 278) versteht. Andere
Kontaktphinomene wie etwa Entlehnungen oder Interferenzen treten hiufig gleichzeitig auf. Es
wird darauf hingewiesen, dass sich die Abgrenzung von anderen Phdnomenen als nicht ganz einfach
erweist. Code-Shifting bezeichnet bei KAISER (2006: 278) den ,,allméihlichen Ubergang zwischen
den Varietiten, im Gegensatz zu Code-Switching, das fiir den plotzlichen Wechsel des Codes steht*
(vgl. AUER 1986: 97f.). Nach RIEHL (vgl. 2014: 21) werden solche sprachlichen Erscheinungen als
Code-Switching bezeichnet, bei denen innerhalb sprachlicher AuBerungen verschiedene Sprachen
oder Varietiten vorkommen, die sich aber an sich nicht verdndern. Es handelt sich um ein hiufig
vorkommendes Phidnomen, wobei viel diskutiert wird, was darunter zu verstehen ist. So sei hiufig
die Trennlinie zwischen Code-Switching und lexikalischem und/ oder grammatischem Transfer
nicht klar (vgl. 2014: 22). Bei der zweiten Moglichkeit kommt es zu einer Verdnderung der
sprachlichen Gestalt, indem ein Ausdruck in ein anderes sprachliches System eingespeist wird.
Diskussion kommt beispielsweise da auf, wo nur ein Wort in einer anderen Sprache geduflert wird.
Es kann zwischen einzelnen Entlehnungen und Code-Switching, welches sowohl Warter, als auch
Sédtze umfassen kann, unterschieden werden (vgl. 2014: 24). Der Begriff des Code-Mixings wird

bezeichnet iibergreifend Erscheinungen in bilingualen Reden (vgl. 2014: 24). So kann davon
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gesprochen werden, wenn in einem Satz lexikalische Einheiten und grammatische Strukturen aus
zwei Sprachen auftreten. BECHERT und WILDGEN (1991: 6) bezeichnen das Sprachmischen als ,,eine
Sprache nach dem Muster einer anderen gebrauchen®.

LOFFLER definiert Code-Switching als "Wechsel der Varietit innerhalb einer Sprache" (2010: 126)
und Code-Shifting als "Wechsel zwischen zwei Sprachen". Im Dialekt-Standard Kontinuum, wie es
im untersuchten Gebiet in Oberdsterreich vorherrscht, wird ilibergangslos "geswitcht" (vgl. 2010:
141). FascH (vgl. 1997: 307) meint mit HUTTERER (vgl. 1978: 325), dass Sprecher*innen von
"Osterreichischem Deutsch" eine Kommunikationsweise hétten, in der stindig zwischen
verschiedenen markierten Varianten gewechselt wird.

Im Metzler Lexikon Sprache (vgl. 2016: 659) wird unter Code-Switching nicht nur der
innersprachliche Wechsel, sondern auch der Wechsel zwischen zwei Sprachen im Rahmen einer
AuBerung verstanden. Dies wird meist durch Kontextfaktoren beeinflusst. In dieser Arbeit wird von
einer weiter gefassten Definition ausgegangen.

GumPERZ (vgl. 1972) versteht das Code-Switchen als Ausdruck sprachlichen Handelns. Auch DiriM
und Krenut (vgl. 2014: 409) gehen davon aus, dass die soziale Rolle maBgeblich bestimmt, wie
Sprache verwendet wird. Sowohl bestimmte Normen, als auch Annahmen und Erwartungen, wie es
sich zu verhalten gilt, prigen die Wahl des sprachlichen Registers. Beispielhaft fithren DirRiM und
AUER (vgl. 1978: 24) eine Unterrichtssituation an, in der ein Schiiler mit dem Lehrer ein anderes
Register verwendet, als mit seinem Mitschiiler. Es wird hier gezeigt, dass das Einschitzen dariiber,
welches sprachliche Register in einer bestimmten Situation und mit einem bestimmten Gegeniiber
als passend empfunden wird, bei Kindern schon bald beginnt. In dieser Arbeit soll geschaut werden,
in welchen Situationen das Wechseln der Register vor allem bei Lehrer*innen vorkommt und
welche Funktionen es erfiillt. Bei nicht-monolingual sozialisierten Menschen werden die zur
Verfiigung stehenden Sprachen hdufig sehr flexibel genutzt. Diese Ressourcen konnen nicht als
abgegrenzte Systeme betrachtet werden (vgl. DiriM, / KrReHUT 2014: 409), sondern greifen
ineinander und ergeben zusammen etwas Neues. DiRiM und KrRenUT (vgl. 2014: 410) sprechen von
einem identititsstiftenden Merkmal der Mehrsprachigkeit und -kulturalitdat. Haufig wird jedoch das
Mischen von Sprachen als fehlerbehaftet angesehen. Es gilt zu bedenken, dass die Erst- und
Zweitsprachen einer Person keine genau voneinander abzugrenzenden Konzepte darstellen. In die
Arbeit sollen auch diese Punkte und Einstellungen der Lehrer*innen mit einflieBen, um ein
gesamtheitliches Bild im Umgang mit sprachlichen Registern in den untersuchten Schulen zu

erhalten.

In der Diplomarbeit sollen die Funktionen des Wechselns und die damit verbundenen Implikationen
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mit den am Gesprich Beteiligten aufgezeigt werden. Wo es zu Abweichungen von einer
standardnahen Version des Deutschen kommt, wird anhand von sprachlichen Merkmalen festgelegt.
Da, wie ausfiihrlich dargestellt wurde, die Abgrenzungen und Definitionen stark variieren, wird hier
in Anlehnung an KAISER (vgl. 2006: 278) der iibergreifende Begriff des Codewechselns fiir

plétzliche und schleichende Ubergiéinge im Dialekt-Standard-Spektrum verwendet.

2.7.1.2. Funktionen des Code-Wechselns

AUER (vgl. 2009: 93) spricht davon, "dass das Wechseln zwischen Sprachen auf der Ebene des
Diskurses oft eingesetzt wird, um stilistische und rhetorische Effekte zu erzielen (codeswitching)".
DiriM und AUER (vgl. 2004: 158) fiihren an, dass Code-Switching eine identititsbezogene Funktion
erfiillt. AUER geht davon aus, dass durch das Verdndern "des Dialektalisierungsniveaus interaktive
Bedeutungen konstituiert werden (1990: 204).

Code-Switching steht bei AUER und DiriM (vgl. 2004: 158) fiir den funktionalen Einsatz von
alternierenden Einzelfdllen. Sie weisen auf eine Typologie von Funktionen hin, die das Code-
Switching erfiillen kann. So kann eine Unterscheidung zwischen teilnehmer*innenbezogenem und
diskursbezogenem Code-Switching getroffen werden. Ersteres kristallisiert heraus, welche
sprachlichen Kompetenzen die Gesprichsteilnehmer*innen aufweisen und welche Préiferenzen
der*die Sprecher*in in der Sprachwahl hat. Dirim und AUER beziehen sich bei den Beispielen auf
das Code-Switchen zwischen der tiirkischen und deutschen Sprache. Die Informant*innen im
Projekt waren Jugendliche. Da es sich dabei um einen etwas anderen Kontext handelt, muss
Vorsicht geboten werden, die hier vorliegenden Daten vorbehaltlos zu vergleichen. Der
teilnehmer*innenbezogene Aspekt spielt in der hier vorliegenden Arbeit eine nicht so wichtige
Rolle. Nachfolgend werden thematisch Momente prisentiert, bei denen es zum Code-Wechseln
gekommen ist. In dieser Arbeit steht vor allem die Sprache der Lehrperson im Fokus. Aullerdem
handelt es sich nicht um ein Wechseln zwischen zwei Sprachen, sondern zwischen verschiedenen
Varietiten einer Sprache.

Der diskursbezogene Zugang beim Code-Wechseln zeigt den Kontext auf, wodurch die
Sprechsituation neu verhandelt oder bestimmt wird. So kann beobachtet werden, welche
sprachlichen Handlungen vollzogen werden, oder wie die Beziehung zwischen den Sprechenden ist.
Beide Typen konnen auch gleichzeitig auftreten. Auch RIEHL unterscheidet beim funktionalen
Wechseln den situativen (Adressat*innenwechsel) vom konversationellen (zum Beispiel beim
Zitieren) und dem identitétsstiftenden Gebrauch (vgl. 2014: 25). Ein Wechsel kann nach KAISER

(vgl. 2006: 279) sozialsymbolische Information transportieren. Dadurch kann ein ,,we-code* und
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»they-code vorkommen, der zur Signalisierung einer Gruppenzugehorigkeit eingesetzt wird.

Die Verdnderung der Adressierung spielt in der Arbeit eine wichtige Rolle. Es gilt in der Analyse
herauszufiltern, wann es beim Adressat*innenwechsel zum Code-Wechseln kommt. AUER und
DiriM (vgl. 2004: 171) zeigen beispielhaft anhand einer Unterrichtssituation, wie ein Schiiler
bewusst die Sprache wechselt, um eine andere Person zu adressieren. Dabei kommt es zum
Ausschluss von anderen Personen, die aufgrund des Nicht-Verstehens der Sprache vom Gespréich
exkludiert werden. Dadurch wird diese zur Geheimsprache.

Auch das Themenwechseln kann durch das Code-Wechseln markiert werden. Bei diesem Punkt
wird angefiihrt, dass es sich dabei nicht nur um ein Wechseln des Themas handeln muss, sondern es
auch um das Zuriickkommen in das "Hier und Jetzt" gehen kann. Weiters stellt das Markieren von
Zitaten eine hdufige Verwendungsweise des Wechsels dar.

Es kann auch dazu eingesetzt werden, um Aussagen zu verstiarken (vgl. AUER / DirRimM 2004: 176).
So ldsst eine Wiederholung des Gesagten in einer anderen Sprache oder Varietit die Annahme zu,
dass der ersten sprachlichen Varietit, welche keinen Erfolg erzielt hatte, Nachdruck verliechen
werden soll. Wenn etwa eine Aufforderung keine Reaktion nach sich zieht, kann der*die
Sprecher*in das Wechseln dazu nutzen, eine Verstarkung der Wichtigkeit anzuzeigen.

Auch kann eine Aussage durch das Wechseln eine Personalisierung erfahren. Hierbei kann ein eher
neutral verlaufendes Gespréch einen personlicheren Stil durch den furn erfahren. Eine subjektive
Farbung riickt die Beziehungsebene in den Vordergrund. Auf dieser Ebene konnten auch
Disziplinierungen im Unterricht angesiedelt werden. Wie oben schon erwdhnt, konnten in jenen
Situationen Verdnderungen in der Sprache der Lehrkraft beobachtet werden. Es gilt abzukléren, ob
sich diese Entdeckung auch im vorliegenden Material bestétigen lésst.

Besonders widerspriichliche, ablehnende oder angreifende Handlungen kénnen durch Abgrenzung
zur Sprache des*der gegeniiberliegenden Sprechers*Sprecherin betont werden. Als Beispiel kann
eine sozusagen nicht-priferierte Handlung, wie etwa das Ablehnen eines Vorschlags, angefiihrt
werden.

Das Wechseln als Abgrenzungsstrategie kann auch vorkommen, wenn Seitenbemerkungen von der
Hauptbotschaft abgesteckt werden sollten (vgl. KAiser 2006: 280). Auch ist es moglich (vgl.
AUER / DIRIM 2004), dass es dazu verwendet wird, um einer Kritik Ausdruck zu verleihen. Natiirlich
besteht auch die Moglichkeit, das Wechseln zu nutzen, um etwas performativ ausdriicken und damit
zu handeln, das nur in einer der Sprachen moglich ist. Hier stellt sich die Frage, ob es zwischen dem
Non-Standard und Standard Sprachhandlungen gibt, die entweder ausschlieBlich in der einen oder
ausschlieBlich in der anderen Varietidt anzutreffen sind. Wie oben schon erwihnt, konnte etwa der

Dialekt zur Prézisierung eingesetzt werden. AUER und DiriM (vgl. 2004: 188) zeigen beispielhaft
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auf, dass durch Code-Wechseln einem Redebeitrag eine innere Struktur und Gliederung gegeben
werden kann.

AUER (vgl. 1990: 24) interessiert sich in seiner Analyse zur Phonologie der Alltagssprache fiir das
Sprechbewusstsein von Sprecher*innen eines Dialekts. Dabei soll betrachtet werden, welche
Varietdten und Merkmale von Dialekten sie im Sprechen benutzen und welche sie als zu dem
eigenen Dialekt zugehdrend empfinden. Er (vgl. 1990: 214) zeigt einige Funktionen auf, die er mit
konversationsanalytischen Perspektiven anhand eines Sprachkorpus zum Konstanzer Dialekt
analysiert.

Hier wird angefiihrt, dass es in manchen Situationen, etwa bei der Redewiedergabe relativ einfach
festzustellen ist. Es wird das Wiedergegebene inszeniert, um ein Bild von dem*der Sprecher*in zu
erzeugen. Der*die Erzédhler*in reproduziert jene Bilder, von denen er*sie ausgeht, wie die*der
Sprecher*in das Erzdhlte sagen wiirde. Es kann also gesagt werden, dass hier stark mit Stereotypen
gearbeitet wird. AUER (vgl. 1990: 207) fiihrt jedoch an, dass die Verdnderung der Varietdt nicht
immer zeitlich exakt mit der reportierten Rede einhergeht, sondern manchmal schon vorher oder
verzogert beginnt und beendet. Es kann auch dazu eingesetzt werden, zu markieren, wann ein
Wechsel zwischen der eigenen Stimme der erzdahlenden Person und der Person, iiber die gesprochen
wird, stattfindet (vgl. AUER 2009: 102).

So wird etwa ein Sprung in Richtung Standard gezeigt, welcher bei AUER als "fremd-initiierte
Reparatur" (1990: 214) bezeichnet wird und als Verdeutlichung des Gesagten interpretiert werden
kann. Es wird also angenommen, dass der Standard die verstindlichere Varietit ist. Beim Wechsel
in Abhéngigkeit von der adressierten Person kann sowohl eine soziale Distanz aufgezeigt werden,
als auch eine vermeintlich regional-dialektale Zugehorigkeit zum Ausdruck gebracht werden.

Auch kann der Wechsel in eine standardnédhere sprachliche Form zum Ausdruck bringen, dass
zwischen dem erwarteten und realen Geschehen eine Unterscheidung liegt. Wie auch schon oben
erwihnt, kann das Switchen gewisse Rollenbilder kennzeichnen, wie es ein Beispiel von einem
Beamten zeigt, der durch die standardnéhere Varietdt seine offizielle Rolle verdeutlicht. In der
umgekehrten Richtung kann eine dialektalere Farbung die Emotionalitit des Gesagten auf eine

andere Weise verstérken.
Welche der hier prisentierten Funktionen des Code-Wechselns im aufgenommenen Sprachmaterial

der Untersuchung vorkommen und wie sich dies auf die Unterrichtssituation auswirkt, wird anhand

einer Konversationsanalyse im praktischen Teil der Arbeit ausgewertet.
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2.7.2. Code-Wechseln im Unterricht

STEINER (vgl. 2008: 9) hat eine Untersuchung zur Unterrichtskommunikation durchgefiihrt und sich
dabei auf die Gesprachsorganisation und den Dialektgebrauch an deutsch-schweizer Gymnasien
konzentriert. Dabei haben sich auch kommunikative Funktionen des Dialektgebrauchs gezeigt. Es
kamen in allen untersuchten Unterrichtseinheiten Varietitenwechsel vor (vgl. 2008: 207). Das
Wechseln erfiillt dabei verschiedene Funktionen, wobei sich die Sprecher*innen dessen meist gar
nicht bewusst sind. Es handelt sich um eine exemplarische Darstellung, welche nicht
verallgemeinerbar ist. Auch RAMGE (vgl. 1978: 197) hat die Funktionen des Dialekts im
Sprachgebrauch von Lehrer*innen im Zuge des Unterrichts aufgezeigt. Das Material besteht aus
Unterrichtsaufnahmen von 20 saarldndischen Lehrer*innen (vgl. 1978: 205). Es wurde ein Thema
vorgegeben, welches es im Unterricht zu behandeln gab. RAMGES Ansatz ist es, ,,die Forderung der
sprachlichen Kommunikationsfahigkeit als 'Forderung und Erweiterung der sprachlichen
Kommunikationsfahigkeit“* zu begreifen (1978: 197). Schiiler*innen lernen von den
Sprachhandlungen der Lehrkraft und bauen dadurch potentiell ihre eigene Kompetenz aus, mit
Variation umzugehen. Dem Dialekt im Unterricht wird bei RAMGE (vgl. 1978: 200) eine positive
Rolle zugestanden. Der Dialekt wird als identitdtsstiftender Zugehdrigkeitsmarker verstanden.
Problematisiert wird der sich reproduzierende Uberlegenheitsanspruch der Lehrkraft, die
ausschlieBlich die Standardvarietit spricht. Beim Einbau des Dialekts werde das Varietdtenspektrum
produktiver genutzt und die Lehrkraft solidarisiere sich mit den Schiiler*innen. RAMGE zéhlt sieben
kommunikative Funktionen des dialektgerichteten Sprechens in der Lehrer*innensprache auf. Er
fiihrt folgendes an:

— Veranschaulichungsfunktion (Zitat, indirekte Rede) (vgl. 1978: 213)

— Aktivierungsfunktion (Sprechhandlungen, um zu motivieren) (vgl. 214)

— Bagatellisierungsfunktion (z.B.: zur Organisation des Unterrichts) (vgl. 215)

— Abschwichungsfunktion (Variationsinderung ermoglicht andere Konnotation beim

Ausdruck) (vgl. 215f.)

— Einverstdndnis- und Zuwendungsfunktion (vgl. 216)

— Diskriminierungsfunktion (vgl. 217)

— Verstidndnissicherungsfunktion (Verstindigung zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen

wird gesichert) (vgl. 218)

RAMGE konnte zusammenfassend feststellen, dass "die Art der generellen sprachlichen Orientierung
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des Lehrers im Unterricht von erheblichem Einflu3 darauf ist, wann, wie und mit welchen
kommunikativen Funktionen er dialektgerichtete AuBerungen im Unterricht verwendet" (1978:
224). Es unterscheiden sich die beobachteten Funktionen des Dialekts bei eher standardorientierten
zu eher dialektorientierten Lehrer*innen. Erstere nutzen den Dialekt eher zu methodisch-
didaktischen Griinden der Unterrichtsorganisation. Zweitere wiirden den Dialekt verwenden, um
eine Entlastung gegeniiber institutionellen Zwingen herbeizufiihren.

Es wird darauf hingewiesen, dass eine Tabuisierung des Dialekts im Unterricht zerschlagen werden
soll. RAMGE (vgl. 1978: 225) sieht den Gebrauch deshalb als positiv an, weil dadurch ein
asymmetrisches Verhéltnis gelockert wird und es zu einem besseren Kontakt zwischen Lehrkréften

und Schiiler*innen beitrage.

Es kommen jedoch nicht nur verschiedene areale Varietiten im Unterricht vor, sondern in der
Schule nehmen auch die Fachsprachen und die Bildungssprache eine wichtige Rolle ein. Diese

sollen daher anschlieend ndher betrachtet werden.

2.8. Sprachen in der Institution Schule

2.8.1. Auseinandersetzung mit Bildungssprache und Schulsprache

Im Folgenden werden Varietidten, welche in der Schule vorkommen, beleuchtet. Da es sich im
Besonderen um den naturwissenschaftlichen Fachunterricht handelt, stellt sich die Frage, welche
Spezifika es dabei gibt und wie diese gehandhabt werden.

Nach MicHALAK (vgl. 2015: 48) wird im alltdglichen Gespriach die Sprache von dialogischen und
situativen Beziigen geprdgt. Im Laufe der Schulzeit verdndert sich die Sprache und
schriftsprachliche Strukturen kommen hinzu (vgl. 2015: 49). Fachsprachliche Elemente und
standardsprachliche Strukturen, die zwar auf Alltagssprache beruhen, prigen die Kommunikation in
der Schule. Bildungssprachliche Kompetenzen sind hier gefordert.

Laut MicHALAK (vgl. 2015: 51) entstehen Ungleichheiten in Bezug auf die Bildungschancen auf
drei verschiedene Weisen. Erstens wird héufig nicht klar gemacht, dass es sich um ein anderes
Register als die Alltagssprache handelt. Zweitens kann es als problematisch betrachtet werden,
wenn die Bildungssprache nicht explizit gelehrt wird. Drittens ist es unfair, wenn Bildungssprache

einfach ab ovo vorausgesetzt und benotet wird.
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Die Bildungssprache ist hdufig kontextlos, monologisch (vgl. 2015: 52) und verdndert sich im
Laufe der Schulzeit (vgl. 2015: 55). Vor allem beim Beschreiben, Analysieren, Erkliren,
Vergleichen und Interpretieren kommt diese sprachliche Form vor. MICHALAK gibt auch an, dass die
Bildungs- und Alltagssprache nicht genau getrennt werden konnen. So werden je nach Adressat*in
und Situation verschiedene Register im Schulkontext verwendet. Es wird angefiihrt, dass der
Unterricht sprachlich so organisiert werden soll, dass sich von der Alltagssprache zur
Bildungssprache hin bewegt wird (vgl. 2015: 55). Dadurch sollten Schiiler*innen die Moglichkeit
haben, zunichst in dem sprachlichen Register iiber Sachverhalte zu sprechen, welches ithnen am
vertrautesten ist.

Fiir Schiiler*innen, die erst die deutsche Sprache und eine eher standardnahe Version davon lernen,
konnte es aber auch zu Verstdndnisproblemen kommen, wenn einerseits die Bildungssprache
verlangt wird, andererseits auch in einem dialektalen Register gesprochen wird. Dadurch kommen
zwei Register zusammen, die beide ausschlieBend sein konnen.

Eine spezielle und nur in der Schule verwendete Sprache ist die sogenannte Schulsprache (vgl.
2015: 54). Wichtig ist hier, dass Lehrkréfte offenlegen, was sie von den Schiiler*innen erwarten.
GOGOLIN (vgl. 2009: 263) plddiert dafiir, sich mit dem Begriff der "Bildungssprache" genauer
auseinander zu setzen. Die folgende Darstellung betrachtet die Situation in Deutschland.

Der Begriff der Bildungssprache ist relativ schnell in den allgemeinen Sprachgebrauch
iibergegangen und hat kaum zu Diskussion und Klarung gefiihrt. Der Fokus bei der Betrachtung
wird bei GoGoLIN auf Kinder und Jugendliche gelegt, die mit zwei Sprachen in ihrer Umgebung
aufwachsen. Es stellt sich hier die Frage, welche Rolle die Bildungssprache fiir den Erfolg in der
Bildungslaufbahn spielt. Von Bedeutung ist hier, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in
Deutschland schlechtere Ergebnisse bei Leistungstests erbringen als Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Die in der Schule verwendete Sprache spielt also eine wichtige Rolle fiir
den Erfolg beim Lernen (vgl. GOGOLIN 2009: 264). Hier wird auch betont, dass es in vorrangig nicht
sprachlichen Fiachern wichtig ist, um eine gute Leistung erbringen zu konnen, dass Schiiler*innen
der Unterrichtssprache méchtig sind. GocoLiN (vgl. 2009: 265) stellt die Frage, warum
Schiiler*innen der zweiten Generation schlechter bei PISA 2006 abgeschnitten haben, als jene, die
selbst zugezogen sind. Studien haben gezeigt, dass es keinen wirklichen Effekt hat, ob das soziale
Umfeld wie Erzieher*innen, Eltern, Familie mit den Kindern in der Sprache, oder einer der
Sprachen, sprechen, die im Wohnland als amtlich gelten. Laut GoGoLIN (vgl. 2009: 267) herrscht in
Deutschland kein selektives Migrationsregime vor. Menschen mit Migrationshintergrund sind in
Deutschland héufig unterdurchschnittlich mit dkonomischen, sozialen und kulturellen Kapital

versorgt. Die Politik der Integration und Zuwanderung muss sich hier groBteils auch
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mitverantwortlich fithlen. Andere Ursachen sind eher Mutmafungen.

Es wird nun angenommen, dass es weniger die Alltagssprache ist, die Probleme in der Schule
bereitet, sondern das Register der Bildungssprache. Fiir das Deutsche hat HABERMAS (vgl. 1977) den
Begriff geprigt. GoGoLIN schlieBt sich beim Begriff an die englische Tradition an und versteht
darunter ein Register, welches nicht nur in Bildungsinstitutionen, sondern auch in 6ffentlichen,
komplexeren Texten vorkomme. Eine besondere Bedeutung nehme die Bildungssprache aber im
Kontext des Bildungskontextes ein. Das Register unterscheidet sich auf den verschiedenen Ebenen
von anderen sprachlichen Registern. Hierzu zdhlen Lexik wie der Wortschatz in den verschiedenen
Fachgebieten, Text- und Morphosyntaxebene (vgl. 2009: 269). Die Bildungssprache kann als eher
schriftsprachlich, monologisch und formell beschrieben werden. Der Unterschied zu den einzelnen
Fachsprachen besteht darin, dass die Bildungssprache iibergreifende Merkmale beinhaltet. Sie ist in
gesprochener und geschriebener Form anzutreffen und nicht nur dem Ort der Schule vorbehalten
(vgl. GoGOLIN 2009: 270). Interessant ist, dass hier angefiihrt wird, dass die Bildungssprache nicht
unbedingt in der "alltdglichen Unterrichtskommunikation" vorkommen muss. Relevant ist vor allem
der Gesichtspunkt, inwieweit der Unterricht und die Schule dazu beitragen kann,
bildungssprachliche Féahigkeiten zu férdern und zu unterstiitzen. Auch muss natiirlich genau geklart
werden, wie die Bildungssprache angeeignet wird. Der Bildungszugang der Familien spielt eine
bedeutende Rolle fiir positive oder negative Voraussetzungen in der Schule (vgl. GogoLin 2009:
272). In bildungsorientierten Familien konnte festgestellt werden, dass Praktiken beim Sprechen
verwendet werden, die zum Register der Bildungssprache hinfithren. Sprachliche Varianz wird
dabei gefordert. Es konnte gezeigt werden (vgl. GogoLiN 2009: 272), dass Kinder in England und
Australien, welche aus unterschiedlichen sozialen Ebenen kommen, durch die explizite
Thematisierung des Unterschieds zwischen Bildungs- und Alltagssprache gefordert werden. Fiir
einen sowohl leistungsfordernden, als auch motivierenden Unterricht konnten einige Merkmale
aufgezeigt werden. Dazu zdhlen etwa eine klare, strukturierte Unterrichtsfilhrung, kognitive
Herausforderungen, diskursive Verhandlungen von Fehlern und ein wertschétzendes soziales Klima.
Auf der Basis dessen konnen auch Uberlegungen zu bildungssprachlich férderndem Unterricht
gegeben werden. GOGOLIN merkt aber an (vgl. 2009: 273), dass die Arbeit an der Sprache in

deutschen Klassenzimmern noch wenig untersucht worden ist.

Nun wird jedoch in dieser Arbeit nicht die Herausforderung der Bildungssprache in den
Vordergrund geriickt, sondern das Vorkommen der verschiedensten Varietdten in der Schule, wozu
natiirlich auch die Bildungssprache zdhlt. Wie unterstiitzend und férdernd gearbeitet werden kann,

um die unterschiedlichen Register zu thematisieren und auch das stindige Wechseln dieser in der
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Kommunikation in der Schule bewusst zu machen, wird hier als Frage eroffnet. Eine Antwort wird
diese Arbeit nicht geben konnen, jedoch soll aufgezeigt werden, wie unterschiedlich die
Verwendung von Sprache im Unterricht aussieht und welche Funktionen die Register erfiillen
konnten. Davon ausgehend kénnen eventuell Herausforderungen interpretiert und DenkanstoBe

gegeben werden.

Ausgehend von dem auf der vorliegenden Arbeit beruhenden Standpunkt der Migrationspadagogik
konnen kritische Anmerkungen zum Vorherrschen der Bildungssprache getétigt werden. MECHERIL
und QUEHL (vgl. 2015: 151) setzen sich dabei intensiv mit der Sprache der Schule auseinander. Die
Gedanken sollen dann in Beziehung zu meinem Forschungsanliegen gesetzt werden.

Zunidchst wird vor allem der konkrete Zusammenhang zwischen soziodkonomischen Bedingungen
und kulturellem Kapital in den Familien mit dem Bildungserfolg betont. Der Blick richtet sich dabei
auf das deutsche Bildungssystem, wobei auch fiir Osterreich selbiges angenommen werden kann'*,
Erfolgreiches Lernen hédngt stark damit zusammen, ob es moglich gemacht wird, dass
Schiiler*innen ihre Disponiertheit hinzufiigen konnen und die Schule es schafft, diese
einzubeziehen (vgl. MECHERIL / QUEHL 2015: 152). Indem Sprache hédufig dazu benutzt wird, sich
von anderen abzugrenzen, muss einerseits betrachtet werden, wie Dominanzverhiltnisse auf
Bildungsinstitutionen einwirken und wie dadurch Gruppen konstituiert und wahrgenommen
werden. Durch den Begriff der Bildungssprache konnen Bildungsungleichheitsverhiltnisse
thematisiert und Vorschldge zu Uménderungen gedacht werden.

In Angriff genommen wird derzeit eine sehr einseitigen Deutsch-als Zweitsprachenforderung. Dabei
werden diejenigen ins Blickfeld geriickt, welche als die "Anderen" abgestempelt werden. Es wird
bei MECHERIL und QUEHL darauf aufmerksam gemacht, dass aus migrationspadagogischer
Perspektive der Zusammenhang von Sprache und Bildungserfolg allgemein thematisiert wird und
der Fokus nicht nur auf das Erlernen der vorherrschenden Bildungssprache Deutsch gelegt wird.
Dabei sollen Verbindungen zwischen Sprache und Nation angefochten werden (vgl. MECHERIL /
QUEHL 2015: 152).

Durch das Modellprogramm Fo6rMig, welches Kinder mit Migrationshintergrund forderte, ist auch
das Konzept der Bildungssprache etabliert worden (vgl. MECHERIL / QUEHL 2015: 153). Wichtig
dabei ist es zu bedenken, dass die Bildungssprache einerseits als Werkzeug der Schule dient,
andererseits sie auch fiir sich als zu erlernendes Tool gilt. Jene Schiiler*innen, die auferhalb der
Schule nicht mit dem Register der Bildungssprache konfrontiert werden, konnen als strukturell

benachteiligt betrachtet werden (vgl. MECHERIL / QUEHL 2015: 154). Sprache wird dabei als

14 vgl. https://media.arbeiterkammer.at/PDF/Intergenerationelle_soziale Mobilitaet.pdf (05.10.2017).
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bedeutungsherstellendes und  funktionales Konstrukt gesehen, welches durch die
Gesprichsteilnehmer*innen in der Interaktion geformt wird.

Im Mittelpunkt steht die Frage, wie Schiiler*innen sprachliche Register bewusst erkennen und sich
aneignen konnen. Wichtig dabei ist, dass der Blick weg von einer Defizitperspektive gelenkt wird,
welche einen Bildungsmisserfolg weniger auf institutionaler Ebene, als auf individueller,
personlicher Ebene sucht. Erstere wird nun anhand von Routinen und Abldufe im Schulsystem
ndher betrachtet, wobei es dadurch auch moglich wird, Diskriminierungsstrukturen aufzuzeigen.
Bei MECHERIL und QUEHL (vgl. 2015: 157) wird angenommen, dass die Sprache eine Voraussetzung
darstellt, um sozial teilhaben zu konnen, aber genau so gilt, dass Sprache an der Teilhabe gelernt
wird. Es wird hier Sprache als "bedeutender Weg zur ErschlieBung von Welt oder immer neuer
Welten im Sinne von sozialen Kontexten" (2015: 157) verstanden, welche nach und nach immer
formeller und 6ffentlicher werden. Diese entfernt sich auch von der Sprache des Alltags der Kinder

und Jugendlichen.

Nicht erwihnt wird dabei, dass noch zusitzlich areale Varietiten vorkommen, welche es in vielerlei
Kontexten erschwert, sozial teilzuhaben. In der hier gefiihrten Diskussion stehen sich zwei
Gedankenginge gegeniiber, von denen angenommen werden konnte, dass sie einander entgegen
laufen. Auf der einen Seite steht das Register der Bildungssprache, auf der anderen Seite areale
Varietiten. Beide kommen in der Schule vor und kénnen zu Ein- und Ausschliissen fiihren und das

Verstehen erschweren.

Die Schule als eine Zwischenfigur muss die verschiedenen Realititen von Familien und
Berufsleben miteinbeziehen und keine uniiberwindbaren Hindernisse in den Weg stellen, die mit
Dominanz und Zugehorigkeitsordnungen in Verbindung stehen. Es spielt eine grofe Rolle, dass
Sprachhandeln als wirksam empfunden werden kann. Durch den Fokus auf die Bildungssprache
riicken einerseits Diskriminierungsverhéltnisse in den Hintergrund, es werden kapitalistische
Ungleichheitsverhéltnisse ausgeblendet und der Fokus auf die Sprache ldsst die Inhalte in
Vergessenheit geraten (vgl. 2015: 159).

Diskriminierung kann sich durch eine dichotome Unterscheidungspraxis zeigen und manifestieren,
indem Kinder mit und ohne Deutsch als Erstsprache eine strukturell unterschiedliche Behandlung in
der Schule erfahren. Eine vermeintlich objektive Notwendigkeit, dass Bildungssprache zu erwerben
sei, um an einem Wissenserwerb teilnehmen zu konnen, sollte hier in Frage gestellt werden. Es
muss vielmehr der Blick auf Diskriminierungsverhiltnisse gelegt werden, die Kinder inner- und

aullerhalb des Schulkontextes erleben. Es stellt sich hier die Frage nach dem Wissen, welches als
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legitim und wissenswert gekennzeichnet wird und wer welche Zuginge zu Wissensbestinden
ermoOglicht bekommt. Dieser Punkt ist eng verkniipft mit den Moglichkeiten der Teilhabe (vgl.
2015: 160). Betont werden soll hier, dass von einer strukturell verankerten Diskriminierungspraxis
ausgegangen wird. So kann eine einseitige "Sprachforderung" als  rassistische
Unterscheidungsfunktion betrachtet werden, wobei "Andere" in die Gesellschaft integriert werden
miussen.

Das Vorkommen von arealen Varietiten in der Schule schlieBt an die Lebensrealitit einiger
Schiiler*innen an, doch grenzt auch andere aus. Die Bildungssprache und das sprachliche
Bewusstsein betrifft alle Schiiler*innen, da es derzeit einen Common-Sense {iber die Wichtigkeit
der Bildungssprache gibt. MECHERIL und QUEHL meinen jedoch auch, dass es wichtig ist,
Bildungssprache zum Thema zu machen, um gesellschaftliche Verhiltnisse ansprechen zu kdnnen
(vgl. 2015: 163). Ein weiterer Punkt der Kritik stellt die kapitalistische Logik des Bildungssystems
dar. Es wird erwihnt, dass eine strukturelle Diskussion der Auswertungen von PISA 2000
ausgeklammert wurde. Durch das System werden Ressourcen ungleich verteilt, Privilegien, die
manchen zustehen, werden als berechtigt empfunden, wobei andere im Bildungssystem
systematisch benachteiligt werden. Durch das Vorherrschen der Bildungssprache werden Macht-
und Dominanzverhéltnisse aufrechterhalten. Im Mittelpunkt des vorherrschenden Bildungs-
verstdndnisses steht vor allem, 6konomisch verwertbar zu werden. MECHERIL und QUEHL (vgl. 2015:
165) zeigen das widerspriichliche Bild auf, das sich auch in der Forderung nach
Bildungsgerechtigkeit zeigt. Einerseits will sich das Individuum als autonomes, freies Subjekt
verstehen und dadurch die Vielfalt leben. Dies wird aber gekoppelt mit einem "erweiterten
Individualismus" (2015: 165), welcher vom globalisierten Markt geférdert und gewollt wird.
Handelt es sich sogar um einen doppelten Ausschluss, wenn weder Bildungssprache gelehrt wird,
und auch areale Varietiten vorausgesetzt werden? Die Anspriiche nach Bildungsgerechtigkeit
werden einerseits durch das Postulat nach Bildungssprache in den Vordergrund geriickt, jedoch wird
Ungleichheit dadurch verstérkt.

Das System wird durch die vermeintlich autonome Gestaltung der Bildungslaufbahn des Subjekts
gestlitzt. Die Bildungssprache sollte daher durchaus gelehrt werden, jedoch muss es einen
Reflexionsraum dafiir geben, die Grenzen des Konzeptes flir Bildungsgerechtigkeit aufzuzeigen.
Schule kann auch der Raum sein, in dem gesellschaftliche Verdnderungen gedacht werden, um
Ungerechtigkeit zu reduzieren (vgl. 2015: 168). Dem 6konomischen Anspruch, nutzbar zu sein,
muss nicht einfach nachgegangen werden, sondern es kann sich dazu verhalten werden. Die
migrationspddagogische Sichtweise als eine rassismuskritische muss Herrschaftsverhdltnisse

thematisieren, sich mit historischen Hintergriinden auseinandersetzen und Erfahrungen
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mitbetrachten. Die Beschéftigung mit Antisemitismus und Kolonialismus und deren Bekdmpfung

sind dabei unumginglich.

Es handelt sich um eine widerspriichliche Situation in Bezug auf die Bildungssprache. Eine

Parallele ldsst sich auch zu arealen Varietiten zichen.

Ein Ansatz wire es, weg von sprachassimilatorischen Postulaten die Mehrsprachigkeit der
Schiiler*innen anzuerkennen. Da es sich aber derzeit um Bedingungen handelt, die nationalstaatlich
gepragt sind und Menschen, um partizipieren zu konnen, dazu gendtigt werden, sich der
hegemonialen Sprache anzugleichen, miissen Handlungsféahigkeiten auch von Lehrenden unterstiitzt
werden (vgl. 2015: 169f). Es geht aber nicht darum, Schiiler*innen fiir die kapitalistische Logik
vorzubereiten, sondern es soll versucht werden, Ungleichheiten abzubauen und gesellschaftliche

Strukturen kritisch zu betrachten, sowie Diskriminierungsverhéltnisse bewusst zu thematisieren.

Es stellt sich die Frage, wie mit arealen Varietiten im Unterricht umgegangen werden soll.
Einerseits sind Schiiler*innen damit tagtaglich in ihrer Umgebung konfrontiert, andererseits gibt es
keine gesellschaftliche Forderung wie bei der Bildungssprache, welche das Verwenden des Dialekts
mit den Bildungschancen positiv in Zusammenhang bringt. Hier wird eher ein negativer
Zusammenhang zwischen dem Verwenden des Dialekts und der Schulkarriere gedacht, wie es bei
der Sprachbarrierendiskussion zu sehen ist. Es werden aber trotzdem Schiiler*innen, welche nicht
die gleiche sprachliche Varietdt beherrschen, wie sie in der Schule vorkommt, zu "Anderen"
gemacht. Es wird hier vermutet, dass Lehrkrifte in Oberosterreich sehr unterschiedlich mit arealen
Varietdten im Unterricht umgehen. Wird nun bei einer Lehrkraft die Bildungssprache wenig
thematisiert, da alltagsnaher und dialektaler gesprochen wird, konnte gesagt werden, dass
Schiiler*innen einerseits mit der Herausforderung verschiedener Varietiten, andererseits mit
weniger Unterstlitzung im Bildungssprachlichen einer doppelten Benachteiligung ausgesetzt sind.
Wichtig ist jedoch vor allem, dass die sprachlichen Varietidten, welche vorherrschen, reflektiert und
thematisiert werden, sowie gesellschaftliche Diskriminierungsverhéltnisse aufgezeigt und
beleuchtet werden. Es handelt sich um ein schwieriges Spannungsverhiltnis, in dem sich Lehrkréfte

zurechtfinden miissen.

MECHERIL und QUEHL (vgl. 2015: 170) meinen, dass es in der derzeitigen Situation wichtig ist,
Bildungsrdume zu ermdglichen, in denen "ein respektables Deutsch" angeeignet werden kann,

sowie "sprachliche Herrschaftsverhdltnisse" notwendigerweise kritisiert werden. Disponiertheiten,
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die als "anders" gesehen werden, miissen anerkannt werden. Anpassungsforderungen, die den
Integrationskurs bestimmen, konnen nicht als handlungs- und partizipationsorientiert gesehen
werden. Aushandlungsprozesse zwischen den Varietiten des Standards, der Bildungssprache, sowie
der Anerkennung von sprachlichen Dispositionen finden im Unterricht tagtdglich statt. Als
Moglichkeit, um mit der spannungsgeladenen Situation umzugehen, wird vorgeschlagen, eine
skeptische Perspektive einzunehmen und verantwortungsvoll zu versuchen, linguale Herrschaft zu
verringern, aber trotzdem bildungssprachliche Formen der Sprache zu lehren (vgl. 2015: 171).

Es soll nicht nur dabeibleiben, alle Sprachen anzuerkennen, sondern diese sollen auch bewusst in
die Schule und das Lernen miteinbezogen werden. Dadurch kdnnen unter anderem auch sprachliche
Mehrfachzugehorigkeiten oder verschiedene Sprechstile moglich gemacht werden (vgl. 2015: 172).
Das Wissen iiber Alltagserfahrungen und soziale Positionen der Schiiler*innen kann fiir die
Herangehensweise und Auswahl der Inhalte genutzt werden und das Augenmerk auf soziale
Ungleichheiten lenken. Sprache braucht Inhalte, um sie mit Bedeutung zu fiillen. Die Themen im
Unterricht sollen dabei auch reflektiert werden und es soll danach gefragt werden, welche Inhalte in
der Schule {iberhaupt vermittelt werden sollten. MECHERIL und QUEHL (vgl. 2015: 172) pladieren
dafiir, vor allem die Inhalte in den Vordergrund zu riicken und das kritische Moment nicht in den
sprachlichen Formen zu suchen.

Dies kann natiirlich auf die vorliegende Arbeit auch umgelegt werden. Es stellt sich die Frage, ob,
dquivalent zum Lernen von bildungssprachlichen Mitteln, auch dialektale Varietdten der Sprache
vermittelt werden sollten, um Ausschliisse zu verringern und das Verstehen zu erleichtern. Eine
Thematisierung der verschiedenen Varietiten von Sprachen und ein bewusster Umgang mit
Sprachen werden als sinnvoll erachtet, um sie auch als Mittel zu nutzen, Ungleichheiten und
gesellschaftliche Herrschaftsverhdltnisse ansprechen zu kdénnen. Das Spannungsverhiltnis bleibt
aufrechterhalten. Auch eroffnet sich die Frage, ob in dem untersuchten Gebiet dialektale Varietiten

als Bildungssprache angesehen werden konnten.

Diese Auseinandersetzung ist mir wichtig, um die Vielschichtigkeit der Thematik aufzeigen zu
konnen. Spezifischer geht es in dieser Arbeit um die naturwissenschaftlichen Fachsprachen und
deren Vorkommen und Auseinandersetzung im Unterricht. Nachstehend werden daher

Besonderheiten davon beschrieben.
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2.8.2. Aushandlung von Fachsprache

Grundsitzlich kann gesagt werden, dass fachspezifische Merkmale der Sprache in der Schule eine
Herausforderung fiir viele Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache darstellen (vgl. Oum et al.
2007: 9). Auch wenn die miindliche Verwendung des Deutschen ohne Probleme funktioniert,
werden oft abfallende Leistungen im Fachbereich erkannt, da sich die Texte als nicht zugénglich
erweisen, oder die naturwissenschaftlichen Zusammenhénge nicht mit den addquaten sprachlichen
Mitteln dargestellt werden konnen (vgl. 2007: 9). Als Ausweg aus der Misere werden die Texte
nicht behandelt oder vereinfacht bearbeitet. Dadurch werden jedoch Ungleichheiten reproduziert
und die Schiiler*innen verfiigen schlussendlich nicht iiber Methoden, die Texte zu erschlielen.
Hierbei wird von Onm et al. (vgl. 2007: 9) geraten, Hilfen zur Verfiigung zu stellen.

MicHALAK meint in Bezug auf das fachliche Lernen, Sprache sei "fiir das Lehren und Lernen in
jedem schulischen Fach unabdingbar, denn Wissen wird in jedem Unterricht in und durch Sprache
vermittelt" (2014: 1). Sprache fungiert also als Medium des Wissenstransfers.

Wie oben ausfiihrlich beschrieben, spielt dabei die Bildungssprache eine wichtige Rolle, die sich
auch von Fach zu Fach unterscheidet und im Laufe der Zeit in der Schule komplexer wird. Die
Differenzen machen sich zum Beispiel in den Textsorten bemerkbar. Die Schulsprache ist fiir die
Vermittlung konstruiert worden. Auch GoGoLIN (vgl. 2011: 15) spricht davon, dass die
Bildungssprache im Verlauf der Schulkarriere komplexer wird. Schiiler*innen miissen immer
hohere Anspriiche erfiillen.

Es wird in dieser Arbeit von einer sehr weit gefassten Definition von Fachsprache als Medium der
Vermittlung im fachsprachlichen Unterricht ausgegangen. FEILKE (vgl. 2012: 6) grenzt diese von
rdumlichen Varietiten wie dem Dialekt ab und beschreibt sie als sozial-funktional in dem
vorkommenden Feld der Schule und Bildungseinrichtungen. Diese Abgrenzung muss hier in Frage
gestellt werden. Fehlen Kenntnisse in der deutschen Sprache, die im monolingual
deutschsprachigen Schulbetrieb vorherrscht, konnen Schwierigkeiten im fachlichen Unterricht
auftreten. MICHALAK (vgl. 2014: 2) schldgt daher vor, dass Lehrer*innen sprachlich und fachlich
unterstiitzen und einen sprachsensiblen Unterricht bereitstellen sollen. Als Herausforderung gilt es,
dass sich Lehrkrifte selbst bewusst dariiber sind, welche Bedeutung oder Funktion die Sprache in
dem jeweiligen Fach hat. Es kann an den Texten und den fachlich spezifischen Strukturen, welche
die Fachsprachen aufweisen, sowie beispielsweise an der Formelsprache gearbeitet werden.

Es stellt sich hier die Frage, wie das Fach inhaltlich gestaltet werden soll (vgl. 2014: 3) und was die
Schiiler*innen in der Lage sein sollten, zu formulieren. Inwiefern wird dabei auch der

Wissenserwerb beeinflusst? Es wird ein interdisziplindrer Ansatz zur Forderung des fachlichen
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Lernens vorgeschlagen.

Nach DoORNER et al. (vgl. 2013: 11) muss, um einen Unterrichtsraum gestalten zu konnen, in dem
Sprachlernen stattfindet, ein Bewusstsein liber die verwendete Bildungs- bzw. Schulsprache bei
Lehrkriaften vorhanden sein. Es sei wichtig, dass Lehrende fahig sind, Sprachférderung zu
gewidhrleisten. Doch meist werden Fachlehrer*innen bei der Ausbildung auf die Herausforderungen
im sprachlichen Bereich zu wenig vorbereitet.

Es wird auch hier wieder erwéhnt (vgl. 2013: 14), wie wichtig das Erlernen der Bildungssprache ist.
Fachsprache und Bildungssprache sind geprdgt von konzeptueller Schriftsprachlichkeit. Im
Fachunterricht kommen die Register der Fachsprache(n), Bildungssprache und Schulsprache
zusammen.

Weiters konnen natiirlich verschiedene areale Varietdten angenommen werden. Hier stellt sich die
Frage, welche Varietdten dominieren und welche dialektalen Sprachformen so vorkommen, dass sie
verstanden werden konnen miissen, um am Unterricht ohne Probleme teilnehmen zu konnen.
MicHALAK u.a. (vgl. 2015: 9) beschreiben die Verwendung der Sprache im Fachunterricht als
Werkzeugnutzung. Es bedarf einer gezielten Unterstiitzung beim Erlernen der fachsprachlichen
Kompetenzen in der Schule. Es ist wichtig, dass von "sprachlichen" Defiziten nicht auf fachliche
Probleme Riickschliisse gezogen werden. Hier sei anzumerken und zu kritisieren, dass von
Defiziten auf sprachlicher Seite gesprochen wird. Auch von den Erstsprachen kann keine fachliche
Fahigkeit abgelesen werden. Es muss beachtet werden, dass es trotz des Verstehens eines
Fachinhalts mdglich ist, diesen nicht geeignet kommunizieren zu kénnen.

Nach MicHALAK (vgl. 2015:10) kann es bei Mangel an Beachtung des jeweiligen Sprachstands zur
institutionellen Benachteiligung vor allem von Schiiler*innen mit DaZ oder/ und aus
"bildungsfernen" Schichten sind, kommen.

An dieser Stelle muss vor allem an Schiiler*innen gedacht werden, die erst seit kurzem ins
Osterreichische Schulsystem eingestiegen sind und mit einem Schlag mit den Anforderungen
konfrontiert sind.

Bei der Erarbeitung der Fachsprache geht es jedoch nicht nur um die Wortschatzarbeit, auf die sich
in dieser Arbeit konzentriert wird, sondern auch um die fachsprachlichen Strukturen. MICHALAK
(vgl. 2015:10) betont, dass in allen Fachern Sprache bewusst verwendet werden, sowie auch explizit
vermittelt werden soll. Die Forderung von Sprache soll nicht nur im Deutschunterricht stattfinden.
Hier ist es natiirlich wichtig, dass Lehrkrifte sensibilisiert werden, um produktiv mit der
Heterogenitidt umgehen zu konnen (Vgl. MicHALAK 2015: 11). Fachlehrkrifte sollen idealerweise
auf den Sprachgebrauch und fachsprachliche Strukturen aufmerksam machen (konnen). Ob

Schiiler*innen an einer fachlichen oder sprachlichen Hiirde scheitern, sollte von der Lehrkraft
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idealerweise erkannt werden konnen.

Auch in dieser Arbeit stellt sich die Frage, ob es bei den Beobachtungen zu Situationen kommt, die
von Unverstindnis gepréigt sind und je nach dem zu beurteilen sind. Wéahrend des Unterrichts wird
stetig zwischen Alltags- und Fachsprache gewechselt (vgl. MicHALAK 2015: 11). Es stellt sich vor
allem die Frage, welche Hilfen fiir Schiiler*innen mit DaZ und Seiteneinstieg bereitgestellt werden
sollten, um hier die groBtmogliche Unterstiitzung anzubieten (vgl. 2015: 13).

Die verschiedenen Fachsprachen sind "durch eine besondere Distribution von Redemitteln
gekennzeichnet" (MIcHALAK 2015: 55). Sachverhalte kommen mithilfe von fachsprachlichen
Mitteln kontextgebunden zum Einsatz. In der Schule kommen verschiedene Fachsprachen vor, die
sich hinsichtlich ihrer sprachlichen Mittel unterscheiden. So werden etwa "diskontinuierliche
Darstellungsformen", zum Beispiel Bliitendiagramme im Biologieunterricht, sehr spezifisch
eingesetzt (MICHALAK 2015: 56). Um eine Fachsprache addquat anwenden zu konnen, werden

Kenntnisse {iber die Spezifika im Bereich Wortschatz, Grammatik und auf der Textebene bendtigt.

2.8.2.1. Wortschatzarbeit im Fachunterricht

In dieser Arbeit wird der Fokus auf die Wortschatzerarbeitung gelegt. Auf dieser Ebene spielen vor
allem Fachtermini eine groe Rolle (vgl. MICHALAK 2015: 56). Bei OnM et al. wird betont, dass es
sich bei der Fachsprache nicht um die Gesamtheit der Fachwdrter eines Fachgebiets handelt (vgl.
2007: 100). Es wird dabei eher von einem Werkzeugcharakter der Fachsprache ausgegangen.
Begriffe miissen teilweise ganz neu erlernt werden. MICHALAK fiihrt an, dass Worter, die im
Alltagsgebrauch etwas anderes bedeuten wie im Fachkontext, zu Herausforderungen fiihren konnen
(vgl. 2015: 57). Zusétzlich miissen Worter oft eingebunden in eine Verbindung gelernt werden. Der
Inhalt und die Termini des Faches sind miteinander eng verkniipft.

AuBerdem wird die Wichtigkeit der Metaphern auf der Wortebene erldutert. Die Bedeutungen
werden hier in andere Verbindungen transferiert. Bildliche Vorstellungen helfen beim Erlernen
komplexer Sachverhalte. Nach ROELCKE (vgl. 2010: 74) kann es aufgrund der Kontextabhéngigkeit
zu Irritationen und Missverstdndnissen kommen.

Komposita, meistens Determinativkomposita, bei denen der letzte Teil den Kern darstellt, pragen
die Wortbildung von Fachsprachen. Hier spielt die Reihenfolge eine Rolle, in der die Worter
miteinander verbunden werden. Ofters kommt es vor, dass zusammengesetzte Worter nicht aus ihrer
Grundbedeutung abzuleiten sind (vgl. MicHALAK 2009: 38). AuBlerdem wird als typisch angefiihrt,
dass durch Pri- und Suffixe neue Worter gebildet werden. Bei Onm et al. (vgl. 2007: 149) werden
die Merkmale auf der Wortebene sehr iibersichtlich und genau dargestellt. Auf der Wortebene
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konnen Unterschiede zur ,,Umgangssprache aufgezeigt werden. Einerseits sind es viele Begriffe,
die neu gelernt werden miissen, andererseits miissen diese mit einer genauen Definition gelernt
werden, um sie passend verwenden zu konnen. AuBlerdem tauchen die Worter innerhalb eines
fachlichen Systems auf, welches es als systematisch zu erlernen gilt (vgl. 2007: 149).

Als wichtige Wortarten bei der Erarbeitung des fachsprachlichen Wortschatzes gelten vor allem
Nomen, Verben und Adjektive (vgl. 2007: 149f.). Wie spiter noch genauer ausgefiihrt, werden die
einzelnen Fachsprachen durch verschiedene Spezifika gepridgt. So kommen beispielsweise in
physikalischen, chemischen und biologischen Zusammenhidngen hdufig Fremdworter vor. Als
hauptsdchliche Aufgaben des Fachwortschatzes gelten die Benennung und Unterscheidung, sowie
die Eigenschaften von Gegenstinden oder Werkstoffen und die Darstellung von Vorgingen damit.
Wie schon oben erwidhnt, spielen Wortzusammensetzungen bei der Bildung von Nomen eine
wichtige Rolle. Adjektive konnen Wortfelder differenzieren, wobei etwa bei ,,Pinzette” genau
benannt werden kann, ob es sich um eine anatomische, oder chirurgische handelt (vgl. 2007: 152).
Diese Funktion konnen auch Partizipien tibernehmen. Durch das Prifix —un kann ein Gegenbegriff
entstehen. Auch erwdhnt werden miissen jene Begriffe, die mit einer exakten Definition, etwa mit
verschiedenen Abkiirzungen versehen werden (vgl. 2007: 153).

Nomen kommen oft zum Einsatz, die von Suffixen abgeleitet werden. Diese kommen oft aus dem
Griechischen oder Lateinischen und sollen den Lernenden transparent gemacht werden (vgl. 2007:
154).

Adjektive dienen in Fachsprachen dazu, Eigenschaften prédzise zu benennen. Es kommen dabei
Adjektive vor, die auch von der Alltagssprache bekannt sind, als auch jene, die von Pri- oder
Suffixen abgeleitet wurden. Als Beispiele konnen —isch, -ig und —os angefiihrt werden. Auch
zusammengesetzte Adjektive pragen die Fachsprachen (vgl. 2007: 160).

Vorgénge und Handlungen werden haufig durch von Verben abgeleiteten Nomen beschrieben, die
als nominalisierter Infinitiv auftreten (vgl. 2007: 161). Priafixe kommen zum Einsatz, um Verben zu

spezifizieren und Verb-Nomen-Zusammensetzungen grenzen sich von der alltdglichen Sprache ab.

Um die Wortschatzarbeit analysieren zu konnen, muss natiirlich auch die Satz- und Textebene
miteinbezogen werden. MICHALAK (vgl. 2015: 61) fiihrt an, dass sich die Verwendung vor allem
durch die konzeptionelle Schriftlichkeit und komplexen Satzstrukturen auszeichnet. So kommen
viele Konditionalsidtze, Relativsidtze und Finalsdtze vor. Nebensidtze werden auflerdem oft in
Nominalisierungen umgewandelt. Auch Passivkonstruktionen, welche die addquate Verwendung der
Satzklammer im Deutschen voraussetzt, kommen in der Fachsprache oft vor. Dadurch wird die

Aufmerksamkeit auf den Vorgang und weg von der ausfiihrenden Person gelenkt (Vgl. MICHALAK
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2015: 62). Auf der Textebene sind natiirlich der Lehrbuchtext und die verschiedenen

Darstellungsformen zu erwéhnen (vgl. 2015: 64).

2.8.2.2. Sprache im naturwissenschaftlichen Fachunterricht

Bei der Kategorisierung der Schulficher werden die naturwissenschaftlichen Facher als MINT-
Facher (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften) bezeichnet. Sprache wird im
naturwissenschaftlichen Unterricht als Lernmedium gebraucht.

PRecHTL (vgl. 2014: 91) merkt an, dass im naturwissenschaftlichen Fachunterricht Sprache
einerseits als Vermittlungsmedium, andererseits als Lerngegenstand betrachtet wird und
Lernfortschritte  mit der  Beherrschung der  Fachsprache  zusammenhingen. Die
naturwissenschaftlichen Fachsprachen unterscheiden sich auf Wort,- Satz- und Textebene von
anderen Fachsprachen. LEISEN (2003: 8) meint, "der didaktische Ort der Alltagssprache ist
manchmal auch das Ende des Fachlernens, wenn es moglich ist, gelernte Sachverhalte wieder
alltagssprachlich auszudriicken".

Es kann auch gesagt werden, dass die Merkmale bei Miindlichkeit oder Schriftlichkeit, oder etwa

bei verschiedenen Adressierungen variieren.

Nach PrecHTL (vgl. 2014: 92) werden die Inhalte eines Faches hauptséchlich iiber Begriffe gelernt.
Es gibt eine starke Pragung durch das immense Begriffsinventar in den naturwissenschaftlichen
Féachern (Vgl. Snow 2010: 450).

Durch die hohe Begriffsdichte kann es zu Verstindnisschwierigkeiten kommen. Neu eingefiihrte
Begriffe werden mit anderen Begriffen, die auch wieder einen Klarungsbedarf bendtigen, erklért.

Es wird auch hier angefiihrt, dass der unterschiedliche Gebrauch von Begriffen in der Alltags- und
in der Fachsprache zu Herausforderungen fiihren kann.

Besonderheiten in naturwissenschaftlich-technischen Fachsprachen stellen beispielsweise die vielen
Substantive und der Gebrauch des Genitivs dar (vgl. BUHLMANN / FEArRNS 2000: 21). Haufig
anzutreffen sind auch Passivkonstruktionen und der Indikativ (vgl. 2000: 18/ 19). Pripositionen
spielen eine wichtige Rolle, um semantisch die Aussage zu prézisieren. Sie meinen, dass die
Morphologie in der grammatischen Funktion im fachsprachlichen Unterricht nicht zu Problemen
fithrt. Aufmerksamkeit sollen unter anderem die Passiv-Konstruktionen, sowie die Prdpositionen
beziiglich ihrer Funktion bekommen. Morpheme spielen eine grofe Rolle, um neue Lexeme zu

bilden, etwa durch Pré- und Suffix (vgl. BUHLMANN / FEARNS 2000: 27).
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PRECHTL (vgl. 2014: 94) merkt an, dass hdufig komplexe Attribute statt Nebensitze verwendet
werden, die Sétze oft sehr komplex und verschachtelt sind und auch Tabellen und Diagramme die
Fachsprache priagen. Durch alltagssprachlich gewéhlte Formulierungen kénne es laut PRECHTL zu
Fehlvorstellungen bei Lernenden kommen. Vor allem aber die hohe Anzahl an Fachbegriffen im
Unterricht bereitet Lernschwierigkeiten (vgl. 2014: 101). Bei PREcCHTL werden verschiedene
Autor*innen zitiert, die Losungsvorschlige fiir das Erlernen der Begriffe anfithren. Hierzu zihlen
etwa das Erkldren von Fremdwortern, das Arbeiten mit Kreuzwortrétseln, das Wiederholungen von
Begriffen, das Listen fithren, oder verschiedene Anschauungen. Um Begriffe verstindlich zu
machen, soll das Vorwissen miteinbezogen werden, um an das alltagssprachliche Verstdndnis
anzukniipfen. MErRzYN (vgl. 2008: 94) meint, dass bei der Hinfiihrung zur Fachsprache Lehrende
verschiedene Register abwechselnd verwenden sollten, um einen Sachverhalt zu erkldren. Es
braucht einen Wechsel zwischen anschaulich-alltagssprachlichem und abstrakt-fachsprachlichem
Darstellen.

Reflexion und aktives Zuhoren ist beim Lernen iiber den Sprachgebrauch wichtig. Bei
Schiiler*innen, welche Deutsch als Zweitsprache haben, spielt die wechselseitige Forderung von
fachlichem und sprachlichem Lernen eine bedeutende Rolle (vgl. PRECHTL 2014: 105). Die in dieser
Arbeit gewihlte Betrachtungsweise steht exklusiven FordermaBnahmen kritisch gegeniiber. Statt

einer ausgelagerten Unterstiitzung soll das System insgesamt beleuchtet werden.

Welche im NMS-Lehrplan und im AHS-Lehrplan verankerten sprachlichen und kommunikativen
Kompetenzen in den Fachbereichen erworben werden sollen, wird nachstehend tabellarisch

dargestellt!>.

Biologie "Forderung der Sprachkompetenz im Bereich der Alltags- und Fachsprache"
(2016: 66)
Physik "Anwendung einer altersaddquaten Fachsprache; priziser Sprachgebrauch bei

Beobachtung, Beschreibung und Protokollierung physikalischer Vorgénge und

Planung von Schiilerexperimenten" (2016: 73).

Mathematik | "Beschreiben von Objekten und Prozessen; Prézision der Sprachverwendung;
Gebrauch und Bedeutung von Definitionen, Vorginge des Klassifizierens;
Umsetzen von Texten in mathematische Handlungen; Konzentrieren von
Sachverhalten in mathematische Formeln; Auflésen von Formeln in sprachliche

Formulierungen; Vermitteln und Verwenden einer Fachsprache mit spezifischen

grammatikalischen Strukturen" (2016: 56).

15 vgl. https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40181121/NOR40181121.pdf (08.11.2017).
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2.8.2.3. Deutsch als Zweitsprache im Fachunterricht

CHLOSTA und SCHAFER (vgl. 2014: 280) betonen die Verkniipfung von sprachlichem und fachlichem
Lernen. Schiiler*innen mit DaZ stehen aufgrund des monolingual ausgerichteten Schulsystems
meist vor einem sprachlichen und nicht vor einem fachlichen Problem. Wichtig ist jedoch zu
erwéhnen, dass nicht nur mehrsprachige Schiiler*innen vor einer Herausforderung in Bezug auf die
Fachsprache stehen. Die Autor*innen fiihren an, dass zwischen unterschiedlichen Varietiten, die im
Unterricht vorkommen, unterschieden werden muss. So sind einerseits alltagssprachliche
Varietéten, als auch die Fachsprache und die Unterrichtssprache anzutreffen. Als notwendig zu
bedenken gilt, dass es bei der sprachlichen Forderung im Bereich DaZ sehr viele Unterschiede im
Fokus gibt. Schiiler*innen, die als Seiteneinsteiger*innen ins schulische System eintreten, brauchen
etwa eine andere Forderung, als jene, die Deutsch schon in den ersten Jahren ihres Lebens gelernt
haben.

Es wird auch darauf hingewiesen, dass nicht die Kommunikationsfdhigkeit in der Alltags- oder
Umgangssprache in Deutsch ausschlaggebend ist, ob es in der Schule gut klappt, sondern, inwiefern
die Standardvarietit und die Fachsprache erworben werden (vgl. 2014: 282). Es kann hier als
Moglichkeit des Fachunterrichts gesehen werden, dass das sprachliche Handeln auf Deutsch
ausgebaut wird. CHLOSTA und SCHAFER (vgl. 2014: 284) schreiben, dass an deutschen Schulen das
Thema Fachsprache beinahe nicht thematisiert wird. Es kann angenommen werden, dass vielen
Schiiler*innen nicht bewusst ist, welche Fachsprachen sie erworben haben und um was es sich bei
diesem Begriff genau handelt. Der Deutschunterricht kann zu einer Sprachreflexion beitragen,
indem auch hier klargemacht wird, dass eine Fachsprache verwendet wird (vgl. 2014: 286). In
Nordrhein-Westfalen wurde ein Konzept iiberlegt, wie Sprachreflexion in den verschiedenen
Fachern angeregt werden konnte. Es gibt hier verschiedene didaktische Empfehlungen zu den
einzelnen Fichern. Lehrkréfte sollen dazu befdhigt werden, das zu unterrichtende Fach auf einer
sprachlichen Ebene zu thematisieren und entwickeln zu konnen. Im Rahmen dessen sollen vor
allem auch Schiiler*innen mit DaZ gefordert werden. Das Konzept scheint vor dem Hintergrund,
dass es fiir alle Schiiler*innen da ist und weniger von einer exkludierenden oder separierenden
Praxis ausgeht und einen sehr inkludierenden Ansatz verfolgt. Es kommt hier aber der Begriff der
"Interkulturellen Kompetenz" im didaktischen Grundlagenstudium Deutsch vor, den es als kritisch
zu betrachten gilt.

CHLOSTA und SCHAFER (vgl. 2014: 288) fiihren als Problembereiche des naturwissenschaftlichen
Fachunterrichts an, dass hdufig Monologe der Lehrkraft die Unterrichtskommunikation bestimmen.

Oft richten sich die Schiiler*innen an die Anforderungen und geben gelernte Begriffe in
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Schlagwortern wieder, ohne diese iiber die Benennung hinaus erkldren zu kénnen. So werden die
Fachbegriffe zu inhaltsleeren Konstrukten. Haufig wird der Forderbedarf aufgrund der hohen
mehrsprachigen Kompetenz der Schiiler*innen auf miindlicher Ebene verkannt (vgl. 2014: 290).

Es geht vor allem darum, dass die Schriftlichkeit unterstiitzt wird. Es konnte hier angenommen
werden, dass durch den Gebrauch der verschiedenen Varietiten, die von der Schriftlichkeit
abweichen, jenes Erlernen erschwert wird. Schwierigkeiten zeigen sich vor allem auf der
schriftlichen Ebene, etwa bei substantivierten Infinitiven, Passivformen, oder Imperfekt- und
Konjunktivverwendungen. Im Bereich der Syntax kommt es unter anderem bei
Nominalisierungsgruppen oder erweiterten Nominalphrasen und komplexen Attributen zu
Herausforderungen.

Bei CHLOSTA und SCHAFER (vgl. 2014: 291) wird betont, dass es vor allem bei der Texterarbeitung
zu FordermaBnahmen kommen soll. In meiner Arbeit geht es aber vor allem um den miindlichen
Sprachgebrauch im Unterricht. Es soll in der Schule geschafft werden, zwischen den Bereichen der
Schriftlichkeit und Miindlichkeit, sowie Alltags- und Fachsprache zu vermitteln. Postuliert wird,
dass in der Alltagssprache der Schiiler*innen nicht verblieben werden soll. Natiirlich geht es darum,
den Schiiler*innen ein Stiick weit entgegen zu kommen, wobei hier eher eine umgekehrte
Perspektive fokussiert wird. So wird angenommen, dass es auch durch die im Alltag haufig
verwendete Form des Dialekts zu zusdtzlichen Herausforderungen fiir Schiiler*innen mit DaZ
kommt. Nach CHLOSTA und SCHAFER (vgl. 2014: 294) werden die Erwartungen in Bezug auf die
sprachliche Ebene der Schiiler*innen gréfer. Die Forderung nutzt allen Schiiler*innen und soll
nicht als additives Konzept, sondern als integraler Bestandteil des Unterrichts gesehen werden.
Forderkonzepte, die mit den Sprachlehrer*innen abgekliart werden, sollen stets kontrolliert und
abgesprochen werden (vgl. MICHALAK 2015: 78).

Das Sprachhandlungskompetenzkonzept Cummins (vgl. 2000, zitiert nach: Michalak 2015: 78)
unterscheidet zwischen den Anforderungen bei der Kommunikation in der Schule und der
alltdglichen Kommunikation. Durch die BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) werden
Alltagssituationen gemeistert. Die als CALP (Cognitive Academic Language Proficieny)
bezeichnete Sprachkompetenz wird in der Schule gefordert.

Es entwickeln sich jene sprachlichen Skills, mit denen Alltagssituationen gemeistert werden, relativ
schnell (ca. 1-2 Jahre) (vgl. Apeltauer 2001: 632), bei der Sprachkompetenz, die in der Schule
gefordert wird, werden in der Zweitsprache etwa vier bis sieben Jahre bendtigt (vgl. SKUTNABB-

KANGAS 1981: 113; zit. nach APELTAUER 2001: 632) .
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In dieser Arbeit wird jedoch auch mitgedacht, dass es fiir Schiiler*innen, die Deutsch erst lernen,
eventuell auch herausfordernd ist, eine standardsprachliche Varietit explizit zu lernen, die in der
Umgebung so nicht vorkommt, weil die Varietdt stark vom Standard abweicht. Kommen nun
dialektale Formen in Kombination mit der Fachsprache zusammen, brduchte es ein weiteres
Augenmerk darauf.

DaZ-Schiiler*innen bendtigen meist zusétzliche Unterstiitzung im Bereich BICS (Basic
Interpersonal Communicative Skills) und konnen sich erst dann auf den Aufbau von kognitiv-
akademischen Sprachfdhigkeiten konzentrieren (vgl. MicHALAK 2015: 79). Oft stiitzen sich
Schiiler*innen mit DaZ sowohl in der miindlichen als auch schriftlichen Kommunikation in der
Schule auf konzeptionell miindliche Ausdrucksmittel. Bei MiCHALAK wird ein Beispieltext einer
Schiilerin angefiihrt, die fiir einen Eigennamen wie teilweise in der Umgangssprache einen Artikel
anfilhrt. Es kommt hier vor, dass zwar die BICS beherrscht wird, jedoch es spezifischere
Unterstiitzung und mehr Bewusstsein fiir die CALP bendtigt wird.

Bei Schiiler*innen mit Seiteneinstieg unterscheidet sich die Situation. Oft bringen sie schon
kognitiv-akademische sprachliche Fihigkeiten aus der Erstsprache mit (vgl. MICHALAK  /
BAcCHTSEVANIDIS 2012: 4) und bekommen meist schneller eine Forderung im Deutschen. Wurden
CALP-Féhigkeiten in der Erstsprache gelernt, konnen sie auch das Erlernen von kognitiv-
akademischen Fihigkeiten in einer anderen Sprache positiv beeinflussen. Eine Forderung im
CALP-Bereich ist bei Schiiler*innen wichtig, die aus eher bildungsfernen Ebenen kommen und bei
Seiteneinsteiger*innen in einer spateren Erwerbsphase. BICS sollen bei DaZ-Lerner*innen, die im
Zweitsprachenland geboren sind stetig erweitert werden und miissen bei Schiiler*innen mit
Quereinstieg fokussiert werden. Nach MicHALAK (vgl. 2015: 82) tendieren Lehrer*innen dazu, eine
dhnliche sprachliche Variante wie die Schiiler*innen zu sprechen. Dadurch wird die Sprache oft
vereinfacht, wodurch es zu Problemen kommt. Es hat sich gezeigt, dass der Lernerfolg auch von
den an die Schiiler*innen herangetragenen Erwartungen abhéngt. Ist die Sprache der Lehrkrifte zu
unterfordernd, werden die Lerner*innen demotiviert. Lehrkréfte sollten also aus dieser Perspektive
als sprachliche Vorbilder gelten und den Kindern und Jugendlichen auch komplexere Strukturen
zutrauen. Die Lehrkrifte sollen durch die Heterogenitdt im Beherrschen der deutschen Sprache ihr
eigenes Sprachverhalten reflektieren und Inhalte des Faches in der Fachsprache vermitteln.
Zusitzlich sollen aber Strukturen und der Wortschatz angeboten werden, um den Schiiler*innen das
Lernen zu erleichtern. Es gilt zu iiberlegen, wo und wann es angemessen ist, "schriftlich zu

sprechen".
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2.8.3. Language Awareness

Ein Konzept, das fiir die Forschungsfrage und die Arbeit interessant ist, wird als "language
awareness" bezeichnet (vgl. LUCHTENBERG 2014: 107). Aus einer sprachdidaktischen
Herangehensweise heraus, geht es vor allem darum, einen sensibleren und Interesse weckenden
Umgang mit Sprachen anzuregen. Der Begriff ist unterschiedlich definiert worden und dadurch als
Konzept sehr komplex. Bei LUCHTENBERG werden mit JAMES / GARRET (vgl. 1992, zit. nach
Luchtenberg 2014: 108) verschiedene Punkte angefiihrt, die zum Bereich der language awareness
zahlen. Dazu gehdren etwa die affektive Ebene, welche sich beispielsweise mit Spracheinstellungen
auseinandersetzt, die soziale Ebene, die kognitive Ebene, wobei hierzu etwa der bewusste Umgang
mit Strukturen, oder Regeln zdhlen und die Machtebene, welche thematisiert, sprachliche Macht
auszuiiben. Es ist ein Ziel des Ansatzes, zu mehr Toleranz im Sprachlichen beizutragen. Auch steht
das interkulturelle Lernen im Vordergrund. Dieser Ansatz soll hier durch eine
migrationspddagogische Sichtweise ersetzt werden.

Das Konzept wird teilweise kritisch betrachtet, da es nicht ganz klar ist, ob es tatsidchlich positive
Auswirkungen auf das Sprachenlernen hat, oder im Gegensatz zu einem kommunikativen
Unterricht oder Grammatikunterricht gesehen wird. Ein Vorschlag fiir die didaktische Umsetzung
ist das Einbinden aller Sprachen, welche die Unterrichtsteilnehmer*innen sprechen (vgl. 2014:
110). Es geht dabei um die sprachliche Vielfalt, die vorhanden ist. Der Sprachenvergleich stellt eine
wichtige Methode fiir das Konzept der language awareness dar.

Es wird hier die interkulturelle Perspektive beiseitegelassen. Jedoch kann dem Konzept des
Sprachenvergleichs unter anderem auch deswegen zugestimmt werden, da dadurch mehr Sprachen
im Unterricht einen Platz eingerdumt bekommen und schon alleine dadurch mehr Wertschétzung

erfahren.

2.8.4. Unterrichtskommunikation

In Anlehnung an STEINER (vgl. 2008: 11) wird davon ausgegangen, dass es wichtig ist, sich mit
bestimmten Merkmalen von Institutionen auseinander zu setzen, um das Sprachverhalten
ganzheitlich beleuchten zu konnen. STEINER bezieht sich dafiir auf einen Ansatz von EHLICH /
REHBEIN (vgl. 1977, zitiert nach: STEINER 2008: 13), welcher ,,aus der Sicht einer Theorie des
sprachlichen Handelns Institutionen als gesellschaftliche Subsysteme, die gesellschaftlich

ausgebildete Zwecke erfiillen* (STEINER 2008: 13), versteht. Institutionen werden als abhingig von
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spezifischen Gesellschaftsformen verstanden, die sie wiederum reproduzieren und weisen eine
gewisse Verbindlichkeit fiir die darin handelnden Personen auf. Sie sind durch bestimmte
Konventionen gepragt und oft gibt es ein bestimmtes Personal und Gebdude (vgl. 2008: 13).
Institutionen belangen verschiedene Menschen in den verschiedensten Weisen an. Durch den
unterschiedlichen Zugang entstehen auch Kommunikationsprobleme zwischen den Personen, die in
der Institution agieren und welchen, die von aulen an die Institutionen herantreten (vgl. 2008: 14).
Um den Schwierigkeiten des Verstehens und der Verstindigung auf den Grund gehen zu konnen, ist
Institutionswissen notig. Es gibt zwischen den verschiedenen Positionen, die Personen in einer
Institution einnehmen, unterschiedliches Wissen. In der Institution Schule haben etwa Lehrer*innen
ein anderes Wissen als Schiiler*innen (vgl. 2008: 16). Da die Schule sprachliche Mittel nutzt, um
Wissen zu vermitteln, kann sie als versprachlichte Institution bezeichnet werden (vgl. 2008: 19).
Hierbei wird die Problematik angefiihrt, dass die Schule nur versprachlichtes Wissen bereitstellen
und lehren kann (vgl. 2008: 20). Die Kommunikation in einer Institution besteht nicht aus vollig
eigenen Mustern, sondern basiert auf der alltdglichen Kommunikation und wird an die Zwecke
angepasst (vgl. BECKER-MROTZEK 1990: 258). Es wurden verschiedene Dimensionen und Aspekte
der Kommunikation herausgearbeitet, die als typisch fiir Institutionen gelten. Dazu zdhlen zum
Beispiel der geregelte Ablauf von Sprechenden, Vorschriften fiir das sprachliche Handeln, oder
bestimmte Regeln zur Verstindnissicherung (vgl. BRUNNER 1987, zitiert nach: STEINER 2008: 25).

Die Unterrichtskommunikation wurde schon viel untersucht (vgl. STEINER 2008: 27). Genauso wie
in dieser Arbeit, beschiftigen sich die meisten Studien mit der Lehr- und Lernsituation. Hier wird
ein sprachwissenschaftlicher Ansatz der Betrachtung gewéhlt. Zu den verschiedenen linguistischen
Ansitzen zur Betrachtung der Unterrichtskommunikation z&hlt auch die ethnomethodologische
Konversationsanalyse (vgl. 2008: 41). Dieser liegt ein erfahrungs- und bewusstseinsanalytischer
Zugang bei der Betrachtung und Erklarung von Strukturen von Alltagssituationen zu Grunde. Durch

die stetige fortwihrende Praxis wird die soziale Wirklichkeit erzeugt.

Die genaue Darstellung der Konversationsanalyse folgt im Praxisteil der Arbeit.
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3. Untersuchung

3.1. Forschungsfrage und Annahmen

In dieser Arbeit beinhaltet der Titel schon eine mogliche Vorannahme, ndmlich, dass sich die
Sprache der Lehrkréifte wihrend des Unterrichts zwischen Non-Standard und Standard bewegt.
Natiirlich kann es auch sein, dass eine Lehrkraft ziemlich klar bei einem Register bleibt. Dies und
die Frage wann, wie und wo zwischen Varietdten gewechselt wird, gilt es nun zu liberpriifen. Es soll
herausgearbeitet und analysiert werden, ob es durch die von der Lehrkraft verwendete Sprachen und
Varietiten zu Verstindnisschwierigkeiten bei den Schiiler*innen kommt. Zuerst wird die

Forschungsmethodik genauer betrachtet, um die Arbeit einbetten zu konnen.

3.2. Aspekte der Forschungsmethodik im DaZ-Bereich allgemein

Der DaZ/F- Bereich ist nach SETTINIERI et al. (vgl. 2014: 14) dem Ficherkanon der empirisch
orientierten Geistes- und Sozialwissenschaften zuzuordnen. Durch wissenschaftlich fundierte
Erfahrung und Beobachtung werden Erkenntnisse generiert. Wichtig im Forschungsprozess ist es,
Vorannahmen offen zu legen und im Laufe der Forschung zu {iberpriifen. Diese deduktive
Vorgangsweise ist aber nicht immer geeignet, vor allem dann nicht, wenn es sich um ein eher neues

Forschungsgebiet handelt.

Zur Fachsprachenerarbeitung im Unterricht kann an ein theoretisches Vorwissen angekniipft
werden, zu Schiiler*innen, die mit einem Seiteneinstieg ins Osterreichische Schulsystem gekommen
sind, gibt es vergleichsweise wenig Forschung. Nach RIEMER (vgl. 2014: 16) fokussiert der
DaF/DaZ-Forschungsbereich vor allem Lern- und Lehrkontexte. Es wird betont, dass es sich bei
jeder Forschung um einen komplizierten Prozess handelt. Verschiedene aufeinander aufbauende
Schritte miissen bewiltigt werden. Wichtig ist zunichst das Lesen der Fachliteratur, Uberlegungen
zum Thema anzustellen, sich fiir ein hypothesengenerierendes oder hypothesentestendes Verfahren
zu entscheiden, die Wahl des Forschungsansatzes zu vollziehen und Daten zu generieren. Von der

Aufbereitung geht es dann zur Datenanalyse und zur Einbettung in die Theorie.
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RIEMER (vgl. 2014: 21) versteht den qualitativen Forschungszugang als explorativ und die
Untersuchungsgegenstinde sollen nachvollzogen werden konnen. Obwohl eine qualitative
Forschung meist hypothesengenerierend ist, unterscheiden sich einzelne Zuginge in ihrer
Voraussetzung von theoretischem Wissen. Es spielt auch eine Rolle, ob die Daten in einem extra fiir
die Forschung eingerichteten Rahmen gewonnen, oder im natiirlichen Umfeld aufgenommen
werden.

Es gilt zu bedenken, dass auch die Anwesenheit einer forschenden Person einen Einfluss auf das
Geschehen haben kann (vgl. BREDE 2014: 138). Zu einer Generalisierung der erhobenen Daten
kommt es meistens nicht. Haufig handelt es sich bei der DaF/DaZ-Forschung um evidenzbasierte
Bildungsforschung.

»Evidenzbasierte Bildungsforschung verfolgt die Zielsetzung, die Wirksamkeit spezifischer
pddagogischer Konzepte zu priifen, wobei die Forschungsergebnisse bildungspolitische
Entscheidungen (z.B. hinsichtlich der Fortfiihrung von Sprachférderprogrammen) vorbereiten und

begriinden sollen.” (RIEMER 2014: 24).

In der vorliegenden Arbeit sind auch dazu Anhaltspunkte vorhanden. So wird zwar kein
padagogisches Konzept gepriift, aber das unbewusste und bewusste Sprachhandeln der Lehrkréfte
betrachtet. Die Daten sollen aufzeigen, ob eine zusitzliche Behandlung des Themas nétig und
sinnvoll ist. Es stellt sich die Frage, ob dem Wechseln zwischen der Alltagssprache, die in
Oberosterreich hiufig dialektale Formen beinhaltet, und der Bildungs- und Fachsprache noch mehr

Aufmerksamkeit geschenkt werden soll.

3.3. Untersuchungsdesign

3.3.1. Teilnehmende Beobachtung als gewihlte Untersuchungsmethode

Es handelt sich bei der Teilnehmenden Beobachtung um eine Methode der qualitativen Forschung.
Nach MAYRING (vgl. 2002: 80) handelt es sich um eine Standardmethode der Feldforschung.
Diese wurde zunidchst in der Ethnographie und Kulturanthropologie mit eingesetzt (vgl. LAMNEK
2010: 499). Zu Bedenken gibt hier eine ethnozentrische Herangehensweise. Durch die Beobachtung
soll es moglich werden, an der sozialen Situation selbst teilzunehmen und diese von einer

Innenperspektive heraus betrachten zu kénnen (vgl. MAYRING 2002: 80). BREDE begreift (2014:
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138) in einer eng gefassten Definition jene als Beobachtungen, ,,die zielgerichtet, systematisch,

methodisch kontrolliert und damit einhergehend auch intersubjektiv nachvollziehbar sind.*

Bezogen auf diese Arbeit wurde zunidchst die Fachliteratur zu Themen wie fachsprachlicher
Unterricht, Wortschatzarbeit, Sprachsensibilitit, Dialekt und Schule, Schiiler*innen mit
auBlerordentlichem Status und weitere exzerpiert. Danach wurde das Themengebiet eingegrenzt. Die
Forschungsfrage soll durchaus auch zur Generierung neuer Hypothesen beitragen, es handelt sich
aber nicht um eine vollig unvoreingenommene Herangehensweise, da davon ausgegangen wird,
dass die Lehrkriafte im Unterricht verschiedene Register ihrer Sprache verwenden. Dies muss
selbstverstindlich auch erneut belegt oder widerlegt werden.

Die hier durchgefiihrte Teilnehmende Beobachtung fand in der ,,natiirlichen Umgebung der
beobachteten Subjekte statt, daher handelt es sich um eine Feldbeobachtung (vgl. LAMNEK 2010:
514). Daraus sollen Wertevorstellungen und Interaktionsmuster abgelesen werden. Der Gegenstand
des Interesses ist das soziale Handeln, wie auch immer das verstanden wird, wobei diesem immer
eine objektive, soziale Bedeutung zukommt. Es wird subjektiv gedeutet, aber es reicht nicht einfach
aus, Verhalten zu beobachten. Entscheidend ist, dass die Handlungen entsprechend verstanden und
zutreffend subjektiv gedeutet werden (vgl. LAMNEK 2010: 500). Die Wahl der Teilnehmenden
Beobachtung eignet sich gut zur Erforschung von sozialwissenschaftlichem Neuland. Da es in
Osterreich noch wenig Daten iiber die Situation von Seiteneinsteiger*innen im Schulsystem gibt,
passt die Methode zum Erkenntnisinteresse. Die Methode kann Verhaltensweisen ermitteln, welche
bei Befragungen oft nicht zum Vorschein kommen. Die Beobachtung und Befragung konnen sich in
der Erforschung eines Gebiets ergéinzen und unterliegen gewissen Anwendungsbestimmungen (vgl.
LAMNEK 2010: 503). So miissen beispielsweise bestimmte zeitliche und lokale Begrenzungen
vorgenommen werden. Beobachter*innen miissen einerseits objektive Forscher*innen, andererseits
Personen mit subjektivem Blick auf die beobachtete Situation sein. Eine Schwierigkeit taucht bei
grofBBer Vertrautheit der Forscher*innen zur erforschenden Situation auf. Je besser diese den Kontext
kennen, desto schwieriger wird es, aufmerksam zu bleiben und Eigenheiten beurteilen zu konnen.
Beobachtete Tatbestinde miissen, um wissenschaftlich zu sein, wiederholt gepriift, kontrolliert,

systematisch aufgezeichnet und geplant werden sowie einem Forschungszweck dienlich sein.

Bei der hier gewéhlten Form der Teilnehmenden Beobachtung handelt es sich um eine offene,
passiv teilnehmende und eher strukturierte Vorgangsweise. So kann sie dann als offen beschrieben
werden, wenn die Teilnehmer*innen den Status der Forscher*in kennen. Im Rahmen der

Beobachtung in der Klasse kannten die Schiiler*innen und die Lehrkraft das Forschungsthema und
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wussten verstindlicherweise von der Anwesenheit der Forscher*innen. Da im Vorhinein Kategorien
erarbeitet wurden, anhand deren die Teilnehmende Beobachtung protokolliert wurde, kann von
einer eher strukturierten Beobachtung gesprochen werden. Um jedoch nicht zu voreingenommen in
die Situation zu starten, wurden die Kategorien relativ frei gestaltet. Die Rolle der passiv
teilnehmenden Beobachter*innen zeichnet sich durch wenig Partizipation am Geschehen aus (vgl.
LAMNEK 2010: 514). Im Fokus der Beobachtung stehen in dieser Arbeit die Lehrkréifte und ihre
sprachlichen Inputs. Um die Sprachhandlungen der Lehrkraft und auch der Schiiler*innen moglichst
genau analysieren zu koénnen, wurden die Einheiten mit Audiogeriten aufgezeichnet. Der Vorteil
dabei ist die Wiederholbarkeit. Im Unterricht konnte ich mich daher hauptséchlich auf andere

Bereiche wie den Unterrichtsverlauf und die eingesetzten Materialien konzentrieren.

3.3.2. Schulprofile und Lehrkrafte

Die Teilnehmenden Beobachtungen wurden wie oben erwdhnt in drei verschiedenen Schulen in
Oberosterreich durchgefiihrt. Bei zwei Schulen handelt es sich um Neue Mittelschulen, die dritte ist
ein Gymnasium. Zwei der Schulen befinden sich im Hausruckviertel, eine im Traunviertel. Eine
Neue Mittelschule liegt in der Néhe einer Stadt, die anderen Schulen sind im ldndlichen Gebiet
situiert. Die Beobachtungen wurden in einer ersten, in einer vierten und im Gymnasium in einer
fiinften Klasse durchgefiihrt. Die NMS im ldandlichen Raum hat einen Sportschwerpunkt. Um einen
addquaten Vergleich zwischen den einzelnen Schulen ziehen zu konnen, etwa zwischen jenen, die
sich im lindlichen, oder jenen, die sich im stiddtischen Raum befinden, scheint mir die Stichprobe
zu klein zu sein. Auch gehe ich davon aus, dass es zwischen den einzelnen Lehrer*innen in einer
Schule grofle Unterschiede gibt.

Bei den Lehrkréften handelt es sich um Personen unterschiedlichen Alters und Geschlechts. So
wurde der Unterricht insgesamt von fiinf verschiedenen Lehrer*innen begleitet und beobachtet.

Die einzelnen Schulen und die Lehrkrifte werden im Folgenden anonymisiert genauer betrachtet.
Bei der ersten Schule (Schule A) handelt es sich um die Neue Mittelschule im stadtnahen Raum im
Traunviertel. Eine mannliche Lehrperson hat den Unterricht geleitet. Ein zweiter Lehrer hat den
Unterricht begleitet und unterstiitzt. Bei der leitenden Person handelt es sich um einen
Integrationslehrer. Er unterrichtet verschiedene Ficher, auch jene, fiir die er nicht gepriift wurde.
Die Teilnehmenden Beobachtungen wurden im Biologie-Unterricht durchgefiihrt. Fiir das Fach
Biologie hat der Lehrer keine spezielle Qualifikation. Die Klasse wird als Integrationsklasse gefiihrt

und es befanden sich finf Schiiler*innen mit auBBerordentlichem Status in der Klasse. Die L1-
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Sprachen der Schiiler*innen mit auBerordentlichem Status sind Tiirkisch, Polnisch, Bosnisch und
Tunesisch. Die Aufnahmen fanden am 12. Mai 2017, 17. Mai 2017 und 19. Mai 2017 statt. Die
Beobachtungen fanden in einer ersten Klasse statt, in der sich einmal 20 Schiiler*innen und
zweimal 21 Schiiler*innen befanden. Im Vorhinein wurden mir im Gespriach verschiedene
Informationen und Einschétzungen iiber die Schule gegeben. So meinte die mir bekannte Person,
durch die ich die Schule gefunden habe, da sie selbst dort unterrichtet, dass in der Schule die
Schiiler*innen selbst keinen Dialekt sprechen wiirden, da die meisten von ihnen einen
Migrationshintergrund haben. Die Lehrkrifte wiirden in der ,,gehobenen Umgangssprache®
sprechen. Eventuell wiirde in der Pause hin und wieder von den Lehrer*innen Dialekt gesprochen
werden. Die Schule befindet sich nicht im Zentrum einer Stadt, sondern eher am Stadtrand.

Bei der zweiten Schule (Schule B) handelt es sich um eine Neue Mittelschule in einem kleinen Ort
mit etwa 2000 Einwohner*innen im Hausruckviertel. Die Teilnehmenden Beobachtungen fanden in
einer vierten Schulstufe statt. In dieser Schule wurde der Unterricht von drei verschiedenen
Lehrkréiften beobachtet. Im Vorhinein wurde es jedoch nur mit einer Lehrerin abgeklirt. Da der
zweite vereinbarte Tag, an dem die Beobachtung stattfinden sollte, aufgrund des BIST-Tests nicht
zustande kam, wurde ein neuer Termin vereinbart, an der eine andere Lehrerin Zeit hatte. Diese
Lehrerin willigte sofort ein. Die Beobachtungen fanden am 15. Mai 2017 und am 18. Mai 2017
statt. Am ersten Tag nahm ich am Physik-Unterricht teil. Die Lehrerin unterrichtet Physik und
Mathematik. Am zweiten Beobachtungstag wurde bei einer etwa 50-jdhrigen Lehrerin der Biologie-
Unterricht protokolliert und aufgezeichnet. Diese Lehrerin meinte, dass im Unterricht sehr
standardnah gesprochen werden wiirde. In der ndchsten Einheit konnte ich noch eine Supplierstunde
begleiten. Hier wurden Mathematik-Hausaufgaben erledigt. Die Lehrerin vom ersten Tag, sowie
eine weitere Lehrerin befanden sich in der Klasse und unterstiitzen die Schiiler*innen individuell. In
der Klasse befanden sich 23-24 Schiiler*innen und eine Schiilerin mit auBlerordentlichem Status.
Die Schiilerin lebt mit ihrer Familie seit drei Jahren in Osterreich. Thre L1-Sprache ist Ruminisch
und ihre Sitznachbarin spricht auch Ruménisch. Im Vorgesprich wurde mir mitgeteilt, dass diese
ofters bei Ubersetzungsarbeiten hilft. Im Gesprich mit den verschiedenen Lehrkriften wurde immer
wieder betont, dass die Schiilerin noch sehr wenig versteht. An der Schule gibt es einen additiven
DaZ-Unterricht, an dem die Schiilerin teilnimmt.

Die dritte Schule, das Gymnasium, (Schule C) befindet sich im Hausruckviertel an einem abgelegen
Standort in der Néhe eines Ortes mit etwa 3000 Einwohner*innen. Eine Lehrerin hat eingewilligt,
dass ich die Untersuchung in ihren Biologie-Stunden durchfiihren kann. Die Lehrerin unterrichtet
Biologie und Physik. Die Beobachtungen wurden in einer 5. Klasse Oberstufe durchgefiihrt. In der

Klasse befanden sich in der ersten Einheit 20 Schiiler*innen und zwei Schiilerinnen mit
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auBerordentlichem Status. In der zweiten und dritten Beobachtungseinheit wurde die Gruppe
aufgeteilt und es waren elf Schiiler*innen anwesend. Die Schiiler*innen mit Seiteneinstieg sind erst
in diesem Schuljahr in das Osterreichische Schulsystem eingetreten, werden aber schon in fast allen
Fachern benotet. Es gibt keinen organisierten additiven Unterricht an der Schule, aber
unterschiedliche Lehrkrifte lernen in zusétzlichen Einheiten mit den beiden Schiilerinnen. Im
Gespriach mit der Lehrkraft wurde mir mitgeteilt, dass eine Schiilerin im Unterricht sehr gut
mitkommt, die andere mehr Probleme hat. Es wurde so berichtet, dass es hier einen Unterschied
beziiglich der Lander gibt, aus denen die Schiilerinnen kommen. Die Lehrerin meinte schon beim
ersten Gesprich, dass sie immer Dialekt sprechen wiirde. Auf die Frage, ob es eine Vorgabe von der
Schule gédbe, wie im Unterricht gesprochen werden sollte, meinte die Lehrerin, dass es schon eher

gewollt sei, im gehobenen Standard zu sprechen, sie es aber nur bei Referaten einfordern wiirde.

3.3.3. Vorgehensweise und Durchfiihrung der Forschung

Nach der Erarbeitung der Literatur und der Forschungsfrage, wurde zundchst der Landesschulrat in
Oberosterreich kontaktiert. Hier wurde abgekldrt, ob und in welcher Form das Vorhaben
durchgefiihrt werden kann. Es stellte sich als sehr unkompliziert heraus, da in Oberdsterreich die
Direktionen der Schulen ohne die Bestitigung des Landesschulrates angefragt werden kdnnen. Bei
Freiwilligkeit diirfen die Schulen mitwirken. Ich wurde auch gefragt, ob ich selbst aus
Oberdsterreich komme. Dadurch wurde mir das Vorhaben leichter zugesichert. Dies muss an dieser
Stelle kritisiert werden, da hier Herkunft als Differenzmerkmal verwendet wird und ein
»geschlossene Kreis“ produziert wird.

Voraussetzung, um die Forschung durchfiihren zu diirfen, war, die Einverstindniserklarungen der
Eltern einzuholen. Leider war es sehr schwierig, auf diesem Weg eine Schule zu finden, die mir
gewihrte, an threm Standort die Forschung durchzufiihren. Nach einiger Zeit habe ich die Suche
aufgegeben und mich an Lehrkrifte gewendet, die ich personlich kenne. Am Beginn des
Forschungsprozesses wollte ich an nur einer Schule die Teilnehmende Beobachtung durchfiihren.
Da mir aber drei Personen aus unterschiedlichen Schulen zugesichert haben, dass es an ihrem
Standort moglich sei, habe ich diese Chance genutzt und jeweils drei Unterrichtseinheiten
aufgezeichnet. Die mir bekannten Lehrkrifte waren sehr hilfsbereit und unkompliziert. Alle haben
personlich eine*n Kollegen/Kollegin* angefragt und mir den Kontakt zu ihnen organisiert. Die
Einverstindniserklirungen wurden von entweder von einer Lehrkraft, oder von dem/der
Bekannten* ausgeteilt und eingesammelt. Zu Beginn wollte ich mich auf Neue Mittelschulen

beschrianken, doch aufgrund der Gelegenheit, habe ich auch drei Stunden an einem Gymnasium
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aufgezeichnet und beobachtet. Die Beobachtungen konnten innerhalb drei Wochen abgeschlossen
werden. Im Vorhinein wollte ein Direktor die Bestdtigung des Landesschulrates, welche ohne
Probleme ausgestellt wurde. Die Einverstdndniserkldrungen wurden vorher ausgeteilt. Die Gruppen,
in denen die Beobachtungen stattfanden, wurden so ausgewihlt, dass sich Schiiler*innen in der
Klasse befanden, die mit einem Seiteneinstieg ins Osterreichische Schulsystem gekommen sind und
teilweise auch einen auflerordentlichen Status haben. Fiir die Teilnehmenden Beobachtungen
wurden Protokollvorlagen angefertigt. Neben der Zeitprotokollierung wurde der Unterrichtsvorgang
mitgeschrieben, aufgeteilt in die Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen, sowie den
Schiiler*innen untereinander, dem verwendeten Material und dem Einsatz der Tafel. Es sollte hier
moglichst genau der Unterrichtsverlauf und auch die nonverbale Kommunikation festgehalten
werden. Im Unterrichtsgeschehen wurde noch eher wenig Aufmerksamkeit auf die verwendete
Sprache der Lehrkraft gelegt. Der Unterricht wurde zusétzlich mit mehreren Audio-
Aufnahmegerdten aufgezeichnet. Ein Gerdt wurde jeweils auf dem Tisch der Lehrkraft platziert.
Zwei weitere habe ich auf Tische von Schiiler*innen gestellt. Ich habe mich dariiber im Vorhinein
informiert, wo Schiiler*innen sitzen, die einen aullerordentlichen Status haben und die
Aufnahmegerite bewusst in die Nihe gestellt. Es sollte aber unbedingt vermieden werden, dass sich

jene Schiiler*innen hervorgehoben fiihlen.

3.3.4. Forschungsethik

Einen wichtigen Stellenwert muss auch die Forschungsethik in einer guten wissenschaftlichen
Praxis einnehmen (vgl. RIEMER 2014: 25). Hierzu miissen neben dem eindeutigen Kennzeichen
von Zitaten auch die Auswahl von Methoden, Fragestellungen und Ziele reflektiert werden.
Zusatzlich muss mit Daten, welche sich auf Personen beziehen, sehr vorsichtig umgegangen
werden. Wichtig ist die Freiwilligkeit der Personen, an der Untersuchung teilzunehmen. Zu
beachten gilt, dass bei Minderjdhrigkeit der Schiiler*innen die Einverstdndniserkldrungen der
Erziehungsberechtigten eingeholt werden miissen. Im Vorhinein wurde abgekldrt, ob die
Einverstindniserkldarungen auch in anderen Sprachen als das Deutsche ausgeteilt werden sollten.
Mir wurde mitgeteilt, dass es dafiir keinen Bedarf gibt. Die Einverstindniserkldrungen an die

Erziehungsberechtigten und die Direktionen wurden wie folgt formuliert:
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Bestitigung der Direktion

Die Studentin Hanna Grabenberger schreibt im Rahmen eines Lehramtsstudiums die Diplomar-

beit unter dem Titel

"Aushandlung des fachsprachlichen Wortschatzes im Dialekt-Standard-Spektrum. Eine Teilneh-
mende Beobachtung im Unterricht unter Berticksichtigung von Schiilerlnnen mit Deutsch als

Zweitsprache."

an der Universitit Wien, betreut von Univ.-Prof. Dr. phil. Inci Dirim, M.A.

Im Zuge dessen soll eine Teilnehmende Beobachtung im Unterricht im Ausmall von maximal drei

Stunden durchgefiihrt und mit einem Audio-Aufnahmegerit aufgezeichnet werden.

Forschungsziel ist es, einen Einblick in die Interaktion im fachsprachlichen Unterricht in Bezug
auf die Verwendung des Dialekt-Standard-Spektrums unter Beriicksichtigung von SchiilerInnen

mit DaZ zu bekommen. Ich, , bestétige hiermit,

dass die  Studentin  befugt ist, drei  Unterrichtsstunden in der Schule

aufzuzeichnen.

Eine Einverstindniserkldrung der Eltern wird eingeholt. Die Daten (Namen der SchiilerInnen,

Lehrerlnnen und der Schule) werden in der Diplomarbeit anonymisiert dargestellt.

Ort, Datum Unterschrift
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Einverstindniserklirung

Ich bin damit einverstanden, dass die Studentin Hanna Grabenberger im Rahmen ihrer Diplomar-

beit in der Klasse von meinem Sohn / meiner Tochter* eine Teilnehmen-

de Beobachtung im Rahmen von maximal drei Stunden durchfiihrt und mit Audioaufnahmen auf-

zeichnet.

Die Daten (Namen der Schiilerlnnen, LehrerInnen und der Schule) werden in der Diplomarbeit an-

onymisiert ausgewertet.

Forschungsziel ist es, einen Einblick in die sprachliche Interaktion im fachsprachlichen Unterricht

zu bekommen. Genauer wird die Verwendung von Dialekt und Standard unter Beriicksichtigung

von SchiilerInnen mit Deutsch als Zweitsprache betrachtet.

Ort, Datum Unterschrift

*nicht zutreffendes bitte durchstreichen

Danke im Voraus fiir Ihre Bereitschaft!

Mit freundlichen Griif3en,

Hanna Grabenberger
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Neben den praktischen Implikationen einer ethisch angemessenen Forschung soll auch noch eine
weitere Perspektive eingebracht werden. MECHERIL und MELTER (2012) haben sich mit der
Herstellung von Differenz in der qualitativen Forschung beschiftigt. Differenzordnungen
strukturieren und konstituieren Erfahrungen und sind sehr machtvolle Konstruktionen. Die
Subjektwerdung findet immer im Rahmen solcher Ordnungen statt und es entstehen oft
Unterschiede durch die politische oder kulturelle Privilegierung von bestimmten Identititen (vgl.
2012. 265).

Im Artikel wird vor allem die Soziale Arbeit beleuchtet, wobei sie in der Kritik steht, nur auf der
Basis existieren zu konnen, wenn sie einen ,,Anderen” hervorbringt (vgl. 2012: 264). Dieses
»Andere” gilt es zu verdndern. Auch die Forschung in dem Bereich kann als Rekonstruktion und
Konstruktion von Differenz aufgefasst werden. Wird Differenz als sozial hergestellt verstanden,
stethen eher Aushandlungs- und Zuschreibungsprozesse zwischen Interakteur*innen und
Konstruktionsprozesse/ Interaktionsprozesse der Forschenden mit der bestimmten Gruppe im
Vordergrund (vgl. 2012: 271). Es kann die Feststellung gelten, dass sich Forschung zum Thema
Differenz immer im Spannungsfeld zu ihrer eigenen Konstitution verhélt. Ein reflexiver Zugang der
Forscher*innen und das Einbinden der Selbstkritik in die Arbeit, spielen eine bedeutende Rolle in
der Differenzforschung. Es gilt also, Widerspriiche zu erkennen und beziiglich Machtmomente

aufzudecken (vgl. 2012: 273).

Fiir mein eigenes Vorhaben der Teilnehmenden Beobachtung spielt diese Sichtweise eine wichtige
Rolle. Einerseits wird ein Anliegen der sozialpddagogischen Forschung als Analyse distributiver
Ungleichheit beschrieben (vgl. Mecheril / Melter 2012: 272). Darunter kann zum Beispiel die
Analyse von Lebensverhidltnissen und die Verteilung von Ressourcen verstanden werden. Ganz
allgemein geht es um die distributive Gerechtigkeit. Aufgepasst werden muss jedoch, dass
Differenzordnungen nicht félschlicherweise als Erkldrungsmoment dienen, anstatt als zu

untersuchende Phidnomene gelten.

Bei der Teilnehmenden Beobachtung muss natiirlich schon im Vorhinein klar sein, auf welche
Aspekte die Konzentration liegt. Wiirde ganz ohne Vorhaben in die Beobachtung gegangen werden,
wire die Protokollierung sicherlich sehr chaotisch und auch nicht vorbehaltlos, da Menschen immer
von ihren eigenen Interessen ausgehen und von einer bestimmten Perspektive Sachverhalte
betrachten (vgl. Mecheril 2015: 51). In der Erhebung geht es auch um Seiteneinsteiger*innen. Diese
Gruppe kann als durch Institutionen konstituiertes Konstrukt gesehen werden, um Menschen mit

einem besonderen Schulstatus zusammenzufassen.
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Fiir die Beschreibung der Analyse der Teilnehmenden Beobachtung ist wichtig mitzudenken, dass
alle Beobachtungen von einem bestimmten Standpunkt aus betrachtet werden. Es fliefen immer
eigene Interessen und Wissensbestdnde der Forscher*innen in die Erhebungen mit ein. Dahingehend
muss beachtet werden, dass auch die Beobachtenden den Schiiler*innen einen Stempel aufdriicken
konnen. Werden explizit nur Schiiler*innen mit auBerordentlichem Status observiert, geschieht eine
klare Unterscheidungspraxis. In der Teilnehmenden Beobachtung ist deshalb darauf geachtet
worden, den gesamten Kontext in Bezug auf Sprache zu betrachten und den Fokus auf die Sprache

der Lehrer*innen zu legen.

Eine weitere Perspektive mdchte Moglichkeiten der Schwichung und Uberschreitung hegemonialer
Zugehorigkeitsgrenzen (Vgl. Mecheril / Melter 2012: 272) untersuchen. Die Forschung richtet sich
hier gegen die Vorstellung einer klar abgrenzbaren Identitit. Die Beziehung zwischen einer
dekonstruktiven Haltung und den Bedingungen, an denen Handlungsfdhigkeit gekniipft ist, verlauft
oft spannungsreich. In der Erhebung soll auch ein Augenmerk auf die kiinstlich gemachte Kategorie
Laeiteneinsteiger*innen™  gelegt werden und es soll Thema sein, ob hegemoniale
Zugehorigkeitsordnungen auf verbaler Ebene (von der Lehrkraft, Mitschiiler*innen oder

Selbstdarstellung) getétigt und bestirkt werden.

Das Verfahren der Teilnehmenden Beobachtung beruht auf der ethnographischen Forschung und die
Methode beinhaltet auch den Begriff ,ethno”. Es gilt als Anliegen, diesen Begriff nicht
unkommentiert stehen zu lassen. Mitgedacht werden muss vor allem die Entstehung dieses
Forschungszuganges. Es soll darauf hingewiesen werden, dass dabei ,,Andere* produziert werden
und der Kolonialismus nicht ausgeblendet werden darf. Die Gefahr eines exotisierendes Blickes auf
das Forschungsfeld muss stets reflektiert werden. Der Begriff ,,Ethnie* kann nach Arndt (vgl. 2015:
632) als eine andere Bezeichnung fiir rassistische Begrifflichkeiten wie ,,Stamm* oder ,,Rasse*
gesehen wird. Es werde dabei angenommen, dass es homogene ,,Kulturrdume* gibt und im Begriff
sind Asymmetrien eingeschrieben. Es braucht, um Rassismen nicht zu reproduzieren eine
systematische Auseinandersetzung mit ,,seiner Ideengeschichte und seinem Wissenssystem* (2015:

633).

AnschlieBend sollen Studien umrissen werden, auf die sich die Diplomarbeit zum Teil stiitzt und die

fiir die Herangehensweise bedeutend waren.
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3.3.5. Einfliisse von anderen Studien

Beim Zugang stiitzte ich mich methodisch auf Studien zum Thema Interaktion im Unterricht in
Bezug auf Deutsch als Zweitsprache. Ein Beispiel ist das Projekt der "Faber-Studie" in Hamburg.
GOGOLIN und NEUMANN brachten 1997 die sogenannte ,,Faber-Studie* heraus. Es ging dabei
um die sprachliche und kulturelle Pluralitit als Bedingung der Grundschularbeit. Das Projekt wurde
an der Universitdit Hamburg von 1991 bis 1994 durchgefiihrt. Der Fokus lag auf der sprachlichen
Bildung und Erziehung der Einwanderungsgesellschaft. Es sollte untersucht werden, welche
Anforderungen durch die internationale Arbeitsmigration an Bildung und Erziehung gestellt werden
und wie darauf reagiert wird. Dem Forschungsschwerpunkt lag die Annahme zugrunde, dass der
Wandel der gesellschaftlichen Verhéltnisse durch Migrationsbewegungen die kulturelle Lage der
Gesellschaft insgesamt betrifft. Im Konkreten ging es aber darum, das sprachliche Selbstverstandnis
der Schule zu erhellen und zu kléren, wie sich angesichts enormer sprachlicher Pluralitit ein solches
Selbstverstindnis in der monolingual ausgerichteten Gesellschaft verfestigen konnte. Es geht
hierbei um die Frage gesellschaftlich anerkannter Sprachen und Varietdten und welche Rolle das
Bildungswesen dabei libernimmt. Die methodischen Grundlagen der Untersuchung sind in der
schulethnographischen Forschung zu finden (vgl. 1997: 119). Es wurde eine Woche lang
beobachtet, sowie Interviews mit Lehrerinnen und Schiiler*innen durchgefiihrt und eine schriftliche
Befragung der Schiiler*innen zu ihrer Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit realisiert. Bei der
Beobachtung trug die Lehrkraft ein Mikrofon und es wurden weitere Mikrofone an
Schiiler*innentische angebracht. Auf der Grundlage des Datenmaterials wurde ein
Inhaltsverzeichnis erstellt. Ein Schwerpunkt der Auswertung wurde auf das Betrachten der
Interaktionsgefiige und Gruppenbildungen gelegt. Es konnte herausgefunden werden, dass eine
unterschiedliche Forderung der Kinder stattfand. Vermutlich unbewusst haben sich die Lehrerinnen
auf dem Leistungsstand der ,,einsprachigen® Kinder orientiert. Im zweiten Teil standen die Sprachen
der mehrsprachigen Kinder im Vordergrund. Welche Funktionen erfiillen diese und wann werden sie
eingesetzt? Die Situation der Mehrsprachigkeit trigt einen betrdchtlichen Anteil zur Konstruktion
des sozialen Raumes bei (Vgl. 1997: 146). Sprachalternationen tauchten in unterschiedlichen
Situationen auf.

Fiir die hier vorliegende Forschung spielen die vorgestellten Aspekte der Faber-Studie auch eine
Rolle. So muss beachtet werden, wie die Lehrkraft mit der Vielsprachigkeit in der Klasse umgeht.
Wie verwendet die Lehrkraft ihre Sprache und unterrichtet sie sprachsensibel? Der Zugang zur
Auswertung in Anlehnung an die Konversationsanalyse scheint hier eine geeignete Methode

darzustellen.

86



An der Universitit Hamburg werden derzeit einige Studien mit dem Forschungsschwerpunkt

"Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit" durchgefiihrt.

Eine weitere fiir die Arbeit bedeutende und schon zitierte Studie stellt die Analyse zur Sprache im
Osterreichischen Fernsehen von KAaIsSEr (vgl. 2006) dar. Anhand von drei verschiedenen
Fernsehsendungen im Unterhaltungsbereich konnte festgestellt werden, dass in diesen Formaten
Dialekte und dialektnahe Varietiten verwendet werden (vgl. 2006: 295). Dabei wurde gezeigt, dass
die Code-Wechsel-Situationen auch eine medienspezifische Funktion erfiillen. Das Code-Wechseln
lasst sich sowohl als Gesprichsstrukturierung, als auch als Ausdruck des Rollenverstindnisses der
moderierenden Person verstehen (vgl. 2006: 296). Interessant sind hierbei fiir diese Arbeit das

Auswertungsverfahren und die verwendete Transkription.

Nach der Darstellung von diesen, fiir die Arbeit wichtigen Zugéngen, wird erldutert, wie die
erhobenen Daten analysiert wurden. Dazu werden vor allem eher iibersichtlich einige Merkmale fiir

die linguistische Beschreibung aufgelistet, sowie Funktionen des Code-Wechselns veranschaulicht.

3.4. Datenaufbereitung und Auswertung

3.4.1. Analysemerkmale

In der Analyse werden folgende Merkmale des Non-Standards betrachtet (vgl. KAISER 2006; KAISER
/ ENDER 2009; WIESINGER 2004; WEIsS 1998; ZEHETNER 1985):

- A-Verdumpfung

- Diphthongierungen

- L-Vokalisierung

- Enklise (ghemma statt gehen wir)

- O-Entrundung (khemma statt kénnen wir)

- Assimilation (ham statt haben)

- /ei/ zu /oe/ oder /a:/

- Personalpronomen in der 2. Person Plural /e:s/, der Dativ/Akkusativ zu /35/ oder /3nk/.

- Verb wird in der zweiten Person Plural mit einem /~s/ bzw. /-ts/ flektiert

- Kasussystem

- Apokopen (ma statt man)
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- Spezifische Lexeme (net oder des)

- Totalassimilation des Prifix /ge-/ im Perfekt

- Verwendung Perfekt statt Préteritum

- Diminutivendung /-I/ (bissl)

- Infinitivendung /~z/ (ongfonga bei angefangen)

- Lenisierungen (/k/ zu /g/)

- Einheitliche Pluralform

- u.a.

3.4.2. Uberblick iiber die Phiinomene des Code-Wechselns

Bei DriM (vgl. 1998: 221) werden die Diskursfunktionen der Sprachalternation priagnant

aufgereiht. Diese Kategorien wurden anhand von Gespriachsdaten von Kindern im auflerschulischen

Kontext gewonnen. Die Darstellung soll hier in der Arbeit ibernommen werden, um bei der

Analyse ein TUbersichtliches Geriist zur Verfligung zu haben. Auch die zuvor dargestellten

Funktionen werden in der Analyse miteingebunden.

A. Deskriptive Kategorien (Verdnderung der Gruppenkonstellation)

- Verdnderung der Teilnehmer*innenkonstellation

o Adressat*innenwechsel

verbunden mit Themenwechsel

verbunden mit Wiederholung der AuBerung

verbunden mit Verdnderung des Interaktionstyps

als Reaktion auf AuBerungen oder Ansprache verschiedener Sprecher*innen
(im Dialog eines Sprechers, einer Sprecher*in mit mehreren Sprecher*innen)
verbunden mit Verinderung der AuBerungsform

verbunden mit dem Reden zu sich selbst bzw. Selbstbeantwortung einer

Frage

o Adressat*inneneingrenzung (durch den Gebrauch einer nicht allen Kommunikations-

teilnehmer*innen verstdndlichen Sprache)

o Adressat*innenerweiterung (durch Wahl einer allen verstindlichen Sprache)

- Themenverdnderung

o Themenwechseln
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O

O

= yerbunden mit Adressat*innenwechsel

Beenden eines Themas

Unterbrechungen

Innersprachliche Ausldser der Sprachalternation

B. Interpretative Kategorien (Switchen mit bestimmter Absicht verbunden)

- Redestrategien
o Kommentierungen
o Zitierungen
o Fragen
o Verinderungen der AuBerungsform
o Verdnderungen des Interaktionstyps
o Uberredungen
o (Selbst-)Korrekturen bzw. Explizierung des Gesagten
o Verneinungen
o Wiederholungen

Strategien zum Zwecke der Veranderung von Kommunikationskonstellationen

verbunden mit Themenwechsel

o
o durch die Wiederholung der AuBerung des Vorsprechers
o durch die Unterbrechung der Rede eines Sprechers, einer Sprecher*in
o Ubersetzung einer AuBerung fiir einen Kommunikationsteilnehmer,
Kommunikationsteilnehmer*in, die die Sprache nicht versteht
»Regieanweisungen*
o Aufforderungen zu einer (Spiel-)Handlung
o Aufforderungen, eine bestimmte Sprache zu verwenden

3.4.3. Transkription

eine

Die Transkription nimmt einen wichtigen Teil in dieser Arbeit ein. Hier habe ich mich dafiir

entschieden, nicht die vollstindigen Aufzeichnungen zu transkribieren, sondern nur jene Sequenzen,

die eine Relevanz fiir die Forschungsfrage besitzen. Die Auswahl einer Sequenz hiangt davon ab, ob

ein fachsprachlicher Wortschatz ausgehandelt wird. Dabei steht im Fokus, welche Registerwechsel

hierbei vorkommen. Dadurch wird im Material schon vorgefiltert. Fiir die schriftliche Darstellung
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habe ich mich fiir eine vereinfachte Version des Gespriachsanalytischen Transkriptionssystems
(GAT) entschieden (vgl. SELTING et al. 1998: 91-122). Als Vorlage dazu galt der SFB-
Transkriptionsleitfaden fiir lautorientierte Umschrift, den ich von Elisabeth Buchner!® zur
Verfiigung gestellt bekommen habe. Dazu wird das Transkriptionsprogramm f4 verwendet. Zur

Auswertung werden sowohl die Protokolle, als auch das transkribierte Material hinzugezogen.

Es wird in dieser Arbeit bei der Auswertung kein Fokus auf die phonetische Ebene gelegt. Auf eine
phonetische Transkription wurde verzichtet, da es vor allem um die funktionalen Aspekte des

Registerwechsels und die Verstdndigung zwischen den Akteur*innen geht.

3.4.4. Konversationsanalyse im Unterricht

Die von mir vorgenommene Analyse findet in Anlehnung an die Konversationsanalyse statt. Dabei
wurde sie jedoch an mein Forschungsanliegen angepasst, da sich nicht alle Schritte als notwendig
erwiesen. Dies wird spidter noch ausgefiihrt, zunidchst werden jedoch die Grundziige der
Analyseform nachgezeichnet.

Nach STEINER (vgl. 2008: 42) gelten als Urvéter der ,,conversation(al) analysis“ Harvey Sacks, Gail
Jefferson und Emanuel A. Schegloff. Von der ,,Ethnomethodologie* wurde die Frage iibernommen,
wie Ordnung und Sinn in Bezug auf sprachliche Interaktion hergestellt wird. Zunichst betrachteten
sie alltdgliche Situationen, wobei dann auch institutionelle Kontexte thematisiert wurden. Die auf
Transkription basierte Analyse zeichnet sich durch die Fokussierung von ,durch die in den
Oberflaichenphdnomenen wirksam werdenden sozialen Ordnungen, wie sie von den Handelnden
hergestellt werden* (STEINER 2008: 42) aus. Dazu zdhlen etwa das ,,turn-taking-System* oder die
»adjacency pairs®. Ersteres beschreibt den Ablauf und die Organisation der sprachlichen Interaktion
der am Gesprich teilnehmenden Personen (vgl. 2008: 65). Dazu werden der Redebeitrag und der
Sprecher*innenwechsel betrachtet. Das Gespriach basiert auf ,,turns®, auf verschieden zusammen-
gesetzte sprachliche AuBerungen. Zum Abschluss jeder Redebeitragskonstruktion kann eine andere
Person den weiteren Verlauf des Gespréchs iibernehmen. Im Unterricht handelt es sich um eine
besondere turn-Organisation (vgl. 2008: 70). STEINER schligt ein eigenes System der turn-
Organisation im Unterricht vor. Fiir mein Forschungsanliegen, spielt das Wechseln der
Sprecher*innen eine Rolle, der Fokus liegt jedoch auf dem Wechseln zwischen den sprachlichen
Varietdten im Redebeitrag, wobei dies in Zusammenhang steht.

Bei den ,,adjacency pairs* handelt es sich um AuBerungen, die als Folge eine Reaktion implizieren

16 Der Leitfaden befindet sich im Anhang.
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(vgl. DEPPERMANN 2008: 68). Dazu zéhle etwa eine Frage und als zu erwartende Folgehandlung eine
Antwort.

Es stellt sich die Frage, wie die Konversationsanalyse fiir meine Arbeit passend umgelegt werden
kann. Es werden vor allem die Code-Wechsel-Situationen genauer betrachtet, wobei diese in der
Gesprichssituation eingebettet interpretiert werden muss.

In der Analyse wird die Aushandlung der Fachsprache mit der Aushandlung von
Zugehorigkeitsordnungen verwoben. Es geht darum, diese zu identifizieren und aufzuzeigen.
Anlehnung findet die Analyse sowohl an der Studie von KAISER (2006) zum Code-Wechseln im
osterreichischen Fernsehen, als auch ARTAMONOVAS (2016) Zugang zur Konversationsanalyse.
Einerseits kann dadurch gut aufzeigt werden, wie Zugehorigkeitsordnungen geschaffen werden
(vgl. ARTAMONOVA 2016: 81). Andererseits kann ganz allgemein gesagt werden, dass sich die
Konversationsanalyse mit der sozialen Interaktion so beschéftigt, dass angenommen wird, die
soziale Ordnung wird bestdndig neu hervorgebracht und abgesichert (vgl. BERGMANN 2001: 919).
Der Theoriebildung soll eher ausgewichen werden, vielmehr geht es um die Analyse der
Handlungsabldufe in der Interaktion (vgl. ArtamMoNnova 2016: 81f). Welche Rolle die
Kontextualisierung des Interaktionsverlaufs spielt, ist keine klar zu beantwortende Frage in der

Konversationsanalyse (vgl. 2016: 82).

DEPPERMANN (2008: 9f.) umreif3t einige Prinzipien der Konversationsanalyse wie folgt:

,»* die Gesprdchsorganisation: die formale Abwicklung des Gespréchs, z.B.
seine Eroffnung und Beendigung oder die Zuweisung der Rederechte;

» die Darstellung von Sachverhalten (= Gesprachsthemen und -inhalte) in
Form von Argumentationen, Beschreibungen und Erzdhlungen;

* das Handeln: die Ziele und Zwecke, um derentwillen das Gespréch gefiihrt
wird (z.B. Studienberatung, Streitschlichtung oder Geselligkeit);

* die sozialen Beziehungen zwischen den Gesprichsbeteiligten (z.B.

Macht, Vertrautheit oder Sympathie) und ihre Identitdten (z.B. als Frau,
Deutsche oder Akademikerin);

* die Modalitdit des Gesprachs: ihren Realitdtsbezug (z.B. Ernst, SpaB,

Spiel) und die Art der emotionalen und stilistischen Beteiligung der Gesprichspartner

(z.B. Betroffenheit, Arger, vornehme Zuriickhaltung);
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* die Herstellung von Reziprozitdt (= Verstandigung und Kooperation)

zwischen den Gesprachsbeteiligten.*

Bei der Unterrichtskommunikation handelt es sich um institutionelle Interaktion, welche durch
verschiede Faktoren, wie etwa durch die Regelung des turn-takings durch die Lehrkraft geprégt ist
(vgl. ARTAMONOVA 2016: 84).

Der Zugang der Arbeit ldsst sich methodisch folgendermallen einordnen:

- Es handelt sich eher um ein Mikrophdnomen (vgl. DEPPERMANN 2008: 13) der
Kommunikation, da ich mich auf die Betrachtung der fachsprachlichen Mittel in Bezug auf
das Code-Wechseln beschrénke.

- Die Kontextualisierung (vgl. 2008: 14) spielt in meiner Arbeit eine Rolle, da ich die
spezifischen Funktionen der Sprache im Unterrichtssetting analysiere.

- Es stellt sich die Frage, wie Sinn konstruiert wird. Bei der hier vorliegenden Analyse handelt
es sich um einen formbasierten Zugang, indem gefragt wird, welche Funktionen bestimmte

sprachliche Formen erfiillen (vgl. 2008: 14).

Die Konversationsanalyse ist materialgebunden und es wird ein offener Zugang zur Entwicklung
der Forschungsfrage empfohlen (vgl. 2008: 19). Die Transkription soll so genau sein, wie es fiir das
Forschungsinteresse relevant ist und kann auch iiberarbeitet werden. Interpretierende Kommentare
im Transkript sollen weitgehend vermieden werden (vgl. 2008: 48).

In der hier gewihlten Analysetechnik wird mikroskopisch vorgegangen, das heiflt, dass ein

Gesprachsausschnitt detailliert betrachtet wird (vgl. 2008: 52).

Bei DEPPERMANN (2008: 55) stiitzt sich die Analyse auf nachstehendem Sequenzialitéitsprinzip:

,,1 Paraphrase und Handlungsbeschreibung

11 AuBerungsgestaltung und Formulierungsdynamik
III Timing

IV Kontextanalyse

V Folgeerwartungen

VI Interaktive Konsequenzen

VII Sequenzmuster und Makroprozesse.*
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Zu I: Wer spricht und um was geht es? (allgemeine Beschreibung, ohne Interpretation)
Zu II: Welche linguistischen Merkmale kommen vor?

Zu III: Wer spricht wann und wer folgt?

Zu IV: Wie kann die AuBerung im ganzen Interaktionsprozess verortet werden?

Zu V: Welche Anschliisse werden erwartet und ermoglicht?

Zu VI: Wie fallt die Reaktion aus?

Zu VII: Welchen Beitrag triagt wer wann bei?

Als Analyseziel gilt es auch das ,,Wie“ und ,,Wozu* von Gespriachspraktiken zu betrachten (vgl.
DEPPERMANN 2008: 79). Es ist von Interesse wie die Gesprachsteilnehmer*innen Realitét schaffen
und warum es sich dabei genau um die AuBerungen handelt, welche vorkommen.

Umgelegt auf meine Analyse ldsst sich sagen, dass die sieben Schritte auf folgende Punkte
eingeschrinkt wurden: Thema und Darstellung des Unterrichtsverlaufes, Begriindung der
Sequenzauswahl, Paraphrase, Linguistische Beschreibung, Sprecher*innenwechsel und
zusammenfassende Interpretation.

Es wurden nur vier Einheiten zu Analysezwecken herangezogen. Ausgewihlt wurden insgesamt 11
Sequenzen, wobei sie jeweils nach dem behandelten Wortschatz benannt wurden. Gekiirzt wurde
die nach DEPPERMANN vorgeschlagene Vorgehensweise deshalb, weil die exakte Analyse der
Folgeerwartungen, Reaktionen weniger wichtig flir die Forschungsfrage ist, als die linguistische
Analyse. Die erste Sequenz wurde genauer als die anderen untersucht, wobei mir dann klar wurde,
dass diese genaue Ausfithrung fiir das hier vorliegende Anliegen nicht sinnvoll ist. Zundchst wurde
der gesamte Unterrichtsverlauf geschildert, wobei dann die ausgewihlte Sequenz und mein
Interesse daran prisentiert werden. Anschlielend wird der Ausschnitt paraphrasiert, worauthin eine
linguistische Darstellung folgt. Dabei wird vor allem das Wechseln zwischen Standard- und Non-
Standard fokussiert, wobei die Funktionen davon interpretiert werden. AnschlieBend kommt es noch

zur genaueren Betrachtung, wann wer spricht.

Bei der Auswertung stehen vor allem die folgenden Fragen im Vordergrund:
- Konnen Schwierigkeiten in der Verstindigung festgestellt werden?
- Werden Zugehorigkeitsordnungen, die im Zuge der sprachlichen Interaktion reproduziert
werden, beobachtet?
- Welche Funktionen erfiillt dabei das Code-Wechseln?
- Wie schaut der allgemeine Unterrichtsverlauf aus?

- In welcher Form wird der Wortschatz erklart?
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3.5. Analyse und Interpretation

Wie bereits im Punkt ,,3.4.4. Konversationsanalyse im Unterricht” genauer beschrieben, wurden
vier Unterrichtseinheiten zu Analysezwecken herangezogen. Ausgewdhlt wurden insgesamt 11

Sequenzen, wobei diese jeweils nach dem behandelten Wortschatz benannt wurden.

3.5.1. Erste Unterrichtssequenz

Schule A, Biologie, 1. Klasse, 1. aufgezeichnete Einheit, 2. Stunde

Thema und knappe Darstellung des Unterrichtsverlaufes

Es handelt sich um eine Biologiestunde in der ersten Klasse NMS. Zwei Lehrer befinden sich in der
Klasse. Die Lehrer kommunizieren mit mir vor der Unterrichtsstunde informell im Non-Standard.
Das Thema der Unterrichtseinheit ist die Bliitenpflanze und deren Aufbau. Der Stoff wurde schon in
einer vorhergehenden Stunde erarbeitet und wird wiederholt und vertieft. Am Beginn der Einheit
stelle ich mich kurz vor, erkldre mein Vorhaben, stelle die Aufnahmegerite auf verschiedene Tische
und setze mich im Klassenraum ganz hinten hin. Inhaltlich beginnt die Unterrichtseinheit mit einer
Wiederholung der letzten Stunde, wobei es sich dabei um ein Lehrer-Schiiler*innen-Gesprach
handelt. Danach soll eine Skizze einer Bliitenpflanze abgezeichnet werden, welche auf die Tafel
projiziert wird. AnschlieBend werden im Plenum die Aufgaben der einzelnen Bestandteile
besprochen. Diese werden dann in einer Tabelle von den Schiiler*innen aufgeschrieben. Die zwei
Lehrer gehen in der Klasse auf und ab und helfen bei Fragen. Darauffolgend wird im Schulbuch ein
Artikel tliber den Bliitenaufbau gelesen. Die Schiiler*innen lesen nacheinander laut vor. Am Ende
der Einheit stehen alle auf und bekommen vom Lehrer eine Frage gestellt. Bei einer korrekten

Beantwortung diirfen sich die Schiiler*innen setzen.

Analyse-Wort 1 ,,Zwiebel*

Lautorientierte Umschrift Orthographische Standardtranskription

(1) L: kurz warten, kurz warten, kurz warten, L: Kurz warten, kurz warten, kurz warten, okay,
okay, du sogst zwiebel. hat jede pflanze, besitzt |du sagst Zwiebel. Hat jede Pflanze, besitzt jede
jede pflanze eine zwiebel? #00:01:49-7# Pflanze eine Zwiebel?

(2) S1: nein. #00:01:49-2# S1: Nein.
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(3) L: besitzt ein baum eine zwiebel? #00:01:49-
1#

L: Besitzt ein Baum eine Zwiebel?

(4) S1: nein ((grinsen)). #00:01:54-0#

S1: Nein ((grinsen)).

(5) L: nein. da miiss_ma/ da moch ma an
unterschied, okay? ((1s)) das war nur ein teil bei
euch, ndmlich die friihbliiher, die frithbliiher
besitzen eine zwiebel. welche aufgabe hot n

((schneller)) a zwiebel? #00:02:00-4#

L: Nein. da miissen wir/ da machen wir einen
Unterschied, okay? ((1s)) Das war nur ein Teil
bei euch, ndmlich die Friihblither, die Friihblither
besitzen eine Zwiebel. Welche Aufgabe hat denn

((schneller)) eine Zwiebel?

(6) S1: oiso a zwiebel, ah ((6s)) // #00:02:11-1#

S1: Also eine Zwiebel, ah ((6s)) //

(7) L: denk gaunz logisch, wenn_st amoi an die
vier jahreszeiten denkst, so, wos passiert mit
einer pflanze, wenn es wirmer is, wos passiert
mit einer pflanze, wenn es kélter wird?

#00:02:20-0#

L: Denk ganz logisch, *wennst* [SG2] einmal
an die vier Jahreszeiten denkst, so, was passiert
mit einer Pflanze, wenn es wirmer ist, was

passiert mit einer Pflanze, wenn es kilter wird?

(8) S2: also wenn_s kdlter is, dann also bliiht sie

nicht. #00:02:24-5#

S2: Also wenn es kilter ist, dann also bliiht sie

nicht.

(9) L: m_hm, genau, sie ver / wie hei3t dieser

L: Mhm ((bejahend)), genau, sie ver / wie heif3t

begriff? #00:02:26-5# dieser Begriff?
(10) S3: ah ((zeigt auf)) #00:02:27-8# S3: ah ((zeigt auf))
(11) L: [N]! #00:02:27-8# L: [N]!

(12) S3: vertrocknet. #00:02:28-6#

S3: Vertrocknet.

(13) L: vertrocknet oder verwelkt, okay? wenn
eine blume sich zuriickzieht, beziechungsweise
wenn die ndhrstoffe eingelagert werden, ndmlich
im zentrum, des zentrum is bei frithblithern
eben, ah, die zwiebel, daun sogt man, sie
verwelkt, sie stirbt deswegen nicht, sondern die
nihrstoffe wandern einfach zuriick in die
zwiebel. warum is das so? natiirlich, damit sie

daun geschiitzt is vor der Kalte. #00:02:55-0#

L: Vertrocknet oder verwelkt, okay? Wenn eine
Blume sich zuriickzieht, beziehungsweise wenn
die Nihrstoffe eingelagert werden, ndmlich im
Zentrum, das Zentrum ist bei Friihblithern eben,
ah, die Zwiebel, dann sagt man, sie verwelkt, sie
stirbt deswegen nicht, sondern die Nihrstoffe
wandern einfach zuriick in die Zwiebel. Warum
ist das so? Natiirlich, damit sie dann geschiitzt

ist vor der Kilte.

(14) S4: ((hust)) #00:02:54-94

S4: ((hust))

(15) L: was passiert im frithjahr? #00:02:58-3#

L: Was passiert im Friihjahr?
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Ausgewihlte Passage

Die Interaktionsausschnitt wurde so gewédhlt, dass ein Einblick in die Erarbeitung von
fachsprachlichen Begrifflichkeiten gegeben wird. Die Situation startet mit einer Unterbrechung des
Schiilerbeitrages durch den Lehrer, der genauer auf ein bestimmtes Thema eingehen mdchte. Die
Passage wird beendet mit einer Erkldrung des Lehrers, wobei dann weiter im Lehrer-

Schiiler*innengesprach kommuniziert wird.

Paraphrase

Bei der ersten ausgewihlten Sequenz handelt es sich um eine Situation am Beginn der Einheit. Zwei
Personen, ndmlich ein Lehrer und ein Schiiler sprechen miteinander. Im Ausschnitt sprechen drei
Schiiler mit einem Lehrer. Das Gespréach besteht aus Fragen, die der Lehrer stellt und Antworten,
die von einem Schiiler gegeben werden. Es geht darum, wie die Pflanze aufgebaut ist. Der Lehrer
mochte wissen, ob jede Pflanze eine Zwiebel hat. Genauer geht es um die Kategorie der Friihbliiher.
Es handelt sich um eine Wiederholung, wobei der Lehrer die Schiiler*innen zu ihrem Wissen
befragt. Der Lehrer steht vorne vor der Tafel in der Mitte des Raumes.

Zunidchst handelt es sich um Entscheidungsfragen, die der Lehrer stellt. Hierbei verneint der
Schiiler beide Fragen. Es wird dadurch festgestellt, dass nicht jede Pflanze und dazu zdhlen auch
Béaume, eine Zwiebel besitzt. Es wird kurz bei der Frage gelacht, ob ein Baum eine Zwiebel hat. Es
wird von der Lehrkraft klargestellt, dass es Unterschiede gibt und es sich hierbei um die Kategorie
der Friihblither handelt. Danach fragt der Lehrer, welche Aufgabe die Zwiebel hat. Der Schiiler
beginnt mit einer Antwort, bricht den Satz aber dann mit dem Hésitationslaut "ah" ab. Daraufhin
versucht thm der Lehrer auf die Spriinge zu helfen, indem er auf die vier Jahreszeiten hinweist.
Dabei soll sich der Schiiler iiberlegen, was mit der Pflanze geschieht, wenn es wérmer ist und wenn
es kalter wird. Ein anderer Schiiler antwortet, dass die Pflanze nicht bliiht, wenn es kalter wird. Es
stimmt der Lehrer zu und fragt nach, wie das fachsprachliche Verb dazu heilit. Der Schiiler {iberlegt
laut mit einem "ah" und der Lehrer gibt das Rederecht an einen anderen Schiiler, der aufzeigt,
weiter. Die Antwort "vertrocknet" wiederholt der Lehrer und fiigt hinzu, dass dazu auch "verwelkt"
gesagt werden kann. AnschlieBend erklért er noch, wie die Friihbliiher, deren Zentrum die Zwiebel
ist, verwelken. Ein Husten eines Schiilers unterbricht die Unterhaltung kurz. Dann fiihrt der Lehrer

das Gesprach mit einer Frage weiter.

Linguistische Beschreibung
Grofteils wird standardnah gesprochen, teilweise wird in einen Non-Standard geswitcht. Diese
Switches stehen hier im besonderen Augenmerk der linguistischen Betrachtung.

Zu Beginn wiederholt der Lehrer dreimal "kurz warten". Danach switched er mit sog¢ in den Non-
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Standard, wobei es sich hier um eine a-Verdumpfung handelt. Das nichste Verb hat wird aber
wiederum im Standard verwirklicht. Das sogst bezieht sich auf eine Aussage, die der Schiiler vorher
gesagt hat. Dieser hat zuvor im Standard die Bestandteile einer Pflanze aufgezihlt.

Bei miiss ma und moch_ma handelt es sich um typische Merkmale des Non-Standards im
bairischen Raum. Es sind sogenannte Enklisen, wobei hier das Klitikon ma (Pronomen wir) mit
dem Verb als Stiitzwort verbunden wird. Aullerdem ist bei moch_ma wieder die a-Verdumpfung
horbar. Danach wird wieder in den Standard geswitcht. Im anschlieBenden Satz wird "hat denn"
kontrahiert und das a verdumpft. Der Artikel eine wird dialektal als a realisiert. In der direkten
Anrede eines Schiilers diphthongiert der Lehrer das Wort ganz zu gaunz. Wennst stellt eine
morphologische Auffilligkeit dar, wobei hier die zweite Person Singular ausgedriickt wird. Beim
darauffolgenden Wort amoi, also einmal handelt es sich um eine Wendung im Non-Standard, wobei
ein zu a wird und es bei mal zu einer 1-Vokalisierung kommt. Im gleichen Satz wird das a im was
verdumpft und als o realisiert. Bei is handelt es sich um eine Apokope von ist. Danach erklért der
Lehrer den Vorgang, wenn eine Blume verwelkt. Dabei wird teilweise auch in den Non-Standard
gewechselt wie etwa bei des statt das Zentrum, Diphthongierung bei dann zu daun, Apokope bei ist.
Nun stellt sich die Frage, welche Funktionen bei den Switches erkannt werden konnen. Die
Funktionen der Switches, die in diesem Abschnitt vorkommen, sind ein Vorschlag meinerseits, da
sie meiner Meinung nach nicht eindeutig zu interpretieren sind. Grundsitzlich schien es so, als
wiirde sich der Lehrer bemiihen, im Standard zu sprechen.

Bei der direkten Hinwendung zu einem Schiiler "du sogst zwiebel" wird kurz in den Non-Standard
geswitcht. Hier konnte der Switch so gedeutet werden, dass er die Funktion der Zuwendung oder
Reaktion auf die vorher vom Schiiler getitigte Aussage erfiillt. Hier fillt auf, dass sich der Lehrer
selbst korrigiert, indem er hat durch besitzt ersetzt. Die ndchste Frage des Lehrers "besitzt ein baum
eine zwiebel" wird im Standard realisiert. Darauthin folgt ein Verneinen und kurzes Auflachen eines
Schiilers, wobei der Lehrer nicht darauf eingeht. Er wiederholt die Verneinung und stellt eine
weitere Frage, jedoch im Non-Standard. Eventuell konnte der Registerwechsel als
Verstidndnissicherung gedeutet werden. Er bessert sich dabei selbst aus, indem er die zuerst
verwendete Konstruktion miiss ma durch moch ma ersetzt. Der Lehrer erkldrt dann, dass
Friihbliiher eine Zwiebel haben und wechselt hier in den Standard. AnschlieBend richtet er sich
wieder an den Schiiler und stellt die Frage "welche aufgabe hot n a zwiebel?" im Non-Standard.
Gedeutet werden konnte der Switch als Redestrategie, um den Schiiler zur Antwort zu motivieren.
Der Schiiler beginnt die Antwort mit dem Satz "oiso a zwiebel, ah ...", bricht aber dann ab. Hier
kann eine /-Vokalisierung, a-Verdumpfung und Verwendung des Artikels a (eine) als Non-Standard

erkannt werden. Der Lehrer versucht ihm auf die Spriinge zu helfen und wendet sich mit dem Non-
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Standard an ihn. Eventuell reagiert der Lehrer mit einer dhnlichen Wahl des Registers, welches der
Schiiler vorher gewahlt hat. Dies konnte erneut als Moglichkeit der Aktivierung zu einer Antwort
gesehen werden. Darauf antwortet ein weiterer Schiiler, der in einem etwas anderen Register
spricht, wie der Schiiler zuvor. Das kann etwa durch den standardsprachlichen Gebrauch von also
statt oiso festgestellt werden. Anschliefend fragt der Lehrer im Standard nach dem passenden
fachsprachlichen Begriff. Ein Schiiler zeigt auf und wird vom Lehrer aufgerufen. Die Antwort lautet
"vertrocknet", wobei der Lehrer den Begriff "verwelkt" horen wollte, da er diesen hinzufiigt. Es
folgt eine Erkldrung, wobei hier teilweise Worter im Non-Standard ausgesprochen werden,
grundsétzlich aber eher standardnah gesprochen wird. Ein Switch kann beim Einschub "des zentrum
is bei frihblithern ..." festgestellt werden. Dieser konnte hier die Funktion der priziseren

Darstellung erfiillen. Allgemein spricht der Lehrer sehr ruhig, laut, langsam und deutlich.

Timing

Das Gespriach wird durch die Lehrperson organisiert. Es gibt einen klaren Ablauf des Gesprichs.
Der Lehrer stellt Fragen, erkldrt und gibt das Rederecht an die einzelnen Schiiler*innen weiter.
Jeder Beitrag des Lehrers wird mit einer Frage an die Schiiler*innen beendet. Viele der
Schiiler*innen zeigen auf. Dadurch duflern sie ihren Willen, etwas zu sagen. In dem vorliegenden
Gespriach wird kommt es zu einem Sprecher*innenwechsel, wenn eine Person keine Antwort auf die

Frage des Lehrers findet.

Kontextanalyse

Die Schiiler*innen zeigen auf und werben um die Gunst des Lehrers. Sie scheinen sehr motiviert zu
sein und die Lehrperson gibt die Struktur des Gesprichsverlaufes klar vor. Bei den ersten zwei
Fragen des Lehrers handelt es sich um Entscheidungsfragen. Bei der dritten Frage wird eine ldngere
Beantwortung erwartet. Der Schiiler wiederholt hierzu das Wort "Zwiebel", es kommt zu einer
partialen Rekurrenz und es wird in der Antwort nicht pronominalisiert. Dadurch wird eine
Verbindung zum vorher Gesagten aufgebaut. Durch die Wiederholung kénnte der Schiiler versucht
haben, etwas Zeit zu gewinnen, da es dann zu einem Abbruch kommt und er die Frage nicht
beantworten kann. Der Lehrer gibt ihm Zeit dariiber nachzudenken und reagiert erst nach etwa
sechs Sekunden. Er gibt ihm den Hinweis, er solle an die vier Jahreszeiten denken. Das Rederecht
wird dann jedoch mit einer nonverbalen Geste des Lehrers an einen anderen Schiiler weitergegeben.
Dieser geht dann in seiner Beantwortung mit einer partialen Wiederholung (wenn es kalter is, ...)
auf die Frage ein und auch durch die Pronominalisierung von "die Pflanze" (sie) entsteht eine
direkte Kohidsion. Die Lehrperson reagiert mit einem bestitigenden "m_hm" auf die Antwort und

schlieft eine Frage an. Da diese von dem Schiiler nicht beantwortet werden kann (es ist nur ein
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Hisitationslaut zu horen), wird ein Schiiler aufgerufen, der aufzeigt. Dieser reagiert knapp mit
einem Wort. Erneut stellt der Lehrer einen Bezug zu dem vom Schiiler Gesagten her, indem er die
Antwort wiederholt und ergénzt.

Bei dem  Gespriachsausschnitt  konnten  keine  Missverstindnisse  zwischen  den

Gespréchspartner*innen beobachtet werden.

Folgeerwartungen

Es ldsst sich erkennen, dass der Lehrer stets eine Beantwortung seiner Frage erwartet. Es handelt
sich um eine Abpriifsituation. Die Schiiler*innen werden zu Sprachhandlungen aufgefordert und
stehen in einem Abhéngigkeitsverhéltnis zur Lehrperson. Die ersten beiden Fragen werden mit der
préiferierten Folge beantwortet, wobei sie vom Lehrer selbst ergéinzt wird. Die dritte Frage kann
jedoch nicht beantwortet werden, daher kann von einer dispriferierten Folge gesprochen werden. Es
hat den Anschein, dass der Schiiler die Frage verstanden hat und auch willig ist, eine Antwort zu
geben, ihm aber nichts Passendes dazu einfillt. Der Lehrer verdeutlicht in seiner Reaktion nochmals
seine Erwartung, indem er versucht, den Schiiler mit einem Hinweis zur préferierten Folgeantwort
zu lenken. Ein anderer Schiiler gibt dann eine Antwort, die vom Lehrer akzeptiert wird. Diese
Antwort wird im Non-Standard gegeben. Eventuell hat sich der Lehrer an ein dhnliches Register
orientiert, welches der Schiiler spricht. Es scheint jedoch so, dass er nicht ganz zufrieden damit ist
und fragt noch genauer nach. Es kommt zu einer dispriferierten Folge, ein anderer Schiiler gibt
dann die Antwort. Es scheint so, als wiirde der Lehrer ein bestimmtes Wort erwarten. Er bestétigt
zwar die Richtigkeit der genannten Antwort, trotzdem scheint es sich nicht um die préferierte Folge
zu handeln. Am Ende der ausgewéhlten Sequenz scheint es noch zu keiner addquaten Antwort der
Frage, welche Aufgabe eine Zwiebel hat, gekommen zu sein, daher gibt er scheinbar in letzter

Konsequenz selbst eine Antwort und erkldrt nochmals den Vorgang.

Interaktive Konsequenzen

Hier soll zunédchst betrachtet werden, wie die Beitrdge fortgesetzt werden. Dabei stellt sich die
Frage, welche Funktionen die spdteren Aussagen fiir die friiheren haben. So konnte gesagt werden,
dass dem Lehrer, wenn er Entscheidungsfragen stellt, bewusst ist, dass er anschlieBend das
Gesprich weiterfilhren muss, um es aufrecht zu erhalten. Da er nach den kurzen Antworten des
Schiilers eine eigene Erkldrung hinzufiigt, 14sst vermuten, dass die Antworten zwar in Ordnung
waren, er aber auch noch etwas anderes horen wollte. Es stellt sich die Frage, ob er tatsdchlich mit
einer ausflihrlicheren Antwort gerechnet hétte, oder ob hier das Schiiler*in-Lehrer*in- Gespréch als
didaktische Methode zur Erarbeitung des Stoffes herangezogen wird. Nachdem der Schiiler keine
passende Antwort auf die Frage nach der Aufgabe der Zwiebel gefunden hat, stellt der Lehrer
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weitere Fragen, die zur Antwort hinfiihren sollten. Die Reaktion eines Schiilers bezieht sich dann
ausschlieBlich auf die Frage, was passiert, wenn es kilter oder wérmer ist. Hierbei stellt sich die
Frage, ob die Schiiler*innen die Frage im Kontext der zuvor gestellten und noch nicht
beantworteten Frage sehen. Es kann nicht klar gesagt werden, ob ein Bezug zu der Frage vorher
hergestellt werden konnte. Erst in der Erkldrung am Schluss wird der Zusammenhang deutlich.
Durch die Frage nach dem fachsprachlichen Begriff wird die Intention des Lehrers auf seine eigene
Frage zuvor klarer.

Die zweite Position, welche als Reaktion auf den vorhergehenden Beitrag gesehen werden kann,
soll auch noch kurz betrachtet werden. So wird beim ersten Satz "kurz warten,...du sogst zwiebel"
explizit darauf eingegangen, was der Schiiler vorher gesagt hat. Der Lehrer hingt zweimal ein OK
an das Ende eines Satzes, wobei hier davon ausgegangen werden kann, dass er keine Antwort
erwartet. Es konnte sich eher um eine Strategie handeln, dem Gegeniiber das Gefiihl zu geben, im
Gespriach mit ihm*ihr zu sein. Vielleicht kann das OK auch als eigene Bestétigung der versuchten
Verstédndnissicherung gedeutet werden. Nachdem der Schiiler keine passende Antwort auf die dritte
Frage des Lehrers gefunden hat, wird mit dem Imperativ, er solle logisch denken, reagiert. Es folgt
eine andere Frage, die ein Schiiler partiell beantworten kann. Der Lehrer wiederholt nochmals die
Antwort und nimmt damit bewusst Bezug auf das Gesagte. Die Erwartung scheint nicht erfiillt zu
sein, doch die Antwort wird trotzdem akzeptiert. Die Lehrperson bleibt im Gespriach geduldig und
wenn eine Frage nicht beantwortet werden kann, kommt es zu keinen disziplinierenden
MaBnahmen.

Hinzugefiigt kann noch die erneute Reaktion auf die Antwort der zuvor gestellten Frage betrachtet
werden. Wie zuvor schon festgestellt, handelt es sich um eine klar aufgeteilte, hierarchische
Situation der Redebeitragsorganisation. Die Lehrkraft vergibt Rederechte und teilt die Rdume ein,
die sie sich selbst und anderen ermdglicht.

Es scheint so, als wiirde der Lehrer durch die zwei Entscheidungsfragen, die auch als etwas lustig
aufgefasst wurden, mehr Bewusstsein und Verstindnis hervorrufen wollte. Dazu wird eine
iiberspitzte Frage, ndmlich, ob ein Baum eine Zwiebel besitzt, gestellt. Auf das zweimalige
Verneinen reagiert der Lehrer mit einem abschlieBenden Satz und kommuniziert, was er mit den
Fragen bezwecken wollte. Danach folgt eine weitere Frage, wobei der Lehrer versucht, diese im
nichsten Beitrag auf eine andere Art und Weise zu stellen, um die Schiiler*innen zu der von ihm
erwartete Antwort hinzufiihren. Am Ende der ausgewihlten Sequenz kommt es erneut zu einer

Prizisierung der Aussage, die ein Schiiler getitigt hat.
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Sequenzmuster und Makroprozesse

Es handelt sich bei dem vorliegenden Ausschnitt um eine typische Interaktion im Klassenzimmer.
Die Lehrkraft stellt eine Frage, der oder die Schiiler*in gibt eine Antwort und die Lehrperson
reagiert auf das Gesagte, etwa mit einer Bewertung. Hier reagiert der Lehrer oft mit einer
Ergénzung und einer weiterfilhrenden Frage. Am Beginn der Sequenz steht eine Grenzmarkierung,
da der Lehrer den Fokus auf ein bestimmtes Thema lenken will. So macht er mit "kurz warten, kurz
warten, ..." (1) klar, dass er auf den Bestandteil der Zwiebel genauer eingehen will. Im Laufe des
Gespriches wird auch eine Postsequenz eingefiigt, indem der Lehrer durch das bejahende "m_hm"
die Aussage des Schiilers bestdtigt. Die Ordnung des Gespriches ist strikt geregelt und daher
kommt es nur aufseiten des Lehrers zu sogenannten "repairs" des Gesagten.

Allgemein lasst sich auf der Makroebene sagen, dass die Schiiler*innen zu einem Wissen, welches
der Lehrer schon teilweise im Vorhinein erwartet hatte, hingefiihrt werden sollten. Dies geschieht

durch das genaue Nachfragen der Lehrperson.

Interpretation

Die Interpretation der Sequenz soll anhand der Aushandlung der Fachsprache in Bezug auf damit
verwobene Zugehorigkeitsordnungen betrachtet werden. Dazu werden ,turns® einzeln auf
verschiedene Deutungsmoglichkeiten gepriift und abschlieBend zusammenfassend interpretiert.

Es handelt sich um eine Wiederholung des Stoffes. Es scheint so, als wiirde der Stoff noch nicht
vollig gefestigt zu sein. Der Begriff "verwelken" wird erarbeitet, es ldsst sich nicht feststellen, ob
der Lehrer schon im Vorhinein dieses Wort erarbeiten wollte, oder es ihm im Moment als wichtig
erschien.

Im ersten Satz der Sequenz konnte der kurze Abbruch des Satzes und das Einfiigen eines anderes
Wortes (besitzen statt haben) (1) eine Selbstreparatur darstellen. Eventuell wollte sich die
Lehrperson gewéhlter ausdriicken. Hierbei konnte gesagt werden, dass es ein Bewusstsein fiir den
Umgang mit Sprache im Unterricht gibt. Es konnte jedoch auch sein, dass es eine unbewusste
lexikalische Ersetzung war, um einer Wiederholung aus dem Weg zu gehen. Im néichsten Beitrag
scheint es zu einem unbewussten Switch in den Non-Standard zu kommen. Dabei wird der Artikel
unterschiedlich realisiert. Zunichst sagt er eine Zwiebel, schon im néchsten Satz wechselt er zu a
zwiebel (5). Das konnte auch damit zu tun haben, dass es sich bei ersterem um einen Aussage-, bei
zweiterem um einen Fragesatz handelt. Es konnte aber auch sein, dass sich der Lehrer, wie schon
oben erwihnt, so an ein dem Schiiler oder der Schiilerin angepasstes Register richtet. Es konnte
natiirlich auch sein, dass der Schiiler mit seiner Antwort die Registerwahl des Lehrers iibernommen

hat. Der Schiiler fangt im Non-Standard zu sprechen an (6). Dies wiirde auf eine
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Zugehorigkeitsordnung  schlieBen lassen, die Menschen im Klassenraum unterschiedlich
miteinander kommunizieren ldsst und manche Personen bewusst durch eine Sprachwahl anders
behandelt und wahrgenommen werden. Diese Interpretation wiirde nur durch die hier vorliegende
Sequenz zu weit gehen und kann hier noch nicht als haltbar gelten.

AnschlieBend versucht der Lehrer durch eine Hilfestellung dem Schiiler weiterzuhelfen (7). Der
Lehrer wirkt geduldig und gibt den Tipp, logisch nachzudenken. Diese Aussage wirkt eher wie ein
gut gemeinter Rat als eine Disziplinierung. Es wird dabei wieder im Non-Standard gesprochen,
wobei hier eventuell tatsdchlich eine dhnliche Registerwahl gewihlt wurde, oder ein emotionalerer
Zugang zum Schiiler gesucht wurde. Daraufhin spricht ein anderer Schiiler eher standardnah.
Anschliefend spricht auch die Lehrkraft wieder im Standard (9). Ob das ein Zufall, bewusst oder
unbewusst gewéhlt wurde, ldsst sich hier nicht eindeutig beantworten.

Die Situation kdnnte so gedeutet werden, dass der Lehrer durch das Gesprich einerseits abkldren
wollte, welches Wissen sich die Schiiler*innen bis dato angeeignet haben, andererseits auch ein
fachsprachlicher Wortschatz erarbeitet werden sollte. Dabei konnte festgestellt werden, dass sowohl
Standard, als auch Non-Standard in der Sprache des Lehrers vorkommt. Es macht auf mich den
Eindruck, als wiirde sich der Lehrer bemiihen, standardnah, aber vor allem sehr langsam, ruhig und
deutlich zu sprechen. Es konnten hier keine Verstindnisschwierigkeiten auf Seiten der
Schiiler*innen beobachtet werden. Inwieweit der Lehrer die Schiiler*innen unterschiedlich
anspricht, wére in einer weiteren Situation interessant herauszufinden. Die Erarbeitung des
Wortschatzes wurde durch die Lehrkraft gelenkt. Der Stoff wurde anhand hinfiihrender Fragen
erarbeitet. Ob den Schiiler*innen bei jeder Frage bewusst war, auf welche Antwort der Lehrer

hinzielt, kann nicht klar bejaht werden.

Analyse-Wort 2 "Kelch"

Lautorientierte Umschrift Orthographische Standardtranskription

(1) L: wos is_n ein kelch, wer kennt_n an kelch? | L: Was ist denn ein Kelch, wer kenn denn einen
((drei Schiiler*innen zeigen auf)) so kannst du | Kelch? ((drei Schiiler*innen zeigen auf)) So

dir das vielleicht merken, wer / [N], weiB}t du, | kannst du dir das vielleicht merken, wer / [N],

was ein kelch ist? #00:35:03-7# weillt du, was ein Kelch ist?
(2) S1: ke // #00:35:10-8# S1: Ke//
(3)L: [N], was is ein kelch? #00:35:10-8# L: [N], was ist ein Kelch?

(4) S2: ahm, ((4s)) ((zogernd)) von der blume? |S2: Ahm, ((4s)) ((zogernd)) von der Blume?
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#00:35:20-1#

(5) L: na, net* von der blume, wir kennen den
kelch ((2s)) oder wir kennen auch noch einen

anderen kelch. #00:35:28-8#

L: Nein, nicht von der Blume, wir kennen den
Kelch ((2s)) oder wir kennen auch noch einen

anderen Kelch.

(6) S3: ich glaub, das is so ein becher oder so?
#00:35:29-8#

S3: Ich glaube, das ist so ein Becher oder so?

(7) L: sehr gut, richtig. ein becher. das is ein
hochgestellter becher, das wird auch kelch
genannt. du kennst das vielleicht, oder manche
von euch, ah, jetzt betrifft das die christen, in
der kirche der pfarrer vorne, der hot immer
einen kelch, do wo der wein drinnen is. ihr
kennt s des vielleicht aus filmen, de ritter

verwenden immer kelche. #00:35:49-3#

L: Sehr gut, richtig. Ein Becher. Das ist ein
hochgestellter Becher, das wird auch Kelch
genannt. Du kennst das vielleicht, oder manche
von euch, ah, jetzt betrifft das die Christen, in
der Kirche der Pfarrer vorne, der hat immer
einen Kelch, da wo der Wein drinnen ist. Thr
*kennts* [PL2] das vielleicht aus Filmen, die

Ritter verwenden immer Kelche.

(8) L2: ((zeigt Bild am PC mit Beamer))

L2: ((zeigt Bild am PC mit Beamer))

(9) SuS: [aso, ah] #00:35:50-7#

SuS: [ach so, ah]

(10) L: [wo_s anstoBen]. de hau_m an hohen
griff, oben befindet so/ sich dann eben, ah, der,

no, der behalter // #00:35:51-2#

L: [wo sie ansto3en]. Die haben einen hohen
Griff, oben befindet so/ sich dann eben, ah, der,
na, der Behilter //

(11) S4: [pokal] #00:53:35:52-4#

S4: [Pokal]

(12) L: [pokal], du kannst auch pokal sagen,
danke // #00:35:53-2#

L: [Pokal], du kannst auch Pokal sagen, danke //

(13) S5: wie asterix und obelix. #00:36:01-1#

S5: Wie Asterix und Obelix.

(14) L: und eben des kaunnst da jetzt so
vorstellen, beim kelch, die seitenwand von
einem kelch, dort, wo jo daun des getrank
drinnen is, des is sozusagen des schiitzende
hiille von dem inneren. kelch . die kelchblitter.
was befindet sich dann driiber? die sogenannten
kronblatter. was sind kronblétter, wenn wir jetzt
auf dieses bild schaust, welche aufgabe haben
die kronbléatter? was glaubst du, [N]? schau dir
das bild an, seite einhundertsechs. #00:36:34-4#

L: Und eben das kannst dir jetzt so vorstellen,
beim Kelch, die Seitenwand von einem Kelch,
dort, wo ja dann das Getrénk drinnen ist, das ist
sozusagen des schiitzende Hiille von dem
inneren Kelch. Die Kelchblitter. Was befindet
sich dann dariiber? Die sogenannten Kronblétter.
Was sind Kronblatter, wenn wir jetzt auf dieses
Bild schaust, welche Aufgabe haben die
Kronblitter? Was glaubst du, [N]? Schau dir das

Bild an, Seite einhundertsechs.

(15) S6: ahm #00:36:36-8#

S6: ahm
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(16) L: welche farbe haum denn de kronblétter? |L: Welche Farbe haben denn die Kronblitter
#00:36:40-1#

Ausgewihlte Passage

Vor der gewdhlten Passage wurde ein Lehrer-Schiiler*innengesprich gefiihrt. Es wurden die
unterschiedlichen Blétterarten einer Bliite erarbeitet. Dabei kommt auch der Begriff der
Kelchblétter vor, wobei es in dem vorliegenden Abschnitt um die Aushandlung des Begriffes
"Kelch" geht. Es werden dabei zwei Bedeutungen aufgezeigt, um den Begriff "Kelchblatter" zu
erarbeiten. Die Passage schlieft mit dem Ubergang zu dem Begriff "Kronblitter" und einer Frage

dazu ab. Am Gespréch ist ein Lehrer und verschiedene Schiiler*innen beteiligt.

Paraphrase

Der Ausschnitt beginnt mit einer Frage des Lehrers. Davor wurde {iber einen spezifischen Begriff
der Botanik, ndmlich den Kelchblittern, gesprochen. Nun geht der Lehrer genauer auf das Wort
"Kelch" ein und mochte von den Schiiler*innen wissen, wer einen Kelch kennt. Der Lehrer meint,
dass dieser Zugang eine Hilfestellung fiir die Schiiler*innen sein konnte, um sich den Begrift besser
einpriagen zu konnen. Er fragt dann einen Schiiler, indem er sich mit dem Namen an ihn wendet.
Der angesprochene Schiiler libernimmt das Rederecht und beginnt mit den Lauten ke, wobei es
dann zu einem Abbruch kommt und der Lehrer einen anderen Schiiler fragt. Er wendet sich mit der
gleichen Frage an den Schiiler. Dieser zogert kurz mit einem Hisitationslaut und entgegnet dem
Lehrer mit einer Frage. Er fragt nach, ob es sich dabei um die Blume handelt. Der Lehrer antwortet
darauf, dass er nicht den Kelch von der Blume meint. Es gebe zwei verschiedene Kelche. Ein
weiterer Schiiler tritt in das Gespréch ein und gibt eine Antwort. Er vermutet, dass es sich bei einem
Kelch um einen Becher handelt. Der Lehrer stimmt ihm bestirkend zu. Dabei flihrt er die
Beschreibung noch genauer aus und gibt auch ein Beispiel, wo ein Kelch zu finden sei. Dabei
werden die Kirche und Ritterfilme angefiihrt. Er spricht dabei einmal explizit "die Christen" an. In
der Zwischenzeit zeigt der zweite Lehrer auf dem PC Beispiele von Kelchen, wobei die Bilder iiber
den Beamer nach Vorne projiziert werden. Die Schiiler*innen reagieren darauf mit
Ausdruckspartikeln. Der Lehrer spricht ohne Verzogerung weiter und erkldrt, wie ein Kelch
aussieht. Weiters sucht er nach einem anderen Wort, wie zu dem bestimmten Behélter noch gesagt
werden kann. Dabei kommen ihm Schiiler*innen zu Hilfe, die den Vorschlag "Pokal" einbringen.
Dafiir bedankt sich der Lehrer. Ein weiterer Schiiler bringt sich ein, indem er einen Vergleich zu
Asterix und Obelix zieht. Darauf wird jedoch nicht eingegangen und der Lehrer fahrt damit fort, mit
einer Analogie zwischen Behilter-Kelch und Kelchblétter zu erkldren, welche Aufgabe den Blittern

dabei zukommt. Anschlieend wird eine Frage zu den Kronblittern gestellt. Ein Schiiler wird mit
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dem Namen aufgerufen und aufgefordert zu antworten, welche Aufgabe die Kronblétter haben.

Linguistische Beschreibung

Bei dieser Stelle sind einige Code-Wechsel bemerkbar. So beginnt die Passage mit der im Non-
Standard gestellten Frage des Lehrers. Hier kommt es bei wos zu einer a-Verdumpfung, is_n» ist eine
Enklise zwischen ist und denn, kennt n ebenso zwischen den Wortern kennt und denn. Der erste
unbestimmte neutrale Artikel wird im Standard realisiert, beim zweiten Mal wird dieser im Non-
Standard als an umgesetzt. Darauthin spricht er wieder im Standard weiter. Bei seiner néchsten
Frage wird beim ist nur das ¢ apokopiert. Nach der im Standard gestellten Gegenfrage des Schiilers
antwortet der Lehrer mit den dialektalen Wortern na, statt nein und net, an Stelle von nicht. In der
nichsten Antwort verwendet der Lehrer wieder den Non-Standard is statt ist. Bei hat wird das a
verdumpft, genauso wie bei da. Kennt s kann als morphologische Variante in der zweiten Person
Plural der Standard-Verbalform kennt beschrieben werden. Der danach stehende Artikel das wurde
als des realisiert. Auch der Artikel im Plural bei Ritter wird zu de gekiirzt. Bei der Enklise wo s
wird das Adverb wo mit dem Pronomen sie in der dritten Person Plural, welches nur als
angehingtes s angedeutet wird, zusammengezogen. Hier bleibt der Lehrer im Non-Standard und
verwendet wieder das spezifische Lexem de fiir den Plural, hau_m stellt die diphthongierte Enklise
von haben und wir dar und statt dem Artikel einen im Akkusativ Singular wird an gesagt. Bei der
weiteren Erkldrung wird wieder des verwendet, kannst zu kaunnst diphthongiert und da statt dir
realisiert. Danach wird kurz um Standard weitergesprochen, bei der genaueren Beschreibung im
Nebensatz kommt es wieder zum Switch. Dabei wird das Fiillwort ja eingeschoben, dann zu daun
diphthongiert, des statt das verwendet, is apokopiert. Im néchsten Satz wird dann nochmals de als
Version von die im Akkusativ feminin realisiert.

Die Code-Wechsel finden hier eher schleichend statt. Bei der ersten Frage (1) kommt es zu einer
Wiederholung, wobei auffillt, dass zunichst ein Kelch im Standard, danach aber einen Kelch als an
Kelch im Non-Standard realisiert wird. In der direkten Anrede eines Schiilers spricht der Lehrer im
Standard. Bei (3) kann nicht klar gesagt werden, warum einerseits is im Non-Standard, gleich
darauf ein aber im Standard verwendet wird. Meiner Meinung nach konnte die apokopierte Version
hiufig aus praktischen Griinden, also eher innersprachliche Ausloser, verwendet werden. Der
Schiiler antwortet daraufthin im Standard (4) mit einer Gegenfrage. Der Lehrer reagiert negierend
auf die Frage, wobei dies auch der Grund fiir die Verwendung des Non-Standards (5) sein konnte.
Bei (7) wiederholt der Lehrer die Antwort des Schiilers. Es wird dabei nur ist im Non-Standard
ausgesprochen. In der Ausfiihrung kommt es auch zu Explizierungen des Gesagten und das direkte

Hinwenden zu den Schiiler*innen. Eventuell wurde deshalb zwischen den Varietiten gewechselt. In
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(9) erklart der Lehrer weiter, hier wieder eher im Non-Standard, wobei ithm ein Wort entféllt, ihm
die Schiiler*innen weiterhelfen und er dann wiederum in der direkten Anrede ("du kannst auch
Pokal sagen") Standard spricht. Ein Schiiler ruft etwas dazwischen (10), wobei der Lehrer weiter

erklért und vor allem bei den Fragen und direkten Anreden (11) Standard verwendet.

Timing (Sprecher*innenwechsel)

Der Lehrer wirft eine Frage auf, die er zunachst allgemein an die Klasse stellt, wobei er sich dann
spezifisch an einen Schiiler richtet. Dieser reagiert und versucht zu antworten, indem er das Wort,
welches abgefragt wird, zu wiederholen beginnt. Der Lehrer {ibernimmt daher wieder die
Redeorganisation und stellt erneut die Frage, wobei ein anderer Schiiler den Redebeitrag
iibernimmt. Es handelt sich davor also um eine dispréferierte Folge auf die Frage, die der Lehrer
stellte. Mindestens einem Schiiler, der die nichste Frage (4) stellt, ist nicht klar, was der Lehrer
gerne horen mochte. Thm ist nicht klar, auf was sich die Frage genau bezieht. Eben diese
Gegenfrage veranlasst den Lehrer zu einem repair. Er prizisiert seine Frage, indem er verdeutlicht,
dass es zwei verschiedene Arten von Kelchen gibt. Daraufthin antwortet ein dritter Schiiler, der die
préferierte Antwort als Frage ausgedriickt, gibt. Der Lehrer reagiert mit einem Lob und fiihrt die
Antwort weiter aus. Wahrenddessen werden Bilder von Kelchen gezeigt. Gleichzeitig scheinen die
Schiiler*innen ihr Verstdndnis und einen aha-Effekt durch Interjektionen wie "aso" und "ah"
auszudriicken. Noch immer behilt der Lehrer das Rederecht, wobei es sich zu einer gemeinsamen
Kommunikation entwickelt, in der die Schiiler*innen auch ohne aufgerufen zu werden verbal
kommunizieren. In der Situation, in welcher dem Lehrer ein Wort entfdllt, mischen sich
Schiiler*innen ein und ergidnzen ein Synonym. Dieser Vorschlag wird vom Lehrer akzeptiert, wobei
er sich auch dafiir bedankt. Ein Schiiler wirft noch einen Beitrag ein. Dabei handelt es sich
wahrscheinlich um eine Assoziation, die der Schiiler zu Kelchen hat. Der Lehrer reagiert nicht auf
diesen Einwurf und schlieBt seine Erklirung mit der Uberleitung von der Erklirung des Kelches zu
den Kelchblittern ab. AnschlieBend stellt er eine néchste Frage und bezieht sich dabei auf das Buch.

Er benennt eine Schiilerin, die thm eine Antwort geben sollte.

Zusammenfassende Interpretation

Es handelt sich um die Erklidrung eines ambigen Wortes, wobei die zweite Bedeutung hinzugezogen
wird, um die fachsprachliche Bedeutung, die es zu erlernen gilt, zu erkléren. Es sollte die bildliche
Ebene miteinbezogen werden. Dabei miissen jedoch zwei Begriffe gelernt werden, da die zweite
Bedeutung als Behilter von den meisten Schiiler*innen nicht gekannt wurde. Es kann gesagt
werden, dass hier vom Lehrer eine Eselsbriicke vorgeschlagen wurde, mit der nur wenige

Schiiler*innen etwas anfangen konnten. Es wurde also das neue Wort gleich mit beiden
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Bedeutungen erldutert. Die dabei vorkommende Sprache ist vom stindigen Wechseln der Codes
gepriagt. Es macht wiederum den Anschein, als wiirde sich der Lehrer bemiihen, Standard zu
sprechen, manchmal jedoch unbewusst in den Non-Standard switchen. Es scheint in dieser Situation
die Tendenz zu geben, dass sich der Lehrer an die Schiiler*innen mit dem Standard zuwendet. Es
wird eine Veranschaulichung verwendet, in dem der Lehrer ein Beispiel aus der religiosen Praxis
von Christ*innen heranzieht, um das Wort "Kelch" zu erkldaren. Dabei wird erwéhnt, dass dies die
Schiiler*innen, welche dem christlichen Glauben angehoren, betreffe. Hier konnte gesagt werden,
dass durch das direkte Anmerken einerseits eine Unterscheidungspraxis zwischen den
Schiiler*innen vorgenommen wird, andererseits durch das bewusste Ansprechen die ansonsten oft
als Norm gesetzte Religion des Christentums und das Wissen dariiber nicht vorbehaltlos
angenommen wurden. Jene Unklarheiten, die sich hier sprachlich aufgetan haben, sind von
sprachlichen Varietdten unabhédngig. Es konnten keine Herausforderungen fiir Schiiler*innen in

Bezug auf das Dialekt-Standard-Kontinuum der Lehrkraft festgestellt werden.

Analyse-Wort 3 "Pollen"

Lautorientierte Umschrift Orthographische Standardtranskription

(1) S1: ((liest vor)) ... der bliitenstaub heifit auch | S1: ((liest vor)) ... der Bliitenstaub heil3t auch

pollen, wie er in den pollensidcken gebiindelt Pollen, wie er in den Pollensédcken gebiindelt
wird, poll/ pollenkdrner enthalten die wird, Poll/ Pollenkorner enthalten die
ménnlichen geschlechtszellen. wenn du einen | ménnlichen Geschlechtszellen. Wenn du einen

staubbeutel beriihrst, wird der der pollen / wieso | Staubbeutel beriihrst, wird der der pollen / wieso

der pollen ((verwundert))? das pollen. der Pollen ((verwundert))? Das Pollen.
#00:41:30-7#

(2) L: wird der pollen. und weiter? #00:41:32-8# | L: Wird der Pollen. Und weiter?

(3) S2: méannlich. #00:41:35-1# S2: Ménnlich.

(4) S3: ((hust)) #00:41:35-1# S3: ((hust))

(5) S1: an den fingern haften bleiben. #00:41:33-| S1: an den Fingern haften bleiben.
1#
(6) L: ((zeichnet an die Tafel)) genau, richtig. L: ((zeichnet an die Tafel)) Genau, richtig. Also,

also, dieses ménnliche bliitenorgan nennen wir, | dieses méannliche Bliitenorgan nennen wir, ah,
ah, wos woit 1 jetzt song, aso, besteht aus was wollte ich jetzt sagen, ach so, besteht aus
staubfaden, okay? staubfaden, das kannst da so | Staubfaden, okay? Staubfaden, das kannst dir so

merken, des is so fein, so fein wie ein faden merken, das ist so fein, so fein wie ein Faden
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((2s)). oberhalb von diesem faden befindet sich
dann wie so ein kleiner beutel, dieser
staubbeutel und wenn eben die zeit gekommen
ist, wenn die pflanze weil}, okay, jetzt ist es so
weit, jetzt ist es moglich, dass ich eine andere
pflanze bestiduben kann, dann 6ftnet sich oben
dieser beutel ((3s)) und heraus kommt dann /
eben dann dieser pollenstaub, der pollenstaub
kann jetzt entweder durch die luft verteilt
werden, oder durch insekten. ((weitere

Erkldrung)) #00:42:18-6#

((2s)). Oberhalb von diesem Faden befindet sich
dann wie so ein kleiner Beutel, dieser
Staubbeutel und wenn eben die Zeit gekommen
ist, wenn die Pflanze weil}, okay, jetzt ist es so
weit, jetzt ist es moglich, dass ich eine ander
Pflanze bestduben kann, dann 6ffnet sich oben
dieser Beutel ((3s)) und heraus kommt dann /
eben dann dieser Pollenstaub, der Pollenstaub
kann jetzt entweder durch die Luft verteilt
werden, oder durch Insekten. ((weitere

Erklrdrungen))

Ausgewihlte Passage

Die Passage wurde wieder so gewéhlt, dass ein fachsprachliches Wort thematisiert wird. Da der fiir
das hier vorliegende Interesse vorkommende Part in ein Vorlesen eingebettet ist, wurde hier mitten
im Geschehen eingesetzt. Beendet wird der Teil mit einer Erklarung des Lehrers, wobei hier relativ
wahllos ein Cut vorgenommen wurde. Der Umgang mit dem Begriff kann mit dem transkribierten

Teil gezeigt werden.

Paraphrase

Es handelt sich um eine Situation am Ende der Unterrichtsstunde. Eine Schiilerin liest aus dem
Lehrbuch vor. Ich habe die kurze Sequenz ausgewahlt, weil hier der Umgang mit einer sprachlichen
Unklarheit gezeigt werden kann. Die Analyse beginnt mit dem Vorlesen der Schiilerin, wobei davon
nur ein Ausschnitt genommen wurde, da das zuvor Vorgelesene fiir das Forschungsanliegen weniger
interessant und iberfliissig erscheint. Es geht dabei um ménnliche und weibliche Bliitenorgane.
Beendet wird die Sequenz durch eine langere Ausfiihrung des Lehrers, der nochmals mit eigenen
Worten erklirt, wie die Bestdubung bei Pflanzen funktioniert. Auch hier wird wieder nur ein Teil
der Erkldrung analysiert.

Da der Ausschnitt sehr kurz gewihlt ist, kann hier nur wenig Interaktion analysiert werden. Eine
Schiilerin liest laut eine Textstelle aus dem Schulbuch vor, bricht an einer Stelle das Lesen ab, stellt
etwas, das sie gelesen hat, in Frage und fiigt eine Antwort hinzu. Es handelt sich dabei um den
Artikel fiir "Pollen", wobei sie im Buch "der Pollen" gelesen hat, sie dann aber "das Pollen"
vorschlidgt. Der Lehrer wiederholt die Version, die im Buch vorkommt und fordert die Schiilerin

auf, weiter zu lesen. Gleich danach wirft noch ein anderer Schiiler das Wort "ménnlich" ein. Es wird
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gehustet und die Schiilerin liest den zuvor begonnenen Satz zu Ende. Anschlielend iibernimmt der
Lehrer das Rederecht und setzt zu einer Erkldrung an. Dabei verliert er kurz den Faden und fragt
sich laut, was er sagen wollte, wobei er schnell wieder zum Thema findet und seine Erklarung
fortsetzt. Beendet wird die Sequenz mit dem Auftrag, dass alle Schiiler*innen aufstehen sollten und

es kommt zur Wiederholung.

Linguistische Beschreibung

In Bezug auf das verwendete Dialekt-Standard-Spektrum ldsst sich hier nur ein sehr auffélliger
Switch bei der Lehrkraft feststellen. Der Lehrer wechselt in der Situation, in welcher er den Faden
bei seiner Erkldrung verloren hat, vom standardnahen Sprechen in den Non-Standard (6). Er bricht
dabei mit dem Hisitationslaut "ah" den Satz ab und fragt sich "wos woit 1 jetzt song". Es kommt
dabei zur a-Verdumpfung bei wos, [-Vokalisierung und Apokope bei woit, Apokope bei i und auch
wieder zu einer a-Verdumpfung bei sagen. Danach wird schleichend in ein standardndheres
Register gewechselt. Der anschlieBende Satz beginnt mit "staubfaden, das kannst da so merken, des
is so fein, so fein wie ein faden ...". Dabei sind auch Worter im Non-Standard eingebaut. Dir wird
durch da ausgetauscht und der Artikel das wird als des realisiert. Auch das ist wurde apokopiert.
AnschlieBend wird die Erklarung in sehr standardnaher Sprache realisiert.

Das Wechseln konnte hier aufgetreten sein, da es sich um eine Frage an sich selbst handelt, eine

verinderte AuBerungsform aufgetreten ist und eben eine Unterbrechung stattfand.

Timing (Sprecher*innenwechsel)

Die Sequenz beginnt mit dem Redebeitrag einer Schiilerin, den sie selbst durch die Frage und den
Einwurf beendet (1). Es kann vermutet werden, dass sie sich eine Erklarung oder Bestédtigung ihrer
Annahme erwartet. Natiirlich kénnte es auch sein, dass ihr nur ein Ubermitteln der richtigen Version
auch reicht. Der Lehrer iibernimmt anschlieBend die Organisation und wiederholt die letzten drei
Worter, die die Schiilerin vorgelesen hat (2). Dadurch wird auch nochmals die korrekte Version des
Artikels artikuliert. AnschlieBend hiangt er noch ein "und weiter" an, welches sich ohne die Antwort
mit zu beriicksichtigen darauf beziehen konnte, dass der Lehrer fragt, ob es noch eine weitere Frage
gibt, oder, und diese Interpretation erscheint mir als wahrscheinlicher, dass die Schiilerin
aufgefordert wird, weiter zu lesen. Gleich im Moment darauf nimmt sich ein anderer Schiiler das
Rederecht und unterbricht somit die vom Lehrer geplante Kommunikation (3). Er wirft das Wort
"ménnlich" in den Raum, wobei es als wahrscheinlich gelten kann, dass er sich damit auf die Frage
der vorlesenden Schiilerin bezog. Es kann angenommen werden, dass der Schiiler der Schiilerin
weiterhelfen wollte, indem er analysierte, dass "Pollen" einen minnlichen Artikel hat. Gleich darauf

folgt ein Husten (4) und die Schiilerin liest den Satz zu Ende (5). Auf den Einwurf des Schiilers
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wird nicht mehr reagiert. Anschlieend iibernimmt der Lehrer die Organisation der Kommunikation
und bekriftigt das Gelesene mit einem "genau, richtig" (6). Danach erkldrt der Lehrer weiter,
verliert aber den Faden und wechselt in den Non-Standard. Bei der Wiederaufnahme der Erkldrung
spricht er wieder standardnah. Nach dem Monolog werden die Schiiler*innen aufgefordert,

aufzustehen und es kommt zu einer Wiederholung der Stunde.

Zusammenfassende Interpretation

In dieser kurzen Interaktion kommt eine Unklarheit bei einer Schiilerin mit Deutsch als
Zweitsprache in Bezug auf den fachsprachlichen Wortschatz auf. Der Lehrer geht dabei nicht weiter
auf die Frage, oder Unklarheit ein und wiederholt nur die korrekte Version des Artikels. Der Lehrer
konnte, um einen sprachsensiblen Unterricht zu férdern, nochmals auf die Frage eingehen. Einem
anderen Schiiler scheint das Problem bewusst zu sein und er fiigt hinzu, dass es sich um ein Wort
mit einem minnlichen Artikel handeln wiirde. Bei dem Wechseln in eine andere AuBerungsform
und formuliert als Frage an sich selbst, wechselt der Lehrer in den Non-Standard. Es kann
angenommen werden, dass es sich eher um einen unbewussten Switch handelt. Der Wechsel kommt
da vor, als der Lehrer den Faden verliert und eine informelle Aussage tétigt.

Durch den Ausschnitt kann einerseits gezeigt werden, dass der Lehrer in diesem Moment der
Unterrichtseinheit eher wenig auf die Unklarheit Riicksicht nahm und mehr darauf Wert gelegt hat,
dass die Schiilerin weiterliest. Auch konnte gezeigt werden, dass der Lehrer in ein anderes Register

wechselt und verschiedene Varietidten im Unterricht vorkommen.

Gesamtinterpretation

Es scheint so, als wiirde der Lehrer bewusst auf sein sprachliches Verhalten achten. Er spricht
meistens laut, langsam und deutlich. Der fachsprachliche Wortschatz wird vor allem durch das
stetige Nachfragen und durch bildliche Vorstellungen erarbeitet. Das Dialekt-Standard-Kontinuum
kommt in der Sprache der Lehrkraft vor, das standardnahe Sprechen dominiert jedoch den
Unterricht. In einem Moment der Irritation wurde deutlich in den Non-Standard gewechselt.
Eventuell konnte dies ein Anzeichen sein, dass es sich dabei um die geldufigere Sprechvarietit des
Lehrers handelt. Es sprechen die meisten Schiiler*innen noch eine andere Sprache als Deutsch in
ithrer Freizeit und die Schiiler*innen sprechen, im Vergleich zu den anderen beiden Schulen, eher
wenig Non-Standard. Eventuell passt sich dadurch auch der Lehrer in der Registerwahl an die
Schiiler*innen an. Es kann nicht beantwortet werden, ob die Schiilerin, welche die Frage gestellt
hat, mehr Klarheit erlangt hat. In dieser Situation scheint es mir jedoch als unangemessen, das

Dialekt-Standard-Kontinuum  fiir eine moglicherweise missgliickte  Verstdndnissicherung
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verantwortlich zu machen. Es handelt sich hier eher um ein Ignorieren der Frage durch die
Lehrkraft.

3.5.2. Zweite Unterrichtssequenz

Schule B, Physikstunde, 4. Klasse, 1. aufgezeichnete Einheit

Thema und knappe Darstellung des Unterrichtsverlaufes

Es handelt sich bei dieser Einheit um eine Physikstunde. Eine Lehrerin leitet den Unterricht. Es
wird das Thema Atomphysik behandelt. Dazu wird zunéchst die vorhergehende Stunde im Plenum
wiederholt. AnschlieBend wird genauer iiber die radioaktive Strahlung gesprochen und ein
Lerninhalt im Buch iiber Radioaktivitit gelesen. In der Zwischenzeit schreibt die Lehrerin eine
chemische Formel auf die Tafel. Danach wird kurz besprochen, was die Schiiler*innen gelesen
haben. Es kommt zu einer kurzen Unterbrechung, als ein anderer Lehrer die Klasse betritt und
meint, er wolle mit ein paar Schiiler*innen die Hauslibungen besprechen. AnschlieBend wird weiter
iiber die Strahlarten gesprochen und die Tafel zur Erklarung verwendet. Die Schiiler*innen scheinen
sehr aufgeweckt und teilweise aufmiipfig zu sein. Anschliefend wird wieder eigenstindig im Buch
gelesen. Erneut wird das Gelesene im Plenum besprochen und anschliefend kommt es zu einem
Auftrag, ein Arbeitsblatt zu erledigen. Es handelt sich dabei um das Thema der Strahlenmessung. Es
wird still gearbeitet, ein paar Schiiler*innen drgern sich gegenseitig. Danach wird das Arbeitsblatt
im Plenum verglichen und abschlieBend das Arbeitsblatt bei der Lehrerin abgegeben. Am Ende wird

der Test ausgeteilt.

Analyse-Wort 4 ""Polonium"

Lautorientierte Umschrift Orthographische Standardtranskription

(1) L: ... se hom im uranerz zuerst amoi L: ... Sie haben im Uranerz zuerst einmal

geforscht und die marie curie hat zwei weitere
elemente entdeckt. wer woas des nu? eines
davon soit_s eich vielleicht merken, is benannt
nach_n herkunftsland von der marie curie.

#00:06:00-0#

geforscht und die Marie Curie hat zwei weitere
Elemente entdeckt. Wer weil3 das noch? Eines
davon sollt ihr euch vielleicht merken, ist
benannt nach den Herkunftsland von der Marie

Curie.

(2) S1: Polen. #00:06:02-2#

S1: Polen.
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(3) L: sie is aus polen. #00:06:02-9# L: Sie ist aus Polen.

(4) SuS: polonium. ((leise)) ((murmeln)) SuS: Polonium. ((leise)) ((murmeln))
#00:06:04-5#

(5) L: polonium. oiso des kunnt ma se vielleicht |L: Polonoim. Also das konnte [KONad] man
merken. #00:06:09-4# sich vielleicht merken.

(6) SuS: ((unverstindlich)) #00:06:09-4# SuS: (?)

(7) S2: 1 wal} a nu wos, das am aufaung de ((2s)) | S2: Ich weill auch noch was, das am Anfang
/ de, ah // #00:06:18-3# die / ((2s)) die, ah //

(8) SuS: ((lachen)) #00:06:18-3# SuS: ((lachen))

(9) S2: ah, mir liegt s auf da zung. #00:06:19-9# | S2: Ah, mir liegt es auf der Zunge.

(10) L: wos woalit nu? #00:06:20-7# L: Was *weiBt* [SG2] noch?

(11) S2: nix ((unverstindlich)). #00:06:25-2# S2: Nichts (?).

Ausgewihlte Situation

Bei der hier ausgewihlten Sequenz handelt es sich um den Anfang der Stunde. Es wird die letzte
Stunde wiederholt. In der 5. Minute wird nach einem fachsprachlichen Begriff gefragt, der schon
einmal behandelt wurde. Um eine préferierte Antwort zu erreichen, gibt die Lehrerin den
Schiiler*innen einen Tipp. Der Ausschnitt beginnt mit einer kurzen Information im Redebeitrag der
Lehrerin und einer darauffolgenden Frage. Die Sequenz endet dann mit Gespriachen der
Schiiler*innen und wird abgebrochen, da die Situation nicht mehr relevant fiir die vorliegende Frage

erscheint.

Paraphrase

Die Lehrerin erzédhlt iiber Uranerz und dass Marie Curie darin Elemente entdeckt hat. Diese
Elemente mdchte die Lehrerin von den Schiiler*innen horen. Es wurde schon einmal besprochen,
da die Lehrerin fragt, wer die Antwort noch weil3. Sie fragt dann konkret nach einem Element, das
nach dem Herkunftsland von Marie Curie benannt ist (1). Ein Schiiler iibernimmt das Rederecht
und nennt das Land Polen (2). Darauthin konkretisiert die Lehrerin die Antwort des Schiilers und
wiederholt zugleich, dass sie aus Polen ist (3). Mit dem sie bezieht sie sich auf die in ihrem
vorhergehenden Redebeitrag vorkommenden Marie Curie. Sie wartet noch zwei Sekunden ab,
wobei es in der Klasse Gemurmel gibt und auch leise die von der Lehrerin erwartete Antwort zu
horen ist (4). Darauthin wiederholt die Lehrerin die Antwort und nennt das Element Polonium (5).
Sie fligt hinzu, dass sich die Schiiler*innen dies merken konnten. Nach ein paar Sekunden
iibernimmt ein Schiiler das Rederecht und sagt, dass er noch etwas weil3 (7). Er beginnt einen Satz,

bricht diesen jedoch wieder ab. Andere Schiiler*innen lachen. Er sagt, dass es ihm auf der Zunge
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liegen wiirde (9). Es handelt sich dabei um ein Sprichwort, um auszudriicken, dass es ihm fast
einfillt. Die Lehrerin iibernimmt die Organisation der Redebeitrdge und fragt nach, was er wisse
(10). Der Schiiler antwortet jedoch nur kurz mit einem "nix" (11). Danach wird es wieder

chaotischer und es wird durcheinander gesprochen. Anschlielend geht das Plenumsgesprich weiter.

Linguistische Beschreibung

Es kommen bei der Sprache der Lehrerin einige Worter im Non-Standard vor. Es kommt dabei
hiufig zu Switches. Das Pronomen sie wird als se abgekiirzt. Bei hom kommt es zur a-
Verdumpfung und Assimilation von haben. Statt einmal wird amoi verwendet, wobei hier wieder
die /-Vokalisierung auftritt. Im siidbairischen Raum tritt oft ein Artikel vor Eigennamen auf. Dies
trifft hier auch zu, wenn die Lehrerin "die Marie Curie" sagt. Als typisch fiir den bairischen Raum
gilt, dass das ei wie bei weiff zu einem oa wird, des als spezifisches Lexem von das realisiert wird
und noch wird apokopiert und zu dem spezifischen Lexem nu. Bei soits kommt es zu einer /-
Vokalisierung, es wird mit einem -s am Ende flektiert, wodurch das ihr ersetzt wird. Das
Personalpronomen in der 2. Person Plural wird als eich statt euch umgesetzt. Das ist wird wieder
verkiirzt. Danach kommt es zu einer Enklise bei nach n, wobei hier eine Akkusativ-Dativ-
Verwechslung auftritt. Statt einem angehédngten -m flir den Dativ kommt ein -z fiir den Akkusativ
vor. In der ndchsten Antwort der Lehrerin (3) kommt wieder is vor, oiso wird statt also mit einer /-
Vokalisierung realisiert, kunnt kann als dialektale Konjunktiv-Form von kdnnte bezeichnet werden.
Der Schiiler antwortet im Dialekt, hier kommen unter anderem eine Monophthongierung,
Diphthongierung und Apokopen vor. Andere Schiiler*innen lachen, worauf die Lehrerin mit einer
Frage im Non-Standard reagiert. Dabei wird bei wos das a verdumpft, statt dem ei im weifst wird
wieder ein oa eingesetzt und statt noch wird nu gesagt. Der Schiiler antwortet dann mit einem nix
(nichts).

Hier kommt kein klarer oder sehr eindeutiger Wechsel zwischen den Registern vor. Bei (1) kann
eventuell eine Verdnderung im zweiten Hauptsatz festgestellt werden. Dabei féllt auf, dass bei hom
(haben) das a verdumpft wird, danach aber hat im Standard vorkommt und auch das zwei und
weitere in der Standardvarietit realisiert wird. Es kommt dabei zum Ende der Ausfiihrung. Die
Lehrerin verdndert dabei auch die Stimmlage. Der Teil im Standard wirkt dadurch bestimmter.
Anschlieend wird eine an die Schiiler*innen gerichtete Frage im Non-Standard gestellt. Wenn dies
als Wechsel gesehen wird, kam er eventuell zum Einsatz, weil es sich um eine direkte Anrede

handelt. Danach kommt es zu keinem auffilligen Wechsel mehr.
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Timing (Sprecher*innenwechsel)

Es handelt sich wieder um ein Lehrer*in-Schiiler*innen-Gespréach. Zunichst (1) erzahlt die Lehrerin
etwas iliber das Thema. Es handelt sich um eine Wiederholung, daher ldsst sie in ihrer Ausfiihrung
Fakten weg, um diese dann abzufragen. Nach der Frage fiigt sie einen mild formulierten Befehl an,
wobei es sich auch um eine Aufforderung handeln konnte. Im gleichen Sprechzug gibt sie auch
einen Tipp. Es soll das Element genannt werden, das nach dem Herkunftsland von Curie benannt
wurde. Danach kommt es zu einem Sprecher*innenwechsel und ein Schiiler nennt das Land Polen.
Die Lehrerin iibernimmt wieder das Rederecht und wiederholt die Antwort. Es handelt sich eher um
eine dispréferierte Folge, da ihre Erwartung nicht erfiillt wird. Es sollte nicht das Land genannt
werden, sondern die Bezeichnung des Elements. In der Klasse gibt es dann leise Riickmeldungen,
wobei auch die priferierte Folge genannt wird. Diese wird dann von der Lehrerin laut wiederholt.
Sie fiigt auch noch eine Art Aufforderung hinzu, sich das Genannte zu merken. Ein Schiiler meldet
sich, ohne von der Lehrerin aufgefordert zu werden. Er mochte etwas sagen, findet aber entweder
nicht die richtigen Worte, oder ihm ist das, was er sagen wollte, entfallen. Daraufhin beginnen
andere Schiiler*innen zu lachen. Er meint, dass es ithm auf der Zunge liegt, also gerade nicht
einfillt. Die Lehrerin greift ein und fragt nochmals nach. Er antwortet nochmals und das Gespréach

in der Klasse wird anders fortgesetzt.

Zusammenfassende Interpretation

Es handelt sich um kurze Sequenz im Lehrer*in-Schiiler*innen-Gespriach. Die Stimmung bei den
Schiiler*innen scheint eher locker und aufgeheitert zu sein. Der fachsprachliche Wortschatz wird
wiederholt und soll durch eine gezielte Frage erarbeitet werden. Dazu wird eine Assoziation, oder
auch die Wortherkunft von Polonium von der Lehrerin herangezogen. Die Schiilerin mit einem
aullerordentlichen Status meldet sich nicht zu Wort. Es wurde mir auch im Vorhinein kommuniziert,
dass die Sitznachbarin fiir die besagte Schiilerin {ibersetzen wiirde. Die Schiiler*innen, die in der
Sequenz sprechen, verwenden Non-Standard. Es konnen hier keine Herausforderungen beziiglich
des Dialekt-Standard-Spektrums festgestellt werden. Die Lehrerin setzt jedoch unterschiedliche
Varietiten ein. Dabei fillt vor allem auch die Akkusativ-Dativ-Verwechslung auf, die eventuell zu
Verwirrung sorgen konnte. Da die Lehrerin im Vorhinein zu mir meinte, dass eine Schiilerin fast
nichts versteht, konnten jene Formen, die deutlich vom Standard abweichen durchaus eine
Schwierigkeit darstellen. Da es jedoch keine Reaktion der Schiilerin gab, kann dies nicht behauptet
werden. Meiner Meinung nach ist die Kommunikationssicherung nicht gewéhrleistet und es kann
angenommen werden, dass die unterschiedlichen Varietiten zu Schwierigkeiten im Folgen des

Unterrichts fiihren.
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Inwieweit in dieser Sequenz Zugehorigkeitsordnungen reproduziert werden, ist nicht einfach zu

beantworten. Nachdem es zu einem Switch kommt, als die Schiiler*innen direkt angesprochen

werden, konnte gesagt werden, dass hier eher Non-Standard verwendet wurde, um die

Schiiler*innen so anzusprechen, wie die meisten selbst sprechen. Durch diese Annahme wiirde die

Zugehorigkeitsordnung, welche im Dialekt-Standard-Kontinuum produziert wird, reproduziert.

Analyse-Wort 5 "Strahlen"

Lautorientierte Umschrift

Orthographische Standardtranskription

(1) SuS: ((lesen)) #00:11:21-7#

SuS: ((lesen))

(2) L: so, [N], erkldr ma nu gaunz schnd, wos

drinnen steht, wiederholung. #00:11:45-6#

L: So, [N], erkldre mir noch ganz schnell, was

drinnen steht, Wiederholung.

(3) S1: beim zufall, beim zerfall von atomkern

wird strahlung abgegeben. #00:11:50-2#

S1: Beim Zerfall, beim Zerfall von Atomkernen
wird Strahlung abgegeben.

(4) L: genau. und diese strahlung ldsst sich
einteilen in drei verschiedene strahlarten. die
einfachere und die ungefahrlichere strahlung ist
die alphastrahlung. obkiirzt, kennt s eh
((schreibt an die Tafel)) ((5s)). des zweite wird
dann wie heiBlen? #00:12:16-7# ((ein zweiter L
kommt in die Klasse)) #00:12:16-3#

L: Genau. Und diese Strahlunglésst sich
einteilen in drei verschiedene Strahlenarten. Die
einfachere und die ungefahrlichere Strahlung ist
die Alphastrahlung. Abgekiirzt, Kennt ihr eh
((schreibt an die Tafel)) ((5s)). Das zweite wird
dann wie heilen? ((ein zweiter L kommt in die

Klasse))

(5) L2: hobts ihr scho test ghobt? hobts ihr test?
#00:12:18-5#

L2: *Habts* [PL2] ihr schon Test gehabt?
*Habts* [PL2] ihr Test?

(6) SuS: wir hom heit net. #00:12:18-7#

SuS: Wir haben heute nicht.

(7) L2: aso. #00:12:20-1#

L2: Achso.

(8) L: brauchst wos? #00:12:22-1#

L: *Brauchst* [SG2] was?

(9) L2: na, i kumm nocha nuamoi schné weng
de hausiibungen, weil a poa gfrogt hom. ende
der stunde ((unverstiandlich)). ((verldsst die

Klasse)) #00:12:23-4#

L2: Nein, ich komme nachher nochmal schnell
wegen den Hausiibungen, weil ein paar gefragt
haben. Ende der Stunde (?). ((verldsst die
Klasse))

(10) L: wie wird die zweite strahlenart heil3en?
des san de betastrahlen ((5s)). und die dritte
strahlen, [N], hoal3n wie? #00:12:42-8#

L: Wie wird die zweite Strahlenart heiflen? Das
sind die Betastrahlen ((5s)). Und die dritte
Strahlen, [N], heilen wie?

(11) S2: gamma #00:12:41-9#

S2: Gamma.
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(12) L: wie kummst auf gamma? #00:12:41-6#

L: Wie kommst auf Gamma?

(13) S2: alpha, beta, gamma. #00:12:44-2#

S2: Alpha, Beta, Gamma.

(14) SuS: ((durcheinander)) #00:12:52-6#

SuS: ((durcheinander))

(15) L: so, die alphastrahlen ((3s)) mecht s ma
do nu wos erkliarn dazua? #00:13:10-4#

L: So, die Alphastrahlen ((3s)) mdochtet

[KONad] ihr mir da noch was erkléren dazu?

(16) SuS: na ((durcheinander)). #00:13:10-4+#

SuS: Nein ((durcheinander))

Ausgewihlte Sequenz

Es handelt sich um eine Situation, die von der Erarbeitung von fachsprachlichem Wortschatz
handelt. Die Sequenz ist eher am Anfang der Einheit und die Analyse beginnt bei der
Kommunikation nach dem Lesen. Beendet wird der ausgewéhlte Ausschnitt mit Gespréachen in der
Klasse. Darauffolgend wird ein neuer Wortschatz erarbeitet, welcher in der nédchsten Sequenz
eingehender beleuchtet wird. Beteiligt sind die Lehrerin in der Klasse, ein Lehrer, der kurz in die

Klasse kommt und verschiedene Schiiler*innen.

Paraphrase

Die Schiiler*innen hatten den Auftrag, im Buch tiber das Thema Strahlung zu lesen. Die Lehrerin
eroffnet die Kommunikation im Plenum mit einem "so" und ruft einen Schiiler auf, der das
Gelesene wiederholen sollte. Dieser reagiert und nennt eine Antwort. Die Lehrerin stimmt mit
einem "genau" zu und fiigt hinzu, dass es drei verschiedene Arten von Strahlung gibt. Danach nennt
sie eine davon, die Alphastrahlung. Sie dreht sich dann zur Tafel und schreibt das Alphazeichen auf.
Danach stellt sie die Frage, wie die nidchste Strahlenart heif3t. In diesem Moment kommt ein anderer
Lehrer in die Klasse und fragt, ob es schon einen Test gab. Danach fragt er noch, ob sie einen Test
haben werden. Die Schiiler*innen antworten, dass sie an dem Tag nicht den Test hétten. Der Lehrer
reagiert mit einem "aso". Hier schaltet sich die Lehrerin ins Gesprich ein und fragt den Lehrer, ob
er etwas brauche. Der Lehrer antwortet verneinend und meint, dass er nachher nochmal kommen
werde. Es geht dabei um die Hauslibungen, da einige Schiiler*innen gefragt hitten. Der Lehrer
verldsst den Klassenraum und die Lehrerin wendet sich mit der gleichen Frage wie vorher an die
Klasse. Sie beantwortet ihre Frage jedoch selbst und fragt nach der dritten Strahlenart. Dazu ruft sie
einen Schiiler beim Namen auf. Dieser antwortet mit einem Wort auf die Frage. Die Lehrerin fragt
nochmal nach, wie er zu der Antwort gekommen sei. Er zdhlt nochmal die drei verschiedenen

Strahlenarten auf. Danach kommt es zu unverstidndlichen Gesprichen in der Klasse.
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Linguistische Beschreibung

Die Lehrerin spricht einen Schiiler im Non-Standard und in der Imperativform an (1). Dies kann an
der Verwendung von ma statt mir, nu statt noch, der Diphthongierung bei ganz, der /-Vokalisierung
bei schnell und der a-Verdumpfung bei was erkannt werden. Der Schiiler antwortet daraufhin im
Standard und verwendet dazu das Passiv. Auf seine Aussage antwortet die Lehrerin zundchst im
Standard, switched jedoch dann, als sie sich zur Tafel dreht, schreibt und die Schiiler*innen
anspricht. Es wird dabei das a von abgekiirzt verdumpft und es kommt zur Assimilation, wobei das
-ge wegfillt. Kennt s kann wieder als dialektale morphologische Form von kennt in der zweiten
Person Plural gesehen werden. Statt das wird dann des gesagt, wobei sich der Artikel hier
wahrscheinlich auf die Strahlung bezieht. Der Artikel wurde also nicht dem Standard entsprechend
gewihlt. Der Lehrer, der in die Klasse tritt, spricht die Schiiler*innen im Non-Standard an. Es tritt
hobt s mit dem zusitzlichen Personalpronomen ihr auf, bei schon wird das n apokopiert, bei gehabt
das e assimiliert und das a verdumpft. Die Schiiler*innen antworten im Non-Standard. Die Lehrerin
fragt ihren Kollegen im Non-Standard, ob er was benétige. Sie nennt kein Personalpronomen, es
handelt sich um die zweite Person Singular. Bei was wird das a verdumpft. Der Lehrer spricht dann
weiter im Dialekt (na statt nein, i apokopiert, kumm statt komme, nocha statt nachher, nu amoi statt
noch einmal, [-Vokalisierung bei schnell, weng statt wegen, de apokopiert, a fiir ein, paar
diphthongiert, bei gefragt fallt das e weg und das a wird verdumpft, haben wird assimiliert und das
a verdumpft). Danach spricht die Lehrerin weiter und stellt eine Frage im Standard (/eiflen). Die
Antwort, welche sie sich selbst gibt, ist im Non-Standard formuliert (des statt das, san statt sind, bei
des wird das s apokopiert). In der direkten Anrede eines Schiilers verwendet die Lehrerin wieder die
dialektale Form von heiffen (hoafin). Die Lehrerin verwendet dann bei (12) statt einem o in kommst
ein u. Danach spricht sie weiter im Dialekt, verwendet etwa mecht s, wobei es sich um eine
spezielle morphologische Form von mdéchtet ihr handelt. Es ist hier eine o-Entrundung sichtbar. Ma
kommt wieder statt mir vor, da und was werden verdumpft, noch apokopiert, bei dazu kommt es zur

Diphthongierung.

Die Wechsel sind hier etwas auffilliger. Zunéchst spricht die Lehrerin den Schiiler im Non-Standard
an und fordert ihn auf, das Gelesene zu wiederholen. Im nichsten Redebeitrag, bei der Erkldrung,
wechselt sie in den Standard. Es wird hier die AuBerungsform verindert. Dann wechselt sie wieder
in den Non-Standard, da sie die Schiiler*innen anspricht. Mit dem Lehrer, der in die Klasse kommt
und selbst in der Kommunikation ausschlieBlich im Non-Standard spricht, verwendet die Lehrerin
auch Non-Standard. Das Gespréch hat hier einen informellen Charakter. Das Unterrichtsgeschehen

wird unterbrochen, es kommt zum Adressat*innenwechsel und zu einer Themenverdanderung. In
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dem Moment, als der zweite Lehrer den Klassenraum verldsst und die Lehrerin wieder das
Rederecht tibernimmt, wechselt sie wieder in den Standard. Sie wiederholt die Frage, die sie vor der
Unterbrechung gefragt hat. Der Wechsel scheint hier genutzt zu werden, um wieder in den
Unterrichtsverlauf zuriickzufiihren, wieder einen formelleren Ton einzubringen. Die Antwort,
welche sich die Lehrerin selbst gibt, formuliert sie im Non-Standard. Die Selbstbeantwortung kann
auch als Grund fiir den Wechsel angenommen werden. Im Gespréach danach bleibt sie dann eher im

Non-Standard.

Timing (Sprecher*innenwechsel)

Zu Beginn der Sequenz hat die Lehrerin das Rederecht und organisiert mit ihren Anweisungen den
Unterricht. Sie iibergibt einen Redeauftrag an einen Schiiler. Es konnte sein, dass der Schiiler diesen
nicht annimmt, beziehungsweise eine nicht-priferierte Antwort folgt. Dieser fiihlt sich jedoch
angesprochen und gibt eine knappe Antwort. Daraufthin bestétigt die Lehrerin seine Aussage und
fiihrt diese noch weiter aus (3). Danach verdndert sich die Interaktionsart und sie spricht die
Schiiler*innen direkt an. Die Lehrerin geht anscheinend davon aus, dass es sich um eine logische
Schlussfolgerung handelt, wie die weiteren Strahlenarten heilen. Dazu wird ein mathematisches
Vorwissen vorausgesetzt. Dabei dreht sie sich zur Tafel und nachdem sie fertig geschrieben hat,
stellt sie eine weitere Frage. In dem Moment kommt ein anderer Lehrer in die Klasse, der eine
Frage stellt. Dadurch wird die Kommunikation unterbrochen. Die Frage, ob sie einen Test haben,
konnte einerseits so gedeutet werden, dass er fragt, ob sie im Moment einen Test haben, oder
generell noch einen haben werden. Die Schiiler*innen antworten auf die von ihm gestellte Frage mit
einer Antwort, die genauere Auskunft gibt, als die Frage vorausgesetzt hdtte. Durch das "heute"
wird die zuvor gestellte Frage priazise beantwortet. Es konnte so gedeutet werden, dass der Lehrer
mit einem "aso" ausdriickt, dass er mit der Antwort zufrieden ist. Hier ist unklar, wie die
Kommunikationssituation weitergeht. In dem Moment iibernimmt aber die in der Klasse stehende
Lehrerin die Organisation und wendet sich mit der Frage, ob der Kollege was brauche, an diesen.
Dieser geht auf die Frage ein und verneint und gibt Informationen iiber seine Pline, die sich sowohl
an die Lehrerin, als auch an die Schiiler*innen richten. Der Lehrer verldasst dann die Klasse und die
Lehrerin tibernimmt erneut die Organisation der Redebeitrdge. Dabei wiederholt sie die schon
vorher gestellte Frage. Nach der Selbstbeantwortung und dem Schreiben an die Tafel stellt sie eine
weitere Frage und fordert einen Schiiler auf, diese zu beantworten. Dieser fiihlt sich angesprochen
und antwortet auf die Frage mit einem Wort. Die Lehrerin reagiert darauf und fragt nach, wie er auf
diese Antwort komme. Sie mochte also genauer herausfinden, was der Schiiler weil3. Es ist eine

aufgeweckte Stimmung in der Klasse und die Schiiler*innen reden durcheinander. Mit einem "so"
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steigt die Lehrerin wieder ins Gesprich ein. Es konnte sich um einen Versuch handeln, die
vorherige Kommunikation und die Gespriche in der Klasse zu beenden. Die Frage, ob noch jemand
etwas erkldren mochte, scheint die Schiiler*innen nicht zu motivieren. Einige antworten verneinend

mit einem "na".

Zusammenfassende Interpretation

In der ausgewihlten Sequenz wird der Wortschatz iiber das typische Lehrer*in-Schiiler*innen-
Gesprich im Plenum erarbeitet. Das zuvor Gelesene wird wiederholt. Die vorkommenden
unterschiedlichen Varietdtenwechsel erfiillen hier teils die Funktion, von einem eher informellen in
ein formelleres Gespréch iiberzugehen und die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen wieder auf das
Unterrichtsthema zu lenken. Dabei spielt auch die Lautstirke des Gesagten eine Rolle. Mit dem
Lehrerkollegen wird im Non-Standard kommuniziert, was darauf hinweist, dass dieser im
Schulalltag allgemein gebrauchlich ist. Der Lehrer, durch den es mir ermoglicht wurde, die
Teilnehmenden Beobachtungen in der Schule durchzufiihren, meinte, dass in jenen Situationen
Dialekt mit den Schiiler*innen gesprochen werde, um bei manchen Themen besser auf sie eingehen
zu konnen.

Teilweise wirkt der Switch zum Standard auch wie eine DisziplinierungsmaBBnahme. Das Gesprach
ist  durch  stindiges Codewechseln  geprdgt. Von mir wurden hier keine
Verstandigungsschwierigkeiten beobachtet. Dennoch zeigt sich erneut, dass das Codewechseln der
verschiedenen Register auch in diesem Unterricht immerzu présent ist. Die Schiilerin mit dem
auBBerordentlichen Status hat sich nicht im Plenum geduBlert, daher kann ich nicht einschétzen, ob
sie alles verstanden hat. Es scheint jedoch so, als wiirde die Lehrerin ihre Sprache nicht verdndern,
um eine moglichst verstindliche Sprache fiir alle zu sprechen. Interessant ist vor allem die

Akkusativ-Dativ-Verwechslung, da es sich im Standard tatsédchlich um einen Fehler handeln wiirde.

Analyse-Wort 6 ""Ladung Atomkern"

Lautorientierte Umschrift Orthographische Standardtranskription

(1) L: de strahlen entstehen immer dann, waun | L: Die Strahlen entstehen immer dann, wenn ein

ein atomkern zerfillt, oder waun a atom instabil | Atomkern zerfillt, oder wenn ein Atom instabil
is und dieses atom zu zerfallen beginnt, und je | ist und dieses Atom zu zerfallen beginnt, und je

nochdem welche strahlen dass/ um welche nachdem welche Strahlen dass/ um welche

strahlen es sich handelt, schaun a diese strahlen ,

schauen a unterschiedlich aus. alphastrahlen san

Strahlen es sich handelt, schauen auch diese

Strahlen, schauen auch unterschiedlich aus.
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heliumkerne, die abgespalten werden, des hoalit,
wir haum ein radioaktives element ((2s)) wer

woall n wos er a is? #00:13:43-7#

Alphastrahlen sind Heliumkerne, die
abgespalten werden, das heif3t, wir haben ein
radioaktives Element ((2s)). Wer weill denn was

RA ist?

(2) SuS: radium, radon. #00:13:43-7#

SuS: Radium, Radon.

(3) L: pscht, radium, und er en is? #00:13:51-9#

L: Pscht, Radium, und RN ist?

(4) Sus: radon. #00:13:56-2#

SuS: Radon.

(5) L: radon, genau. des hoal3t, aus diesem kern,
pscht, aus dem radium entsteht, nochdem de
alph / nochdem ma an alphazerfall haum, nennt
ma des, entsteht a neues element plus dem
helium. und wonnt_s eich jetzt die zoin so amoi

onschaut s, vergleicht s de amoi. #00:14:17-5#

L: Radon, genau. Das heif3it, aus diesem Kern,
pscht, aus dem Radium entsteht, nachdem die
Alph / nachdem wir einen Alphazerfall haben,
nennt man das, entsteht ein neues Element plus
dem Helium. Und wenn ihr euch jetzt die Zahlen

so einmal *anschauts*, *vergleichts* die einmal.

(6) S1: des plus des ergibt des aundare.
#00:14:20-5#

S1: Das Plus das ergibt das andere.

(7) Sus: ((durcheinander)) #00:14:22-8#

SuS: (?)

(8) L: des hoal}t die zwa mitanaunda ergeben

wieder [des radium]. #00:14:28-1#

L: Das heif}t, die zwei miteinander ergeben

wieder [das Radium].

(9) SuS: [radium] #00:14:28-1#

SuS: [Radium].

(10) L: genau, des is de kernladungszahl, wos

hoaBt_n kernladungszahl? #00:14:32-7#

L: Genau, das ist die Kernladungszahl, was heif3t

denn Kernladungszahl?

(11) SuS: wii vii kern? ((durcheinander))

#00:14:35-2#

SuS: wie viele Kerne (?)

(12) L: oder, kernladungszahl, wos is do
drinnen, die //#00:14:36-9#%

L: Oder, Kernladungszahl, was ist da drinnen,

die //

(13) SuS: protonen. #00:14:35-1#

SuS: Protonen.

(14) L: die protonen, weil da atomkern is wie

glont? #00:14:39-8#

L: Die Protonen, weil der Atomkern ist wie

geladen?

(15) S2: positiv. #00:14:42-6#

S2: Positiv.

(16) L: wie is_n da atomkern glodn? #00:14:43-
3#

L: Wie ist denn der Atomkern geladen?

(17) S2: positiv. #00:14:42-T#

S2: Positiv.

(18) L: positiv. Warum? #00:14:44-5#

L: Positiv. Warum?

(19) S2: wei de dings negativ, de, woat amoi

((2s)) // #00:14:48-9#

S2: Weil die Dings negativ, die, warte einmal

((2s)) //
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(20) L: weil ((2s)) pscht! #00:14:49-8# L: Weil ((2s)) pscht!

(21) SuS: ((durcheinander)) weil neta protonen | SuS: ((durcheinander)) Weil nur Protonen und

und neutronen // #00:14:55-8# Neutronen //

(22) L: protonen und neutronen und die L: Protonen und Neutronen und die Neutronen
neutronen sind wie geladen? #00:14:59-3# sind wie geladen?

(23) SuS: neutral und positiv. #00:15:02-8# SuS: Neutral und positiv .

(24) L: neutral. ((laut)) das heil3t, der kern ist L: Neutral. ((laut)) Das heif3t, der Kern ist
positiv. warum is des atom nach auflen hin positiv. Warum ist das Atom nach auflen hin
trotzdem neutral geladen, wenn der kern poitiv | trotzdem neutral geladen, wenn der Kern positiv

1s? #00:15:07-4# 1st?

(25) S3: weil do in der hiille negative drinn san? | S3: Weil da in der Hiille Negative drinnen sind?
#00:15:09-3#

(26) L: wie song_ma denn zur hiille nu? L: Wie sagen wir denn zur Hiille noch?

#00:15:13-7#

(27) SuS: kern ((durcheinander)) #00:15:18-3# | SuS: Kern ((durcheinander))

(28) L: seit ((unverstandlich)) orbitale, oiso in | L: seit (?) Orbitale, also in den Orbitalen sind

den orbitalen san de elektronen, in diesen die Elektronen, in diesen Schalen, kann man
schalen, kau _ma a dazu song und elektronen dazu sagen und Elektronen sind [N], wie
sind, [N], wie geladen? #00:15:27-7# geladen?

Ausgewihlte Sequenz

Die Sequenz wurde ausgewihlt, da hier ein fachsprachlicher Wortschatz wie etwa die Benennung
von verschiedenen Elementen, die Kernladungszahl und Orbitale erarbeitet werden. Im Rahmen
dessen kommt auch wieder das Dialekt-Standard-Spektrum vor. Die Situation schliefit an die vorige
Analyse an. Den FEinstieg stellt ein kurzer Redebeitrag der Lehrerin dar. Im Plenumsgespriach wird
durch Fragen der Stoff wiederholt und erarbeitet. Die Sequenz wird dann an einem eher zufillig
gewdhlten Punkt abgeschlossen. Nachdem es sich um eine eher lange Passage handelt, wird die
nidchste Analyse nicht zu sehr in die Tiefe gehen und es werden nur jene Teile, die fiir die

Forschungsfrage relevant erscheinen, ndher betrachtet.

Paraphrase

Zunichst erklart die Lehrerin, wann es dazu kommt, dass Strahlen entstehen. Auch wird erlautert,
dass die Strahlenarten unterschiedlich aussehen. Es wird noch etwas zu den Alphastrahlen
hinzugefiigt und am Ende ihres Redebeitrags wird eine Frage an das Plenum gestellt (1). Sie fragt,

wer den Namen von einem bestimmten FElement wisse. Es geben einige Schiiler*innen
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unterschiedliche Antworten (2). Darauthin iibernimmt die Lehrerin wieder die Organisation des
Gespréchs, wobei sie die Schiiler*innen mit einem "pscht" darauf hinweist, dass sie leise sein
sollen. Sie wiederholt dann noch die Antwort, welche sie horen wollte und stellt eine weitere Frage
an das Plenum (3). Die Schiiler*innen antworten (4), die Lehrerin bestitigt die Aussage und erklart
weiter (5). In der Klasse ist es eher laut und sie unterbricht ihren Vortrag erneut durch ein "pscht".
Danach gibt sie noch einen Auftrag an die Schiiler*innen. Sie sollen Zahlen im Buch vergleichen.
Ein Schiiler antwortet, danach sprechen mehrere Schiiler*innen durcheinander. Die Lehrerin fiihrt
die Antwort noch weiter aus und auch Schiiler*innen sprechen gleichzeitig mit. Danach stellt die
Lehrerin eine Frage zur Kernladungszahl (10). Mehrere Schiiler*innen geben eine Antwort (11),
worauthin die Lehrerin die Frage nochmal anders formuliert (12). Daraufhin geben die
Schiiler*innen eine Antwort mit einem Wort (13). Die Lehrerin wiederholt die Antwort und fragt
genauer nach (14). Ein Schiiler gibt eine Antwort darauf (15), wobei die Lehrerin beinahe im
gleichen Moment die Frage wiederholt. Erneut gibt der Schiiler die schon artikulierte Antwort (17).
Wiederum wiederholt die Lehrerin seine Antwort und fragt nach, wieso das so sei (18). Der Schiiler
beginnt mit einer Antwort, bricht sie dann aber ab (21). Die Lehrerin nimmt die Organisation der
Redebeitrdge an sich und versucht mit der Konjunktion "weil" die Schiiler*innen zu einer Antwort
zu motivieren (22). Es melden sich einige (21), wobei die Lehrerin erneut nachfragt (22). Es wird
wieder geantwortet (23), die Lehrerin wiederholt die korrekte Antwort (24). Erneut stellt sie eine
Frage, wobei ein Schiiler eine Gegenfrage stellt (25). Die Lehrerin geht auf einen Teil der Frage ein
und hakt genauer nach. Mehrere Schiiler*innen antworten. Die Lehrerin gibt dann die Antwort, die

sie sich erwartet hat, selbst und stellt eine weitere Frage (28).

Linguistische Beschreibung

Der Gespriachsausschnitt ist wieder durchzogen von verschiedenen Varietiten. In der ersten
Erklarung wird eher standardnah gesprochen, wobei einige Worter (wann wird diphthongiert, ist
apokopiert, a statt ein, auch apokopiert, a-Verdumpfung, san statt sind, ...) im Non-Standard
artikuliert werden. Auch bei (5) wird ein GroBteil im Non-Standard gesprochen. Dies betrifft
sowohl die Satzstellung, als auch einzelne Worter. Beispiele werden im Folgenden angefiihrt: oa
statt ei bei heiffen, Diphthongierung und Assimilierung bei haum, a-Verdumpfung bei nachdem, I-
Vokalisierung bei Zahlen, eigene morphologische Formen wie die Enklise von wenn und ihr zu
wonnt_s, oder Verben mit einem angehingten -s in der zweiten Person Plural. Interessant ist, dass
hier zweimal ma vorkommt, wobei es sich bei ersterem um eine Variante von wir handelt, bei
zweiterem aber um das apokopierte man. Die nichsten fiinf Redebeitrige der Lehrerin werden auch

grofiteils im Non-Standard formuliert. Bei (22) ist ein Wechsel zu bemerken. Die hier gestellte
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Frage ist im Standard gestellt. Auch bei der nidchsten Aussage wird zundchst noch im Standard
gesprochen, dann aber wieder in den Non-Standard gewechselt. Der Unterschied ist hier deutlich
bei den verschiedenen Varianten von "geladen" zu bemerken (14), (16), vs. (22), (24). Die Aussagen
sind von Merkmalen des bairischen Dialekts durchzogen, welche hier nicht noch einmal wiederholt
werden. Der auffillige Switch konnte die Funktion tragen, den Unterricht wieder neu zu
strukturieren. Durch die Variationsédnderung geht auch eine veridnderte Konnotation beim Ausdruck
einher und die Aussage wirkt dadurch bestimmter. Auch wird die Aussage der Schiiler*innen
wiederholt. Erst bei der nidchsten Frage (26) switched die Lehrerin wieder eindeutig in den Non-

Standard. Sie wechselt auch innerhalb eines Satzes (28) zwischen zwei Varianten eines Wortes

(sind).

Timing (Sprecher*innenwechsel)

Die Lehrerin strukturiert und leitet das Gesprdch. Durch stetiges Nachfragen fiihrt sie die
Schiiler*innen zu den Antworten. In der Sequenz wird viel durcheinander gesprochen, wobei die
Lehrerin auch zweimal mit einem "pscht" die Schiiler*innen dazu auffordert, leiser zu sein.
Zunichst erkléart die Lehrkraft etwas, dann fragt sie gezielt Wissen ab. Die Schiiler*innen geben
unterschiedliche Antworten, wobei die Lehrerin die korrekte Version nochmals wiederholt und nach
dem anderen Element fragt, das die Schiiler*innen genannt haben. Nach der von der Lehrerin
préiferierten Folgeerwartung bestitigt sie diese und gibt einen Auftrag an die Schiiler*innen. Es wird
durcheinander gesprochen, im Gespréch ergibt sich die erwartete Losung und es wird eine neue
Frage gestellt (10). Da diese nicht wirklich beantwortet werden kann, stellt die Lehrerin die Frage
nochmal auf eine andere Art und Weise. Darauf wissen einige Schiiler*innen eine Antwort. Diese
wird von der Lehrkraft wiederholt und eine genauere Frage dazu gestellt. Ein Schiiler antwortet, die
Lehrerin scheint die Antwort jedoch nicht gehort zu haben, da sie gleich danach noch einmal die
gleiche Frage stellt. Erneut antwortet der Schiiler, nun wird die Antwort von der Lehrerin
wiederholt und eine Begriindung dazu gefordert. Der Schiiler setzt zu einer Antwort an, bricht
jedoch ab. Die Lehrerin versucht die Kommunikation aufrecht zu erhalten und wiederholt den
Satzbeginn des Schiilers mit einem "weil". Andere Schiiler*innen steigen ins Gesprich ein und
antworten. Die Lehrerin fragt wieder genau nach (22). Die Schiiler*innen antworten
unterschiedlich. Es scheint sich nicht um die préferierte Antwort zu handeln. Nur ein Teil davon,
den die Lehrerin wiederholt, scheint richtig zu sein. Wieder fragt sie nach einer Begriindung zur
vorigen Frage. Ein Schiiler scheint sich nicht sicher zu sein, da er selbst eine Frage dazu stellt. Die
Lehrerin greift ein Wort auf, welches der Schiiler verwendet hat und fragt nach dem

fachsprachlichen Begriff dazu. Da die Antworten nicht so zufriedenstellend zu sein scheinen, nennt
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die Lehrerin den Begriff selbst. Es geht das Gesprich im Plenum weiter.

Zusammenfassende Interpretation

Der Gesprichsverlauf wird hier durch die Lehrerin organisiert. Durch das stindige Fragenstellen

wird das Wissen der Schiiler*innen wiederholt oder auch abgetestet. Verschiedene fachsprachliche

Begriffe werden so wiederholt. Es konnte hier wieder festgestellt werden, dass unterschiedliche

Varietiten vorkommen und es hédufig zu Switchings kommt. Auffallend ist der Wechsel bei (22),

auch wenn dieser vielleicht unbewusst vollzogen wurde, bringt er eine andere Konnotation mit sich.

Es scheint so, als wolle die Lehrerin wieder bewusst auf das Gespriach zuriick fiihren und mehr

Aufmerksamkeit auf sich ziehen, um den von ihr gewiinschten Output zu héren. Die Beteiligten am

Gespréich sprechen alle zum Grofteil Non-Standard. Es kann in dieser Sequenz wieder gezeigt

werden, dass das stetige Wechseln der Register an der Tagesordnung im Schulunterricht steht. Das

Gesprich enthélt auch einige dispréferierte Folgen.

Analyse-Wort 7 "abschirmen"

Lautorientierte Umschrift

Orthographische Standardtranskription

(1) L: wie kann ich die alphastrahlen
abschirmen? wie kaun 1 mi davor schiitzen? [N]?
#00:23:00-1#

L: Wie kann ich die Alphastrahlung abschirmen?

Wie kann ich mich davor schiitzen? [N]?

(2) S1: mit einem blatt, blatt papier. #00:23:02-
0#

S1: Mit einem Blatt, Blatt Papier.

(3) L: oiso es reicht schon ein blatt papier, do
kaunst de natiirlich mit allem anderen auch
schiitzen, ower a blatt papier wiirde schon
ausreichen. #00:23:06-7#

L: Also es reicht schon ein Blatt Papier, da
kannst dich natiirlich mit allem anderen auch
schiitzen, aber ein Blatt Papier wiirde schon

ausreichen.

(4) S2: gwaund, gwaund a? #00:23:05-1#

S2: Gewand, Gewand auch?

(5) L: [N]! ((Jaut)) ((3s)) betastrahlen, wie
schirm 1 de ob? #00:23:14-8#

L: [N]! ((laut)) ((3s)) Betastrahlen, wie schirme
ich die ab?

(6) S3: schirmen? #00:23:14-8#

S3: Schirmen?

(7) L: ABschirmen. #00:23:17-8#

L: ABschirmen.

(8) SuS: mit am schirm ((unversténdlich)).
sonnenschirm #00:23:26-4#

SuS: mit einem Schirm (?). Sonnenschirm.

(9) L: wie kann ich mir vor betastrahlung
schiitzen? #00:23:29-1#

L: Wie kann ich mir vor Betastrahlung
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schiitzen?

(10) S4: mit ana watschn ((lachen)) #00:23:25- | S4: Mit einer Watsche ((lachen))
o#

(11) S5: vor ana alphastrahlung kau ma se a S5: Vor einer Alphastrahlung kann man sich
mi_m sonnenschirm net schiitzen
((unverstindlich)). #00:23:32-1#

(12) L: ((ernster)) betastrahlung, wos brauch i? |L: ((ernster)) Betastrahlung, was brauche ich?
#00:23:35-7#

(13) Sus: ((unverstdndlich)) #00:23:45-9# SuS: (?)

auch mit dem Sonnenschirm nicht schiitzen (?).

Ausgewihlte Sequenz

Die vorliegende Sequenz ist deshalb interessant, weil hier ein Begriff vorkommt, der das Gespréich
fiir kurze Zeit in eine nicht vorgesehene Richtung lenkt. Dies konnte daran liegen, dass manche
Schiiler*innen den Begrift nicht verstanden haben, oder sie ihn als Anlass genommen haben, einen
Scherz zu machen. Auffallend ist hier auch wieder das Code-Wechseln in den Aussagen der
Lehrerin. Beteiligt sind mehrere Schiiler*innen und die Lehrerin. Die Sequenz beginnt mit der
Frage nach dem Schutz gegen Alphastrahlen und wird beendet durch die erneute Frage nach dem

Schutz gegen Betastrahlen.

Paraphrase

Zunichst stellt die Lehrerin eine Frage. Es geht dabei um den Schutz vor Alphastrahlen. Sie
wiederholt gleich darauf die Frage in einer anderen Formulierung und ruft einen Schiiler auf (1).
Dieser gibt eine Antwort (2), wobei die Lehrerin darauf reagiert und seine Antwort bestitigt und
noch weiter ausfiihrt (3). Ein anderer Schiiler stellt eine Frage, ob auch Kleidung ausreicht (4), um
sich vor Alphastrahlen zu schiitzen. Diese Frage scheint die Lehrerin nicht zu hdren oder zu
ignorieren, da sie eine weitere Frage stellt und einen anderen Schiiler aufruft (5). Dieser wiederholt
einen Teil des Verbs, ndmlich schirmen von abschirmen, welches die Lehrerin in der Frage
verwendet hat (6). Die Lehrerin wiederholt darauthin nochmal das vollstindige Verb "abschirmen"
(7). Es melden sich andere Schiiler*innen zu Wort und greifen das Verb auf und verwenden als
Antwort das Nomen "Schirm" (8). Darauthin wiederholt die Lehrerin die vorige Frage nochmals
mit dem Verb "schiitzen" (9). Ein Schiiler gibt darauf eine Antwort, die jedoch aus dem Kontext
fallt (10). Andere Schiiler*innen lachen nach der Aussage (11). Ein Schiiler stellt eine weitere
Frage, wobei er wiederum auf die Anfangssequenz eingeht (12). Ein drittes Mal wiederholt die

Lehrerin die Frage zum Schutz vor Betastrahlung (13).
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Linguistische Darstellung

Im Folgenden werden wieder jene Passagen ndher betrachtet, die fiir mein Forschungsanliegen
relevant erscheinen. Gleich in der ersten Frage (1) der Lehrerin ist ein Wechsel zwischen sehr
standardnahem Sprechen und Non-Standard bemerkbar. In der ersten Frage wird kann ich im
Standard formuliert, in der zweiten Frage wird das kann diphthongiert und das ich apokopiert. Bei
(3) wechselt die Lehrerin stindig zwischen den Varietdten. So kann bei also eine /-Vokalisierung
beobachtet werden, wobei das schon aber nicht apokopiert wird, auch das ein kommt im Standard
vor, bei da wird das a verdumpft, kannst wird wiederum diphthongiert, ect. In (5) spricht die
Lehrerin einen Schiiler direkt an und verwendet dabei den Non-Standard (ic/ ist apokopiert, de statt
die, bei abschirmen wird das a verdumpft). Da der Schiiler nochmal nachfragt, wiederholt die
Lehrerin nochmal das vollstindige Verb, wobei dabei das abschirmen im Standard ausgesprochen
wird. Bei (12) stellt die Lehrerin erneut die gleiche Frage, wobei hier wieder der Non-Standard
verwendet wird.

Die vorkommenden Wechsel zwischen den Varietiten sind hier sehr offensichtlich. Bei (1)
formuliert die Lehrerin die gleiche Frage zweimal, zunédchst im Standard, dann im Non-Standard.
Eventuell konnte der Switch die Funktion der Verstidndnissicherung haben. Durch die Wiederholung
mit anderen Wortern, die den Schiiler*innen héchstwahrscheinlich geldufiger sind, sollte die erste
Formulierung eventuell verstindlicher werden. Es konnte sein, dass die Lehrerin schon davon
ausgeht, dass die Schiiler*innen das Wort "abschirmen" nicht kennen. Da sie vielleicht davon
ausgeht, dass den meisten Schiiler*innen auch das Sprechen im Non-Standard geldufiger ist und
néher liegt, switched sie dabei die Register. AuBBerdem spricht sie dabei einen Schiiler direkt an. Bei
(3) handelt es sich um ein stindiges Wechseln zwischen der Aussprache im Non-Standard und
Standard. Ein Schiiler spricht dazwischen, doch die Lehrerin ruft einen anderen Schiiler auf, der die
nichste Frage beantworten soll. Der Switch bei (8) konnte aufgetreten sein, um das Verstindnis
abzusichern und zu verdeutlichen, um welches Wort es sich dabei handelt. Danach sprechen die
Schiiler*innen durcheinander und als die Lehrerin wieder das Rederecht iibernimmt, spricht sie im
Standard. Es scheint so, als wolle sie dem Gesagten Nachdruck verleihen, die Konzentration wieder
zusammenfithren und den Unterricht organisieren. Der Switch koénnte auch als
Disziplinierungsmafinahme gesehen werden. Die Schiiler*innen scherzen jedoch weiter, worauf die
Lehrerin wieder die Varietdt wechselt. Es scheint bei (12) ein Unterton mitzuschwingen, der das
Gefiihl vermittelt, dass es ihr jetzt mit den SpéaBen reicht und sie etwas entnervt von der Situation

ist. Diese Konnotation konnte auch durch die Verwendung des Non-Standards unterstiitzt werden.
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Timing (Sprecher*innenwechsel)

Die folgende Darstellung erfolgt eher oberfldchlich und allgemein. Grundsitzlich kann gesagt
werden, dass die Organisation der Gespriachssequenz wieder von der Lehrerin {ibernommen wird.
Es kommt aber mehrmals, vor allem ab (3), zu dispréferierten Antworten und bis zum Ende des
Ausschnittes wird der Lehrerin nicht die von ihr gewiinschte Antwort gegeben. Der in der
Fachsprache gebriauchlicher Begriff "abschirmen" wird durch eine andere Formulierung erklart und
dann nochmals wiederholt. Der Begriff wird von den Schiiler*innen aufgegriffen und er wird auf
ein bekanntes, dhnliches Wort {ibertragen. Es kann nicht klar gesagt werden, ob es sich um einen
Scherz oder um ein Missverstindnis handelt. Bei (6) scheint der Schiiler eher verwirrt von dem
Begriff zu sein. Es wird jedoch nicht mehr genauer auf den Begriff eingegangen, sondern erneut mit
anderen Worten wiederholt. Die Lehrerin geht eigentlich nicht auf die Provokationen und Scherze

der Schiiler*innen ein.

Zusammenfassende Interpretation

Im gesamten Unterricht hat sich die Schiilerin mit aullerordentlichem Status kein einziges Mal im
Plenum geduBert. Es kann natiirlich vermutet werden, dass es sich um eine sprachliche Barriere
handelt, die sie davon abgehalten hat, sich zu melden. Diese Schlussfolgerung scheint vor dem
Hintergrund nicht als allzu unwahrscheinlich, da die Lehrerin im Vorhinein gemeint hat, dass die
besagte Schiilerin wenig auf Deutsch versteht. Der hiufig vorkommende Non-Standard kdénnte
dabei eine weitere Hiirde darstellen, der Kommunikation und der Erarbeitung der Inhalte zu folgen.
Auf den Wortschatz wird nicht explizit eingegangen, die gesamte Situation scheint eher wenig
konzentriert. Das Interesse von den Schiiler*innen, konstruktiv am Gesprach teilzunehmen, scheint
wenig gegeben zu sein. Es konnte vermutet werden, dass das Dialekt-Standard-Kontinuum
verwendet wird, um authentischer aufzutreten und so zu sprechen, wie die meisten der
Schiiler*innen. Ich konnte mir vorstellen, dass sonst das Gesprach gekiinstelt gewirkt hitte. Dies
wiirde wiederum bedeuten, dass auf der sprachlichen Ebene Zugehorigkeit durch das verwendete
Spektrum reproduziert wird.

Auf die bildliche Vorstellung mit dem Sonnenschirm ist die Lehrerin nicht eingegangen. Eventuell

hitte der Begriff nochmals aufgegriffen werden konnen.

Gesamtinterpretation

Die drei Sequenzen sind geprdgt von verschiedenen Varietiten. Die Wortschatzarbeit findet in
dieser Varietitenvielfalt statt. Der Wechsel tritt auch bei der Disziplinierung auf und die Lehrerin
scheint auch bei der Erkldrung standardndher zu sprechen, als im informellen Gesprach. Insgesamt

wirkt es so, als wiirde die Lehrerin das Kontinuum dazu nutzen, um auf die Schiiler*innen auf
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unterschiedliche Art und Weise eingehen zu konnen. Die einzige Schiilerin mit Seiteneinstieg wird
nicht explizit in den Unterricht miteinbezogen. Es kann nicht gesagt werden, ob die Inhalte
verstanden wurden.

Mir wurde im Vorhinein mitgeteilt, dass die Sitznachbarin, welche auch Ruménisch spricht, die
Schiilerin mit dem aufBlerordentlichen Status sprachlich unterstiitzt und Inhalte {ibersetzt. In der
zweiten beobachteten Einheit in der gleichen Schule konnte ich den Physikunterricht bei einer
anderen Lehrerin beobachten. Dabei hat sie die Sitznachbarin darauf hingewiesen, die andere
Schiilerin zu unterstiitzen. Hier konnte gesagt werden, dass es auf der einen Seite positiv ist, dass
die L1 miteinbezogen wird und diese in der Schule Platz hat, auf der anderen Seite musste dies
jedoch im Stillen geschehen. Ein Miteinbinden im Plenum fand nicht statt. Es kann so interpretiert
werden, dass hier Zugehorigkeitsordnungen aufgrund der gemeinsamen L1 Ruménisch reproduziert
werden. Von der einen Schiilerin wird viel abverlangt, da sie fiir die Vermittlung der Inhalte
verantwortlich gemacht wird. Die Schiilerin als Vermittlungsinstanz soll also die

Versténdnissicherung garantieren.

3.5.3. Dritte und vierte Unterrichtssequenz

Schule C, Biologieunterricht, 1. Klasse, 2.43. aufgezeichnete Einheit

Thema und knappe Darstellung des Unterrichtsverlaufes

Es handelt sich um den Biologieunterricht, wobei nur die Hélfte der gesamten Gruppe, namlich elf
Schiiler*innen, anwesend sind. Der Unterricht handelt von den Blutgruppen. Es befinden sich zwei
Schiiler*innen mit auBBerordentlichem Status in der Klasse. Die Darstellung des Verlaufs folgt nur
im Uberblick, da sich das Protokoll im Anhang der Arbeit befindet.

Am Beginn der Einheit werden organisatorische Punkte besprochen. Die Stimmung ist aufgeheitert
und die Atmosphire erscheint mir als sehr locker. Danach wird mit einem Diagramm gearbeitet, um
die Blutgruppen zu erkliaren. Es wird viel im Plenum gesprochen und die Lehrerin verwendet
Analogien zum Erkldren. Danach wird auch der Rhesusfaktor thematisiert und ein Experiment zur
Blutgerinnung durchgefiihrt. Es wird dann gemeinsam im Buch gelesen. Nach der Pause wird eine
Tabelle erstellt, welche Moglichkeiten es gibt, Blut zu spenden. Anschlieend wird nochmal der
Versuch, wobei es um Blutverklumpung geht, betrachtet. Dann wird das Thema abgeschlossen und

als neue Thematik die Transplantation eingefiihrt. Die Lehrerin erzdhlt eine Anekdote {iiber
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Riickfiihrungen und den Placebo-Effekt. Es wird dann das Herz-Kreislaufsystem behandelt.

Zunichst erklart die Lehrerin etwas dazu, danach wird ein Arbeitszettel ausgeteilt, welchen die

Schiiler*innen alleine oder in Gruppen ausarbeiten konnen. Es werden verschiedene medizinische

Gerite, wie Stethoskope und Blutdruckgeridte auf einen Tisch gelegt und die Schiiler*innen

probieren die Messungen bei sich selbst aus. Nicht alle Schiiler*innen sind in der Klasse, sondern

machen die Ubungen im Vorraum. Am Ende der zwei Einheiten werden die Gerite weggerdumit.

Analyse-Wort 8 ,,Schilling*

Lautorientierte Umschrift

Orthographische Standardtranskription

(1) L : ein exkurs in die vergangenheit. vor
vielen, vielen jahren, // #00:08:32-4#

L: Ein Exkurs in die Vergangenheit. Vor vielen,

vielen Jahren, //

(2) S1: schilling. #00:08:32-4#

S1: Schilling.

(3) L: kurz noch da steinzeit hot_s amoi
schilling gem, genau #00:08:34-6#

L: Kurz nach der Steinzeit, hat es einmal

Schlling gegeben, genau.

(4) SuS: ((lachen)) #00:08:34-6#

SuS: ((lachen))

(5) L: und ein netter, attraktiver, dlterer herr //
#00:08:38-1#

L: Und ein netter, attraktiver, alterer Herr //

(6) Sus: ((lachen)) #00:08:38-1#

SuS: ((lachen))

(7) L: der herr karl landsteiner, ah, woa
wesentlich beteiligt an der
blutgruppenerforschung ((1s)). und er woa
Osterreicher und zu meinen zeiten, wo i nu
jugendlich und jung und attraktiv woa, do
woa_ra auf da/ oiso auf m
tausendschillingschein abgebildet ((1s)). do siagt
ma mit_m mikroskop // #00:08:58-6#

L: Der Herr Karl Landsteiner, ah, war
wesentlich beteiligt an der
Blutgruppenerforschung ((1s)). Und er war
Osterreicher und zu meinen Zeiten, wo ich noch
jugendlich und jung und attraktiv war, da war er
auf der/ also auf dem Tausendschillingschein
abgebildet ((1s)). Da sieht man mit dem
Mikroskop //

(8) S2: hot_s do nu schilling gem? #00:08:58-5#

S2: Hat es da noch Schilling gegeben?

(9) L: jo, do hot_s nu schilling gem #00:09:00-
1#

L: Ja, da hat es noch Schilling gegeben.

(10) S3: hot_s den bis zwoatausendoans gem,
oder? #00:09:02-5#

S3: Hat es den bis Zweitausendeins gegeben,

oder?

(11) S3: [oder zwoatausendzwa?] #00:09:02-4#

S3: [oder Zweitausendzwei?]

(12) L: [wisst ihr] / wisst ihr, was schilling sind?
frither hat es bei uns in Osterreich statt euros

L: [wisst ihr] / wisst ihr, was Schilling sind?
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schilling gegeben, das war eine andere wihrung |Frither hat es bei uns in Osterreich statt Euros
((1s)) und dann sind wir der eu beigetreten und
der wihrungsunion und dann ist der euro

eingefiihrt worden. #00:09:15-5# ((1s)) und dann sind wir der EU beigetreten und

Schilling gegeben, das war eine andere Wahrung

der Wihrungsunion und dann ist der Euro

eingefiihrt [worden.

(13) S1: [kann ma schreiben war S1: [Kann man schreiben "war entscheidend"] //
entscheidend] // #00:09:14-8#

(14) L: und] als ich noch kleiner war, und L: und] als ich noch kleiner war und jiinger,
jinger, hatten wir den ((1s)) schilling ((1s)). und . o

der mann, der bei der blutgruppeforschung hatten wir den ((1s)) Schilling ((1s)). Und der
mitgewirkt hat, der war auf den tauseneuro / ah |Mann, der bei der Blutgruppenforschung
;a(;l OS .eong(?'lzglfgiﬁmgschem ((1s)) abgebildet. mitgewirkt hat, der war auf den Tausendeure /

ah Tausendschillingschein ((1s)) abgebildet.

(15) L: ((lauter)) tausend schilling san ((1s)) wii |L: ((lauter)) Tausend Schilling sind ((1s)) wie

- 9 -00-2)_
vii euro? #00:09:32-9# viele Euro?

(16) S4: hundert? #00:09:32-9# S4: Hundert?

(17) L: na. #00:09:33-9# L: Nein.

Ausgewiihlte Sequenz

Die folgende Situation wurde weniger wegen der Wortschatzerarbeitung ausgewéhlt, sondern mehr
wegen dem auffallenden Wechsel der Varietiten m Sprechen der Lehrerin. Grundsitzlich kann
gesagt werden, dass die Lehrerin meistens im Non-Standard gesprochen hat. An dem vorliegenden
Gesprich sind mehrere Schiiler*innen und die Lehrerin beteiligt. Es geht dabei um die Person Karl
Landsteiner, der auf dem fritheren Schilling-Schein abgebildet war. In der Situation wird {iber den

Schilling als friihere Wihrung in Osterreich gesprochen.

Paraphrase

Die Lehrerin fiihrt mit einleitenden Worten in die Erzdhlung ein. Sie spricht von einem Exkurs und
berichtet {iber die Vergangenheit (1). Sie iibersteigert dabei das Erzdhlte, wobei einige
Schiiler*innen lachen. Die Lehrerin spricht weiter und erzihlt von einem Mann, der unter anderen
bei der Blutgruppenerforschung beteiligt war (7). Er war Osterreicher und auf dem
Tausendschillingschein abgebildet. Ein Schiiler fragt nach, ob es noch Schilling gegeben hat (8).
Die Lehrerin bestitigt dies und eine Schiilerin fragt, bis zu welchem Jahr es Schilling gegeben hat.
Er fragt sich dann selbst nochmal laut, ob es diesen nicht bis 2002 gegeben hitte. Die Lehrerin

reagiert jedoch nicht auf das Gesagte, sondern richtet sich an die zwei Schiiler*innen mit
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auBlerordentlichem Status (12). Sie fragt die beiden, ob sie die Wiahrung Schilling kennen. Sie
erzéhlt, dass es diese Wiahrung vor dem Euro gegeben hat. Ein Schiiler stellt zur gleichen Zeit eine
Frage, wobei aber die Lehrerin weiter spricht und die Abbildung von Karl Landsteiner nochmals
erkldrt Danach erhebt sie ihre Stimme an und sie spricht wieder zur gesamten Klasse (15). Sie fragt,
wie die Umrechnung von Schilling auf Euro ist. Eine Schiilerin antwortet, worauf die Lehrerin das

Gesagte verneint.

Linguistische Darstellung

Der Abschnitt enthélt einen sehr klaren Wechsel beim Sprechen der Lehrerin zwischen Standard
und Non-Standard. Der erste Teil (1) wird im Standard gesprochen, bei (3) sind einige Elemente im
Non-Standard enthalten (a-Verdumpfung, Enklise und a-Verdumpfung bei hat es, amoi statt einmal,
Assimilation bei geben). Bei (5) scheint die Lehrerin wie bei (1) in den Standard zu wechseln, um
eine stilistische Férbung zu bewirken. Eventuell lachen die Schiiler*innen auch wegen der als
witzig empfundenen Darstellung der Lehrerin. Danach spricht sie im Non-Standard weiter (7). So
kommt es zu einigen a-Verdumpfungen (do), Diphthongierungen (woa), Enklisen (aufin, mitm),
Apokopen (ma, i), sowie wird der Partikel wo am Beginn des Relativsatzes gesetzt, was als typisch
fiir bairische Dialekte gilt. Ein Schiiler stellt dann im Non-Standard eine Frage, worauf die Lehrerin
in der gleichen Varietdt und Wortlaut bejahend antwortet (8, 9). Bei ja und da wird das a verdumpft,
nu wird statt noch gebraucht, und geben wird assimiliert. In (12) richtet sich die Lehrerin an die
Schiilerinnen mit auBerordentlichem Status und verdndert ihr Register. Sie spricht explizit die
beiden an und fragt sie, ob sie den Schilling kennen. Sie spricht dabei klar im Standard. In (14) ist
auffallend, dass im Préteritum spricht, wobei das fiir den miindlichen Gebrauch im bairischen Raum
eher untypisch ist. Hier kommt es auch zur Akkusativ-Dativ-Verwechslung. Als sie sich wieder an
die ganze Klasse richtet und dabei lauter spricht, switched die Lehrerin wieder in eine Non-
Standard-Varietit. Statt sind sagt sie san, wie wird zu wii und bei viel kommt es zur /-Vokalisierung.
Auch bei (17) verneint sie im Non-Standard mit na.

Meiner Interpretation nach scheint die Lehrerin die Standardvarietit am Beginn ihrer Erzéhlung
nutzen, um mit einem anderen Stil eine witzige Konnotation des Gesagten hervorzurufen. Der
Einstieg erinnert an eine Mérchenerzidhlung und es konnte mit einer Geschichtenstunde assoziiert
werden. Der auffélligere Wechsel ist jedoch da bemerkbar, als sich die Lehrerin an die Schiilerinnen
mit auBerordentlichem Status wendet. Sie fragt bei den beiden nochmals explizit nach, ob sie die
Wihrung kennen. Bei den anderen scheint sie davon auszugehen, dass sie das vorher Erzéhlte
verstanden haben. Sie wechselt dabei in den Standard, wobei davon auszugehen ist, dass es sich um

einen Wechsel handelt, weil sich die Adressat*innen verdndert haben und um Verstindnis
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abzusichern. Sobald sich die Lehrerin an die gesamte Klasse richtet, verdndert sie wieder die

sprachliche Varietit. Es scheint sich um einen bewussten Switch zu handeln.

Timing (Sprecher*innenwechsel)

Die Wechsel der Sprecher*innen werden im Folgenden eher oberflichlich dargestellt. So leitet die
Lehrerin die Gesprichssituation, wobei es sich eher um eine lockere Struktur handelt, in der auch
gleichzeitig gesprochen wird. Dadurch werden jedoch nicht alle Fragen beantwortet und es kommt
zu nicht-priferierten Folgeantworten. Zunichst erzdhlt die Lehrerin die Geschichte, wobei einige
Schiiler*innen mit einem Lachen auf das Gesagte reagieren. Bei (7) wird die Lehrerin unterbrochen
und es wird eine Frage gestellt. Wahrscheinlich bezieht sie sich darauf, ob die Lehrerin noch die
Schilling-Zeit miterlebt hat. Die Frage wird auch beantwortet, dann richtet sich die Lehrerin aber
nur an zwei Schiilerinnen. Die Frage, die von einer Schiilerin gestellt wird, iiberhort die Lehrerin,
oder reagiert nicht darauf. Die Lehrerin fragt zwar die beiden Schiilerinnen, ob sie wissen, was
Schilling sind, wartet jedoch nicht auf ihre Antwort, sondern schlieBt gleich mit der Erkldrung an.
Die Schiilerinnen richten die Aufmerksamkeit auf die Lehrerin. Ein Schiiler unterbricht den
Redebeitrag, wobei die Lehrerin nicht darauf eingeht und weiter mit den beiden Schiilerinnen
spricht. Am Ende ihrer Ausfiihrung richtet sie sich mit lauterem Ton an die Klasse und stellt an alle
gerichtet eine Frage. Es wird geantwortet, wobei es sich um eine dispriferierte Folge handelt und

die Lehrerin die Antwort verneint.

Zusammenfassende Interpretation

Die vorliegende Sequenz kann weniger auf die Erarbeitung eines naturwissenschaftlichen
fachsprachlichen Wortschatz betrachtet werden, sondern es handelt sich eher um ein historisches
Wissen. Die Lehrerin scheint zu versuchen, die Geschichte moglichst spannend und unterhaltsam zu
erzdhlen. Dabei weist sie auch auf sich selbst hin, indem sie anmerkt, dass sie noch den Schilling
erlebt hatte. Es kommen viele Ubertreibungen vor, was auch zu der Erheiterung der Situation
beitrdgt. So spricht sie von "vielen, vielen jahren" oder davon, als sie noch "jugendlich und jung
und attraktiv" war. Dies mutet auch deshalb lustig an, da es sich um eine sehr junge Lehrerin
handelt. Den Schiilerinnen mit aullerordentlichem Status widmet sie nochmals extra Zeit, um das
Gesagte weiter auszuftihren. Es kommt hier zu einer zusitzlichen Erklarung, da die Lehrerin
annimmt, dass alle anderen Schiiler*innen wissen, was Schillinge sind. Da sich die Lehrerin mit
dem Standard an die beiden richtet, kann davon ausgegangen werden, dass die Lehrerin annimmt,
dass die Schiilerinnen sie in dieser Varietit besser verstehen. In Anbetracht dessen, dass die
Lehrerin fast die ganze Stunde im Non-Standard gesprochen hat, kann davon ausgegangen werden,

dass die Varietdtenvielfalt durchaus eine Herausforderung fiir die Schiilerinnen darstellt. Dies wird
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auch nochmal in der letzten ausgewéhlten Sequenz gezeigt. Diese Situation scheint meine Annahme
zu bestitigen, dass es einerseits zu unterschiedlichen Varietiten kommt, andererseits dies ein
Hindernis darstellen konnte. Es stellt sich die Frage, warum die Lehrerin jene Varietdt bevorzugt,
von der sie ausgeht, dass sie nicht alle verstehen.

Auch noch kurz erwihnt werden soll die Formulierung "bei uns in Osterreich". Mit dem "bei uns"
wird ein ,,Othering* betrieben, wobei es so interpretiert werden konnte, dass die zwei Schiilerinnen
von diesem "uns" ausgeschlossen sind. Da es sich aber um die nationale Wihrung handelt, bleibt
auch nichts anderes {ibrig, als auf einen Nationalstaat zu verweisen. Das "bei uns" kann in diesem
Kontext als iberfliissig betrachtet werden und ohne diese Formulierung wiirden

Zugehorigkeitsordnungen nicht erneut auf diese Weise reproduziert werden.

Analyse-Wort 9 ,,Antigen*

Lautorientierte Umschrift Orthographische Standardtranskription

(1) L: es hot arbeitsblétter schon dazu gegeben |L: Es hat Arbeitsblétter schon dazu gegeben und
und da ist des auch schon draufgestanden ((2s)). | da ist das auch schon draufgestanden ((2s)).
jeder mensch hot bestimmte antigene auf seinen |Jeder Mensch hat bestimmte Antigene auf seinen

blutkorperchen, auf den roten, ((1s)) und diese | Blutkorperchen, auf den roten, ((1s)) und diese

antigene bestimmen, welche blutgruppe der Antigene bestimmen, welche Blutgruppe der
mensch hot. und i hob eich versuacht zu m Mensch hat. Und ich habe euch versucht *zum*
erklédren, dieses antigen / [N], des wirkt si erklédren, dieses Antigen / [N], das wirkt sich

negativ auf de mitarbeit aus, goi, do wiad s vom |negativ auf die Mitarbeit aus, gell, da wird es

zwoara glei a dreia #00:10:25-7# vom Zweier gleich ein Dreier.

(2) S1: 1 wal #00:10:26-5# S1: Ich weil.

(3) SuS: ((lachen)). #00:10:26-5# SuS: ((lachen)).

(4) L: diese antigene hab 1 eich versucht zu L: Diese Antigene habe ich euch versucht zu

erklédren, des is wie a kleidungsstiick, den dieses | erklédren, das ist wie ein Kleidungsstiick, den
blutkérperchen ((1s)) tréigt. ist das klar? ((2s)) | dieses Blutkorperchen ((1s)) trégt. Ist das klar?
wenn die [N] jetzt ein rotes blutkorperchen is, | ((2s)) Wenn die [N] jetzt ein rotes

wiird ich die [N] erkennen, weil sie ein blaues | Blutkdrperchen ist, wiirde ich die [N] erkennen,
kopftuch trédgt. des is ihr antigen. oda die j[N] weil sie ein blaues Kopftuch tragt. Das ist ihr

hot ein griines t-shirt an, des is ihr antigen. oder i Antigen. Oder ich habe ein Kleid an, das ist

hob ein kleid an, des is mein antigen. und mein Antigen. Und Antigene werden wir im

133



antigene wer _ma im nichsten joah niher ndchsten Jahr ndher bespriachen, dh, sind
besprechen, dh, san wichtige bestandteile beim | wichtige Bestandteile beim Immunsystem und
immunsystem und fiir heuer reicht s, wenn_s fiir heuer reicht es, *wenns* [PL2] euch ihr
euch ihr merkt s, dass antigene einfach *merkts* [PL2], dass Antigene einfach
bestimmte oberflachenstrukturen san. meistns | bestimmte Oberfldchenstrukturen sind. Meistens
san_s proteine ((2s)) und die blutkdrperchen sind es Proteine ((2s)) und die Blutkdrperchen
haum ebm auf ihrer oberflache bestimmte haben eben auf ihrer Oberflédche bestimmte
proteine sitzen ((2s)) und diese proteine nennt | Proteine sitzen ((2s)) und diese Proteine nennt
ma hoit antigene ((3s)) und der herr landsteiner | man halt Antigene ((3s)) und der Herr

hot herausgefunden, durch versuche, dass do Landsteiner hat herausgefunden, durch

vier unterschiedliche antigene gibt, ((2s)) und Versuche, *dass* [SG3n] da vier

durch diese antigene werden a de blutpro/ unterschiedliche Antigene gibt, ((2s)) und durch
blutgruppen bestimmt. dass vier antigene gibt, is | diese Antigene werden auch die Blutpro/

a bledsinn, des schreibt_s net auf, es gibt nur Blutgruppen bestimmt. *Dass* vier Antigene
vier blutgruppen ((3s)). #00:11:34-6# gibt, ist ein Blodsinn, das schreibt ihr nicht auf,
es gibt nur vier Blutgruppen ((3s)).

(5) S2: wii vii antigene gibt s denn? #00:11:34- | S2: Wie viele Antigene gibt es denn?
5#
(6) L: glei ((2s)). zwoa eigentlich nur, a und be | L: Gleich ((2s)). Zwei eigentlich nur, A und B.
#00:11:37-4#
(7) S2: ajo stimmt #00:11:39-4# S2: Aja, stimmt.

(8) L: und die blutgruppen heilen eben a, be, a | L: Und die Blutgruppen heillen eben A, B, AB

be oder null. i hob blutgruppe a oder Null. Ich habe Blutgruppe A (?)
((unverstandlich)). #00:11:50-5#

Ausgewihlte Sequenz

Bei der folgenden Situation handelt es sich wieder um ein Gesprdch im Plenum. Es wird erarbeitet
und von der Lehrerin erklért, was Antigene sind. Die Sequenz wurde ausgewéhlt, um zu zeigen, wie
die Lehrerin in einem ldngeren Redebeitrag erkldrt und welche sprachlichen Varietiten dabei

vorkommen. Es handelt sich um eine Situation eher am Beginn der ersten Einheit.

Paraphrase
Zu Beginn verweist die Lehrerin darauf, dass die Schiiler*innen zu dem Thema schon Arbeitszettel
gemacht haben (1). Dann beginnt sie mit der Erklarung. Es handelt sich um eine Wiederholung, da

sie davon spricht, dass sie versucht habe, etwas zu erkldren. In dem Moment unterbricht sie sich
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selbst und ermahnt einen Schiiler. Dieser reagiert darauf (2) und andere Schiiler*innen fangen an zu
lachen (3). Gleich darauf setzt die Lehrerin ihre Ausfiihrungen fort (4). Sie verwendet dabei einen
Vergleich, indem sie Antigene mit Kleidungsstiicken zu erkldren versucht. Am Ende ihres
Redebeitrags weist sie darauf hin, dass die Schiiler*innen etwas nicht aufschreiben sollten, da es
sich um eine Fehlinformation handelt. Ein Schiiler fragt nach, was denn die richtige Information sei
(5). Die Lehrerin antwortet ihm, wobei sie einen anderen Schiiler, der sich melden wollte, mit einem
"gleich" darauf hinweist, dass er spdter an die Reihe kommt (6). Der Schiiler, der die Frage gestellt
hat, reagiert nochmals und driickt damit aus, dass er verstanden habe (7). Die Lehrerin fiihrt dann

ihren Redebeitrag weiter aus (8).

Linguistische Darstellung

Die Lehrerin spricht in diesem Ausschnitt teilweise standardnah, es kommen aber auch mehrere
Phianomene des Non-Standards vor. Es scheint so, als wiirde sie bei der Erkladrung automatisch nicht
vollig in dem Dialekt reden, den sie sonst beniitzt. Es sind hier trotz der feinen Abstufungen auch
Registerwechsel zu bemerken. In (1) werden viele Worter im Standard ausgesprochen, wobei es
aber schon auch zu a-Verdumpfungen und Apokopen kommt. Bei "i hob eich versuacht zum
erkldren" ist die Entfernung zur standardnahen Sprache groBBer. Im letzten Satz des Redebeitrags, als
die Lehrerin einen Schiiler direkt anspricht und ermahnt, macht es auf mich den Eindruck, als
wiirde sie vollstindig in den Non-Standard wechseln. Der Schiiler antwortet darauf im Non-
Standard (Apokope bei ich, weifS wird monophthongiert). Bei (4) kommt es auch zu einem
staindigen Wechseln, es wird am Anfang eher standardnah erklért, wobei die gleichen Worter (zum
Beispiel ich) in verschiedenen Varietdten vorkommen. Zum Ende hin scheint wieder schleichend
mehr im Non-Standard gesprochen zu werden. Beispiele dafiir sind Enklisen (werma, reichts,
merkts, sans,...), Diphthongierungen (haum, joah), Assimilierungen (haum), Apokopen (ma, i), I-

Vokalisierung (hoit), ... Auch danach wird das Kontinuum ausgeschopft.

Die Wechsel kommen hier sehr schleichend vor. Das Dialekt-Standard-Spektrum wird hier im
Kontinuum angewendet. Es scheint so, als wiirde die Lehrerin in dem Moment switchen, in dem sie
den Schiiler ermahnt. Auch ihre Tonlage verdndert sich dabei. So scheint es sich um die Funktion
der Disziplinierung zu handeln. Aulerdem spricht sie nach der Ermahnung standardnéher weiter.
Dies ist an der Phrase "versucht zu erkldren" zu erkennen, welche beim zweiten Mal anders
ausgesprochen wird. Hier kdnnte der Wechsel dazu dienen, auf das Thema zurlickzufiihren. Auch
scheint es so, als wiirde sie das Register hin zum Standard dndern, als sie bei (3) liber die Schiilerin

mit aullerordentlichem Status spricht.
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Timing (Sprecher*innenwechsel)

Der Ausschnitt wird vom Redebeitrag der Lehrkraft dominiert. Sie erklart etwas, worauf sie einen
Schiiler ermahnt, der leise mit dem Nachbarn fliistert. Dies konnte wiahrend dem Unterricht nicht
beobachtet werden, ist jedoch leise auf der Aufnahme zu horen. Der Schiiler reagiert einsichtig und
andere Schiiler*innen scheinen die Situation lustig zu finden, da sie zu lachen beginnen. Gleich
darauf spricht die Lehrerin weiter und wiederholt dabei nochmal die Phrase, die sie vor der
Ermahnung verwendet hat. Nach dem Monolog richtet sich die Lehrerin mit einem Hinweis an die
Schiiler*innen. Ein Schiiler tritt mit ihr in den Dialog, wobei sie bei der Antwort etwas leiser
spricht. Der Schiiler driickt nochmal sein Verstehen aus und die Lehrerin richtet sich wieder mit

etwas erhobener Stimme an die gesamte Klasse.

Zusammenfassende Interpretation

Die Lehrerin erklért hier den Wortschatz sehr bildlich und mit der Analogie zu Kleidungsstiicken.
Es konnte gezeigt werden, dass die Lehrerin viel im Non-Standard spricht, wobei es auch immer zu
feinen Wechseln im Sprechen kommt. Diese Switches erfiillen meistens eine spezielle Funktion,
manchmal ist diese aber nicht so klar zu erkennen. Es handelt sich um kontinuierliche Uberginge.
Es ist interessant, dass die Lehrerin in der Situation, in der sie iber eine Schiilerin mit
auferordentlichem Status spricht und auch ihr Kopftuch als "Merkmal" bezeichnet, eher

standardnidher spricht.

Analyse-Wort 10 ,,Antiserum*

Lautorientierte Umschrift Orthographische Standardtranskription
(1) L: ((schreibt an die Tafel)) daun hau _ma zwa | L: ((schreibt an die Tafel)) Dann haben wir zwei

anti seren, oamoi hau_ma anti a und oamoi Anti-Seren, einmal haben wir Anti-A und einmal
hau ma anti b. haben wir Anti-B.

(2) S1: anti wos, anti seren? #00:29:06-8# S1: Anti-was, Anti-Seren?

(3) L: jo, serUM. #00:29:11-1# L: Ja, SerUM.

(4) S1: aso, jo. #00:29:08-1# S1: Achso, ja.

(5) L: seren, wiird 1 song, oder? wos is_n die L: Seren, wiirde ich sagen, oder? Was ist denn

maénnliche, ah die mehrzoi von an um wort, ¢ en | die mannliche, ah die Mehrzahl von einem Um-
#00:29:15-4# Wort, -en.
(6) S2 : sera. #00:29:16-7# S2: Sera.
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(7) S3: siran. #00:29:17-3# S3: Siran.

(8) L: sert, anti seri. #00:29:15-8# L: Seri, Anti-Seri.

(9) S2 : sera. #00:29:18-8# S2: Sera.

(10) SuS: seran, serian ... ((unversténdlich)). SuS: Seran, Serian ... (?).
#00:30:45-8#

(11) S2: ((googelt)). #00:30:52-4# S2: ((googelt)).

(12) S3: stimmt scho, goi? #00:30:50-4# S3: Stimmt schon, gell?

Ausgewihlte Sequenz

Bei der nédchsten Situation handelt es sich um einen kiirzeren Ausschnitt des Unterrichts. Die
Situation wurde ausgewihlt, weil ein fachsprachlicher Begriff genauer thematisiert wird. Es wird
eine Ubung bearbeitet, die auf die Tafel aufgeschrieben wurde. Die Lehrerin schreibt und spricht
dabei gleichzeitig. Das Ende der Situation konnte nicht gut transkribiert werden, da viele

Schiiler*innen gleichzeitig sprechen.

Paraphrase

Die Lehrerin schreibt an die Tafel und spricht mit, was sie aufschreibt. Es kommt der
fachsprachliche Ausdruck "Serum" im Plural vor. Ein Schiiler fragt nach und wiederholt dabei das
Wort. Die Lehrerin bestitigt das Gesagte und wiederholt das Wort im Singular. Der Schiiler reagiert
darauf mit einem Ausdruck des Verstehens. Darauthin fragt sich die Lehrerin nochmal selbst, oder
das Plenum, ob der Begriff korrekt sei. Mehrere Schiiler*innen iiberlegen laut, wie der Begriff im
Plural richtig lauten konnte. Es ist sehr laut und die Gespriache sind teilweise unverstindlich. Ein
Schiiler googelt den Begriff. Es ist nicht zu verstehen, ob die richtige Version nochmals fiir alle

verstandlich kommuniziert worden ist. Die Lehrerin hat das Wort korrekt verwendet.

Linguistische Darstellung

Die Lehrerin verwendet in dieser Sequenz vor allem Non-Standard. Bei (1) spricht sie mit, was sie
auf die Tafel aufschreibt. Dabei kommen Diphthongierungen (hauma), Enklisen (hauma), I-
Vokalisierung bei oamoi, Monophthongierung bei zwa und Assimilierungen (hauma) vor. Auch bei
(3) wird das a bei ja verdumpft. Danach wird weiter im Non-Standard gesprochen. So wird ich und
wiirde apokopiert, bei was wird das a verdumpft, is denn wird zusammengezogen und bei Mehrzahl
wird das / vokalisiert. AuBerdem kommt es bei "merzoi von an um-wort" zu einer Verwechslung

von Akkusativ und Dativ. Hier wiirde im Standard der Dativ verwendet werden.

Es kommen keine auffilligen Switches vor.
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Timing

Es handelt sich um ein gemeinsames Gesprich in der Klasse. Die Lehrerin gibt das Thema vor, ein
Schiiler nimmt sich das Rederecht und fragt nach, weil er anscheinend einen Begriff nicht
verstanden hat. Die Lehrerin geht darauf ein und wiederholt das Wort im Singular. Der Schiiler
reagiert darauf zustimmend oder so, als wiirde er die Antwort verstanden haben. Die Lehrerin lenkt
jedoch nochmal ein und scheint sich selbst nicht mehr sicher zu sein, ob sie das Wort richtig
verwendet hat. Es stellt sich die Frage, wie das Wort Serum im Plural lautet. Dies sehen viele
Schiiler*innen als Anlass, laut {iber mogliche Versionen und Endungen nachzudenken. Es scheint
eine lockere Atmosphdre vorzuherrschen. Ein Schiiler schligt am Ende der Situation vor, den
Begriff zu googeln. Die korrekte Version wurde nicht nochmal laut im Plenum wiederholt, aber sie

steht auf der Tafel.

Zusammenfassende Interpretation

Hier wird bewusst auf den fachsprachlichen Wortschatz eingegangen und gemeinsam dariiber
nachgedacht, wie eine korrekte Version im Plural lauten konnte. Es scheint hier eine
Sprachreflexion angeregt worden zu sein. Die Aushandlung der Fachsprache findet hier eindeutig
im Non-Standard statt, wobei es fiir das Wort Serum keine dialektale Form gibt. Die Lehrerin

spricht dhnlich wie die meisten Schiiler*innen.

Analyse-Wort 11 ,,Blutverklumpung*

Lautorientierte Umschrift Orthographische Standardtranskription

(1) L: oiso des blut, des blutgruppe a, oiso des | L: Also das Blut, des Blutgruppe A, also das

antigen a ((schreibt an die Tafel)) Antigen-A ((schreibt an die Tafel)) (?). Das
((unverstandlich)). Des verklumpt ndmlich in verklumpt ndmlich in dem Versuch. Oder mit
dem versuch. oder mit hilfe dieses serums. Hilfe dieses Serums.

#00:30:54-9#

(2) S1: richtet sich gegen ((1s)). #00:30:57-7# | S1: Richtet sich gegen ((1s)).

(3) L: na, anti bedeutet eigentlich gegen, jo, des | L: Nein, anti bedeutet eigentlich gegen, ja, das
hobt s scho recht, ober de hom des hoit anti a *habts* [PL2] schon Recht, aber die haben das
genannt, weil es anzeigt, dass des antigen a do | halt Anti-A genannt, weil es anzeigt, dass das

draufis. #00:31:03-9# Antigen A da drauf ist.
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(4) S2: ((unverstindlich)) #00:31:10-2#

S2: (?)

(5) L: wenn 1 jetzt a blutgruppe hob, a
unbekannte, und 1 gib dieses serum drauf, anti-

a//#00:31:17-2#

L: Wenn ich jetzt eine Blutgruppe habe, eine
unbekannte, und ich gebe dieses Serum drauf,

Anti-a //

(6) S1: und es verklumpt, daun is_s a.

#00:31:21-3#

S1: Und es verklumpt, dann ist es A.

(7) L : und es verklumpt, also es wird so fest,
dann weil} ich, okay, diese blutgruppe trigt das
antigen a ((2s)). und wenn die blutgruppe des
antigen a obmhot, oiso des kleid anhat, weil} ich,

es ist die blutgruppe a. #00:31:30-0#

L: Und es verklumpt, also es wird so fest, dann
weil ich, okay, diese Blutgruppe tragt das
Antigen A ((2s)). Und wenn die Blutgruppe das
Antigen A obenhat, also das Kleid anhat, weil}
ich, es ist die Blutgruppe A.

(8) S3 : oder, oder a be. #00:31:35-5#

S3: Oder / oder AB.

(9) L: oder a be, jo. #00:31:35-6#

L: Oder AB, ja.

(10) S1: wie soi_ma des daun herausfinden?

#00:31:35-9#

S1: Wie soll man das dann herausfinden?

(11) L: mit dem zweiten. #00:31:39-7#

L: Mit dem Zweiten.

(12) S2: ower wenn es schon verklumpt ist?

#00:31:40-7#

S2: Aber wenn es schon verklumpt ist?

(13) L: und anti be bedeutet oiso des gleiche wie
om, nur das de blutgruppe be vorkummt, weil

des antigen be draufis. #00:31:52-7#

L: Und Anti-B bedeutet also das gleiche wie
oben, nur das die Blutgruppe B vorkommt, weil

das Antigen B drauf ist.

(14) S4: ((hust)) #00:31:52-7#

S4: ((hust))

(15) L: 1s des kloa, oder is des zu verwirrend?

#00:32:01-8#

L: Ist das klar, oder ist das zu verwirrend?

(16) SuS: nana #00:32:04-9#

SuS: Neinein.

(17) L: wirklich, [N] zu schwer, oder ((3s))? zu
schwer? ja? ((richtet sich an S mit ao))

#00:32:10-3# #00:32:11-0#

L: Wirklich, [N] zu schwer, oder ((3s))? Zu

schwer? Ja? ((richtet sich an S mit ao))

(18) S5: [das is fur versuche?] #00:32:11-0#

S5: [Das ist flir Versuche?]

(19) L: [diese bezeichnungen], die sind ein

L: [Diese Bezeichnungen], die sind ein wenig
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wenich blod ausgewahlt. blod ausgewéhlt.

[anti / anti ] #00:32:16-3# [anti / anti ]
(20) S5: [was is /was is das sonst?] S5: [Was ist / was ist das sonst?]
(21) L: bedeutet normalerweise immer gegen L: bedeutet normalerweise immer gegen
irgendwas. aber in unserem fall, hei3t anti irgendwas. Aber in unserem Fall, hei3t anti

einfach, das is einfach ein name. besser wir s, | einfach, das ist einfach ein Name. Besser wére

wenn das serum blutgruppe a heiflen wiirde es, wenn das Serum Blutgruppe A heilen wiirde
((schreibt auf die Tafel)) ((4s)) und das anti weg | ((schreibt auf die Tafel)) ((4s)) und das anti weg
((3s)). #00:32:38-3# ((3s)).

(22) S2: aber wieso, es ist doch eh so, dass es S2: Aber wieso, es it doch eh so, dass es sich
sich gegen das a richtet, und das a verklumpt gegen das A richtet, und das A verklumpt dann
dann ((unverstindlich)). #00:32:42-8# .

(23) L: es richt sie jo net gegen des a ((2s)) L: Es richtet sich ja nicht gegen das A ((2s)).
#00:32:44-4+#

(24) S2: ower warum verklumpt denn des a S2: Aber warum verklumpt denn das A dann?

dann? #00:32:45-9#

(25) SuS: ((unverstandlich)) #00:32:48-3# SuS: (?)

(26) L: ower es identifiziert jo a, oiso i find_s L: Aber es identifiziert ja A, also ich finde es

irrefiihrend #00:32:58-4# irrefithrend.

Ausgewihlte Sequenz

Diese Sequenz ist deshalb fiir mich interessant, weil hier wieder ein breites Spektrum an
sprachlichen Varietdten vorkommt und ein auffilliger Switch beim Wechseln der Adressat*innen
beobachtet werden konnte. AuBlerdem wird ndher darauf eingegangen, was "anti" in dem
vorliegenden Kontext bedeutet und wie das Blut zu verklumpen beginnt. Es handelt sich hier noch

um die Bearbeitung einer Ubung, die auf der Tafel steht.

Paraphrase

Die Sequenz beginnt damit, dass die Lehrerin an die Tafel eine Ubung schreibt und dabei
gleichzeitig erklirt. Das Thema der Ubung ist die Blutverklumpung. Dabei taucht auch das Wort
"Antigen" auf (1). Ein Schiiler reagiert auf die Aussage der Lehrerin (2). Er bezieht sich dabei
hochstwahrscheinlich auf das Wort "anti", denn er formuliert die Bedeutung des Begriffs mit
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eigenen Worten. Die Lehrerin geht darauf ein und bestdtigt, dass es diese Bedeutung von dem Wort
gibt, es jedoch in diesem Kontext etwas anderes bedeutet (3). Dabei zieht sie wieder den Vergleich
zu den Kleidungsstiicken, wie schon in einer vorigen Sequenz beobachtet werden konnte. Ein
Schiiler sagt etwas Unverstindliches (4) und die Lehrerin erklédrt weiter (5). Ein Schiiler nimmt die
Antwort der Erkldrung vorweg (6). Die Lehrerin spricht jedoch weiter und schlieft ihren
Redebeitrag (7), wobei der gleiche Schiiler eine weitere Option zu dem Gesagten der Lehrerin
hinzufiigt (8). Die Lehrerin stimmt dem zu (9) und ein anderer Schiiler fragt genauer nach (10). Es
geht dabei darum, wie herausgefunden werden kann, bei welcher Option das Blut verklumpt. Die
Lehrerin gibt eine knappe Antwort (11), wobei eine weitere Verstandnisfrage gestellt wird (12).
Diese Frage wird jedoch nicht weiter beachtet und die Lehrerin spricht weiter (13), wobei danach
nochmals nachgefragt wird, ob es nun verstanden wurde (15). Es wird gefragt, ob es zu verwirrend
sei. Einige Schiiler*innen verneinen, wobei angenommen werden konnte, dass sie meinen, dass es
nicht zu verwirrend sei (16). Darauthin wendet sich die Lehrerin an die beiden Schiilerinnen mit
auBBerordentlichem Status und fragt eine Schiilerin, da sie diese beim Namen nennt, ob es zu
kompliziert sei (17). Die Schiilerin antwortet mit einer Gegenfrage, wobei die beiden gleichzeitig
sprechen (18+19). Die Lehrerin wiederholt nochmals das zuvor Gesagte indem sie meint, dass die
Bezeichnungen nicht so passend wiren. Die Schiilerin scheint es nicht ganz zu verstehen, da sie
nochmal fragt (20). Die Lehrerin erklirt noch weiter und schreibt wieder an die Tafel (21). Dabei
verdndert sie deutlich das sprachliche Register. Eine andere Schiilerin klinkt sich ins Gespréch ein
und erkldrt, wie sie den Ablauf der Blutverklumpung verstanden hat (22). Diese Schiilerin spricht
eher standardnah. Die Lehrerin korrigiert sie im Non-Standard, indem sie eine Formulierung
ausbessert (23). Die Schiilerin fragt nochmals nach (24). Danach wird viel durcheinander

gesprochen und die Lehrerin meint nochmals (25), dass sie es nicht klar verstiandlich findet (26).

Linguistische Beschreibung

Es fallt hier wieder ein breites Spektrum an Varietiten auf. Die Lehrerin verwendet unterschiedliche
Register, wobei die Abgrenzungen nicht klar zu erkennen sind, sondern flieBend verlaufen. Es
konnte jedoch festgestellt werden, dass die Lehrerin anders mit den Schiilerinnen mit
auBBerordentlichem Status spricht. Dabei kann bei (17) gezeigt werden, dass wieder standardniher
gesprochen wird, wobei hier elliptische Sitze vorkommen. Bei (15), als sich die Lehrerin an die
ganze Klasse richtet, stellt sie die Frage, ob es zu schwer ist, mit einem Subjekt und Pridikat. Nur
an die beiden Schiilerinnen gerichtet, verkiirzt sie die Frage. Eventuell konnte sie unbewusst das
Gesagte vereinfachen wollen. Dies fillt auch bei der Formulierung "und anti weg" in (21) auf.

AulBlerdem wird das ja nicht verdumpft. Interessant ist aber vor allem auch, dass bei wenig die
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bundesdeutsche standardsprachliche Variante in der Aussprache gewdhlt wird und es nicht zum
auslautenden %, sondern ch kommt. In einer anderen Situation konnte aul3erdem beobachtet werden,
dass die Lehrerin im Gespridch mit den beiden Schiilerinnen als Verneinung nee verwendet, wobei
diese Version eher mit einem Non-Standard assoziiert werden konnte, der im siidbairischen
Dialektraum als nicht so typisch gilt. Vor allem verwendet die Lehrerin aber sonst immer na oder
nein. Es konnte also angenommen werden, dass die Lehrerin diese Versionen passender empfindet,
als die anderen Mboglichkeiten. Die bedeutendste Feststellung ist jedoch, dass mit dem
Adressat*innenwechsel deutlich das Register gewechselt wird. In dem Moment, in dem eine andere
Schiilerin eine Frage stellt, wobei dies standardnah geschieht, wechselt die Lehrerin wieder das
Register.

Im Groben betrachtet konnen in der Sequenz wieder mehrere Merkmale des Non-Standards
festgestellt werden: /-Vokalisierung (oiso), a-Verdumpfung (jo), Assimilierung (hom), Apokope (is),
Diphthongierung (kloa), ...

AuBerdem wird auch bei der Erklarung in (7) auch eher standardnah gesprochen. Es scheint hier so,
als wiirde die standardnahe Variation zur Absicherung der Verstindigung dienen, oder auch dem
Gesagten eine andere, eventuell ernsthaftere, Konnotation zu verleihen. Der Wechsel bei der

Erkliarung scheint automatisch zu verlaufen.

Timing (Sprecher*innenwechsel)

Erneut handelt es sich um ein Gespriach in der Klasse, an dem mehrere Schiiler*innen und die
Lehrerin beteiligt sind. Die Lehrerin erklért etwas, worauf sich ein Schiiler ohne Aufforderung das
Rederecht nimmt und das Besprochene kommentiert. Darauf reagiert die Lehrerin zunédchst
bestidrkend, danach widerspricht sie dem Gesagten jedoch (3). Da etwas Unverstidndliches von
einem Schiiler gesagt wurde, kann nur die Reaktion der Lehrerin betrachtet werden, wobei diese
erklirt, was der Begriff in dem vorliegenden Kontext bedeutet (7). Der Schiiler kommentiert das
Gesagte und die Lehrerin spricht ohne Unterbrechung weiter. Danach erginzt der Schiiler noch die
Erklarung der Lehrerin und diese gibt ihm Recht. Ein anderer Schiiler fragt nach, da es ihm
anscheinend noch nicht klar ist, wie genau der Vorgang funktioniert. Die Lehrerin gibt eine Antwort
und eine andere Schiilerin fragt noch genauer nach. Es scheint also so, als wiirde noch Unklarheit
beziiglich der Aufgabe herrschen. Darauf wird jedoch nicht reagiert und die Lehrerin erklart weiter.
Danach wird gefragt, ob dies fiir alle verstidndlich sei. Die Reaktionen fallen eher so aus, dass
angenommen werden konnte, dass nun alles klar sei. Danach richtet sich die Lehrerin aber explizit
an eine Schiilerin mit auBlerordentlichem Status. Sie wird beim Namen angesprochen. Die Frage

richtet sich aber an beide Schiilerinnen, diese sitzen auch gemeinsam an einem Tisch. Die
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angesprochene Schiilerin reagiert und die Lehrerin erkldrt weiter und richtet sich dann wieder in
Richtung Tafel. Dann fragt die Schiilerin, die schon zuvor am Gespréch beteiligt war, jedoch von
der Lehrerin keine préferierte Antwort bekommen hatte, erneut nach. Die Lehrerin beginnt mit einer
Antwort, woraufhin die Schiilerin eine neue Frage stellt. Es konnte angenommen werden, dass die

Ubung nicht fiir alle Schiiler*innen bis zum Ende der ausgewihlten Sequenz verstindlich war.

Zusammenfassende Interpretation

In dieser Sequenz wurde von der Lehrkraft versucht zu erkldren, warum ein Begriff in dem
vorliegenden Kontext eine andere Bedeutung trigt. Dies stellte eine Herausforderung dar und die
Lehrerin wollte sich auch nochmal genauer versichern, ob es auch fiir die Schiilerinnen mit
Seiteneinstieg verstdndlich ist. Hierzu wurde dann auch noch die erste Bedeutung wiederholt (21).
Die Lehrerin erklédrte das Thema wieder mit der Analogie zu den Kleidungsstiicken. Dabei konnte
ein breites Spektrum an Varietdten festgestellt werden. Auffallend ist vor allem der Switch in die
bundesdeutsche Standardvariante und die Verkiirzung der Sétze. Es konnte sein, dass die Lehrerin
eine bewusst einfachere Sprache beniitzen wollte, um das Verstehen zu erleichtern. Auch konnte
angenommen werden, dass die Lehrerin die bundesdeutsche Aussprache als allgemeine oder
iibergreifende Standardvarietdt annimmt. Es konnte auch sein, dass sie unbewusst Worter im Non-
Standard, die nicht so typisch fiir den untersuchten Raum sind, eher als ,,richtiger* empfindet, als
die Variante, die sie im Non-Standard benutzt (statt nein wird nee verwendet, typischer wére aber
na). Dass ich das aufzeige, soll nicht bedeuten, dass diese sprachliche Variante weniger legitim ist.
Es wird auch die Schiilerin gefragt, ob sie alles verstanden hat, welche die Lehrerin zuvor als
diejenigen der beiden beschrieben hat, die wenig Problem hat, dem Unterricht zu folgen. Da die
Lehrerin ansonsten wenig darauf achtet, ihr Sprachverhalten so zu wéhlen, dass alle Schiiler*innen
folgen konnen, werden Zugehorigkeitsordnungen nochmals verdeutlicht, indem die Lehrerin die
beiden Schiilerinnen mit einer anderen Registerwahl direkt anspricht. Es macht den Eindruck, als
hitte die Schiilerin die Erkldrung nicht ganz verstanden. Es kann aber nicht zweifellos festgestellt
werden, ob das sprachliche Spektrum der Lehrerin die Ursache davon ist, oder ob es an der
fachlichen Herausforderung liegt. In diesem Fall nehme ich aber an, dass es sich eher um ein
Verstédndigungsproblem auf der sprachlichen Seite handelt. Es flieBen hier die beiden Fokusse der
Verstehensdimension und Sprachaneignung, sowie die Reproduktion der Zugehdorigkeitsordnungen
durch das Dialekt-Standard-Kontinuum, welches jedoch nicht thematisiert wird, zusammen.
Interessant ist auch, dass die Lehrerin in den Non-Standard wechselt, als eine andere Schiilerin, die
selbst standardnah spricht, eine Frage stellt. Das verdeutlicht, dass die Lehrerin dann in den

Standard switcht, wenn sie eine Varietét sprechen mdchte, von der sie annimmt, dass sie flir alle am
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einfachsten zu verstehen ist. Dies macht sie jedoch nur, wenn sie sich an die zwei Schiilerinnen mit
Seiteneinstieg richtet. Im Plenum wird mit dem Kontinuum sprachlich gehandelt und als
Lehrinstrument ausgeschopft.

Der fachsprachliche Wortschatz hat hier bei viel Schiiler*innen zu Verwirrung gefiihrt, weil der
Begriff auch eine weitere Bedeutung hat. Wie im Theorieteil beschrieben wurde, sind es oft die
Alltagsbedeutungen, die bei der Erarbeitung des Fachwortschatzes zu Schwierigkeiten fiihren.
Bildliche Vorstellungen konnen beim Erlernen helfen. Metaphern sind auch hier wieder bei der

Erklarung zum Einsatz gekommen.

Gesamtinterpretation

Es kann gesagt werden, dass die Lehrerin im Vergleich das breiteste Spektrum an Varietiten
anwendet. Die Fachsprache wird durch den Einsatz von bildlichen Vorstellungen, dem Internet und
Erzahlungen geprdgt und wirkt daher sehr anschaulich. Es gibt jedoch auch wenig Reflexion iiber
die verwendete Sprache als Lehr- und Lernmedium und durch den Einsatz des Non-Standards
werden manche Schiiler*innen tendenziell benachteiligt. Am Anfang der Unterrichtseinheit konnte
eine Situation aufgezeichnet werden, bei der eine Schiilerin mit deutscher Erstsprache mit den
Schiilerinnen mit Seiteneinstieg spricht. Dabei wechselt sie auch das Register und spricht
standardnah.

Grundsitzlich kann gesagt werden, dass in diesem Unterricht Situationen aufgetreten sind, die zu
einem Nicht-Verstehen gefiihrt haben. Es wird von mir angenommen, dass der funktionale Einsatz
des Dialekt-Standard-Kontinuums zumindest zu einem gewissen Teil zu Storungen beigetragen hat.
Natiirlich kann nicht genau nachvollzogen werden, ob die Sprache oder der Inhalt an sich das

Verstandnis erschwert hat.
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4. Fazit

Nachstehend wird eine Antwort auf die Forschungsfrage gegeben und ein Ausblick angefiihrt.

Die Erhebung konnte nach kurzen Startschwierigkeiten, da nicht so schnell zumindest eine Schule
gefunden werden konnte, dann ohne Probleme durchgefiihrt werden. Die Audioaufnahmen der
Unterrichtssequenzen waren fiir die Forschungsfrage unabdingbar. Riickblickend betrachtet,

erscheint mir die Teilnehmende Beobachtung fiir das Forschungsanliegen als geeignete Methode.

4.1. Ergebnisinterpretation und Beantwortung der Forschungsfrage

Die Ergebnisse und Interpretationen der Unterrichtseinheiten erheben keinen Anspruch auf
Allgemeingiiltigkeit und konnen ausschlieBlich als kleiner Beitrag in diesem Forschungsfeld
gesehen werden.

Es kann bestitigt werden, dass im Unterricht die verschiedensten Varietiten im Sprachgebrauch der
Lehrer*innen vorgekommen sind. Die drei Lehrkréfte unterscheiden sich jedoch in der Wahl des
Registers. Bei allen sind auch Non-Standard-Varietiten vorgekommen. Das Wechseln zwischen den
Varietiten hat verschiedene Funktionen erfiillt, die auch bereits im Theorieteil dargestellt wurden.
Dazu zdhlen etwa DisziplinierungsmaBBnahmen, Wiederholungen, Adressat*innenwechsel, oder
Verstiandnissicherungen. Die Erarbeitung der Fachsprache und damit auch des Wortschatzes findet
in diesem breit gefacherten Spektrum statt. Die Aneignung der deutschen Sprache der
Schiiler*innen mit DaZ muss in diesem Spektrum betrachtet werden. In den untersuchten Schulen
handelt es sich bei der Sprache als ein Lehr- und Lerninstrument im Dialekt-Standard-Kontinuum.
Bei der Erarbeitung der Inhalte ist zutage getreten, dass hdufig mit Metaphern, bildlichen
Vorstellungen und Assoziationen gearbeitet wurde.

In Bezug auf das gleichzeitige Erlernen der Inhalte durch die im Unterricht verwendete Sprache und
der Sprache selbst, muss angemerkt werden, dass hier ein Autholbedarf besteht, wie mit dem
breiten Spektrum an Varietiten umgegangen werden kann, um zusdtzliche Kommunikations-
schwierigkeiten zu vermeiden. Die vorkommende Bildungssprache ist durch verschiedene areale
Varietiten durchzogen. Auf andere Sprachen (auBler Latein), welche die Schiiler*innen noch
sprechen, wurde im Unterricht nicht eingegangen.

Die Lehrkraft, die im Analyseteil als dritte vorkommt, hat sich bewusst an die zwei Schiiler*innen
gewendet, die mit einem Seiteneinstieg ins Osterreichische Schulsystem gekommen sind. Daher ist

aufgefallen, dass es zu Verstindigungsschwierigkeiten gekommen ist und dadurch auch
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Zugehorigkeitsordnungen reproduziert wurden. Die Lehrerin hat das im Non-Standard-Gesagte
erneut in einer standardnahen Sprache wiederholt. Die anderen Lehrkréfte haben im Plenum nicht
nachgefragt, ob alle Schiiler*innen sprachlich folgen konnten.

Ich sehe es zwar einerseits als problematisch an, wenn Schiiler*innen mit DaZ im Unterricht
hervorgehoben werden, jedoch soll das Sujet auch nicht unthematisiert bleiben. Ideen, wie damit

umgegangen werden kann, werden im Resiimee und Ausblick gegeben.

4.2. Resiimee und Ausblick

Da im Raum Oberdsterreich dialektale Varietiten vielerorts anzutreffen sind, kommen auch
Menschen mit Migrationshintergrund mit diesen sehr frith in Beriihrung. Die durch die
verschiedenen Varietiten sehr komplexe sprachliche Landschaft spiegelt sich auch in der
Kommunikation in der Schule wieder. Die Beschiftigung mit dialektalen Varietidten kann und soll
deshalb mehr in den Vordergrund geriickt werden, um eine gesellschaftliche Teilhabe zu erleichtern
und Menschen nicht zusidtzlich institutionell zu diskriminieren. Beim Erlernen der deutschen
Sprache im DaZ-Unterricht soll daher meiner Meinung nach nicht ausschlieBlich die
Standardvarietit vorkommen, beziechungsweise diese laufend reflektiert werden.

Bezogen auf die Schule geht es darum, eine Ebene der Verstindigung zu finden, wobei dies
natiirlich mit der Zugehorigkeit und dem Gefiihl dazu zusammenhingt. Wie schon MITTERER und
LANTHALER (vgl. 2015: 4) betonen, hidngen ,,Dazugehodren” und der Schulerfolg miteinander
zusammen. Das von ihnen erarbeitete Material zum Siidtiroler Dialekt ermoglicht allen
Schiiler*innen einen sprachbewussteren Umgang mit den verschiedenen Varietiten zu erlangen. Es
muss meiner Meinung nach mehr darauf geachtet werden, dass die Sprache, die in der Schule auch
als Werkzeug eingesetzt wird, fiir alle in einer bestmdglichen Art und Weise zugédnglich gemacht
wird und gelernt werden kann. Einerseits konnte ein sprachsensibler Zugang (in allen
Unterrichtsfaichern), in dem Varietiten beriicksichtigt werden, dazu beitragen, das Verstehen zu
sichern, andererseits wiirde mit der Moglichkeit des bewussten Erlernens des vorkommenden
»Dialekts eine Ebene der Zugehorigkeit gedffnet werden. In meinen Ausfiihrungen habe ich
versucht zu argumentieren, dass verschiedene deutsche Varietiten ihre Legitimation im Schulalltag
haben, wobei mein Anliegen hauptsédchlich darin begriindet ist, eine Verstandigungsebene zu finden,
die fiir alle transparent zugénglich gemacht wird. Es wiére daher meinerseits wiinschenswert, wenn
entsprechendes Material auch fiir den untersuchten Raum in Oberdsterreich bereitgestellt werden

wiirde. Auch ein Fokus auf einen fachsprachensensiblen Unterricht und die Thematisierung sowie
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Reflexion iiber unterschiedliche in der Lebensrealitit der Schiiler*innen vorkommende Varietiten
wire in der Ausbildung von Multiplikator*innen sehr zu empfehlen.

Die Ergebnisse meiner Diplomarbeit decken sich durchaus mit bereits vorliegenden Studien. So
pladiert auch WITTIBSCHLAGER (vgl. 2016: 97) dafiir, sich eingehender mit Dialekt und Unterricht zu
beschéftigen. Sie argumentiert zwar aus einer anderen Intention heraus, die Forderung fiir mehr

sprachliche Sensibilitét in der Schule kann jedoch ibernommen werden.

Nach der Auseinandersetzung mit dem Thema meiner Diplomarbeit und den Ergebnissen, mochte
ich ganz besonders betonen, dass sich die Forschung mit dieser Thematik auch weiterhin
beschéftigen sollte. Es ist wichtig, eine gleichberechtigte Kommunikation im Unterricht zu
forcieren, sowie gegebenen Ungleichheiten konstruktiv entgegen zu wirken, damit Lerninhalte

erfolgreich vermittelt werden konnen.
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8. Anhang

Protokolle

Protokoll Schule A, 20 Schiiler*innen, Biologieunterricht

Zeit LK SuS Material Tafel
09:00 | Besprechung der vorhergehenden Wortmeldungen Gesprich im
Einheit; alle SuS zeigen auf Plenum
9:05 |viele wollen etwas sagen; LK steht wissen viele An die Tafel
vorne; Antworten und sind wird eine
der Begriff "verwelken" wird erklért;  |eher ruhig; Pflanze
eher standardnah/ umgangssprachlich aufgezeichnet

Heft soll gedffnet werden, Farbstifte
werden gebraucht;

Thema der Stunde: Aufbau einer fliistern und fragen
Bliitenpflanze nach

9:12 Overhead-
eine Skizze, primitive Zeichnung der Projektor
Pflanze soll aufgezeichnet werden mit
(Erkldrung von primitiv) Zeichenvorl
age

9:14
im Plenum: Frage gestellt; Aufgaben
der Pflanze werden abgefragt;
Vergleich bei der Erklarung: Wurzeln
mit Blut im Korper; Néahrstoffe gehen
durch Leitungen in Zellen; Arbeiten mit
Analogien,;

L spricht laut, langsam und deutlich;

L richtet sich mit "Du" an die SuS;

hin und wieder wird ein "a" statt "ein"
verwendet

9:20 Tabelle wird
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9:25

9:28

9:30

9:35

Tabelle soll aufgezeichnet werden; bei
einer Wiederholung oder anderen
Formulierung kommt es teils zum
Registerwechsel;

Lehrkrifte gehen herum und

unterstiitzen

beim eher informellen Gespriach oder
emotionsgeladenem Sprechen (hier
iiber die VS-Lehrerin) wird teilweise

eine dialektalere Form verwendet;

L spricht mit einer S alleine, dabei wird
weniger standardnah gesprochen;
es kommen dabei keine

Verstandnisschwierigkeiten auf;

beide L sind vorne; Schulbuch soll
aufgeschlagen werden; Leseauftrag:

Bliitenaufbau

L bessert SuS aus, wenn sie Fehler

beim Vorlesen machen

L hat sich verredet und hat dann kurz
bei der Wiederholung in den Dialekt

gewechselt

gemeinsame Erarbeitung von
Begriffen; ein Lehrer sitzt vorne, der
andere hinten ; Wort "Kelch" kennen 3-

4 Personen

abgezeichnet und

abgeschrieben

die Sprache der
meisten SuS weist
wenig dialektale

Formen auf;

SuS zeigen teilweise
auf, um lesen zu
diirfen; andere
suchen noch das

Buch;

zeigen motiviert auf;

Verwendung
des

Schulbuchs

auf PC wird
ein Kelch

gezeigt
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9:40

9:43

sprachlicher Aspekt miteinbezogen;

zwel Bedeutungen werden erldutert;

viele wollen lesen, Lwihlt eine Person

aus;

Wiederholung der Stunde; bei richtiger
Antwort diirfen sich die SuS
niedersetzen; bildliche Beschreibung
mit Konig; um die Stimmung
aufzulockern, Spass zu machen, etwas
emotionaler zu betonen, wird hier ein

dialektaleres Register verwendet;

L sagt "aus einen Faden";
9

Vorlesende wundert
sich, dass es "der
Pollen" und nicht

"das Pollen" heif3t

auf die Tafel
werden Pollen

aufgezeichnet
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Protokoll Schule B, 23 Schiiler*innen, Physikunterricht

Zeit LK SuS Material Tafel
12:05| WH letzte Stunde im Plenum Arbeiten mit, etwas
Thema: Atomphysik lauter Larmpegel;
viele SuS sprechen
im Dialekt
12:10| Thema: radioaktive Strahlung zeigen auf und Buch wird | Chemische
arbeiten mit ausgeteilt  |Formel wird
von L
aufgeschrieben
12:12 | stilles Durchlesen im Buch iiber die
Ursache von Radioaktivitét
12:15 |anderer L kommt in die Klasse
Erklarung von Strahlung; eine Erklarung
Mischung aus verschiedenen an der Tafel
Varietiten;
12:18 | wieder Buch: stilles Lesen Buch
S schneuzt sich und
versucht Papier in
den Mistkiibel zu
werfen; andere SuS
klatschen; L
beobachtet genervt
die Situation
12:25| L erkldrt im Plenum und einzelne SuS | SuS drgern sich und | Arbeitsblatt
werden befragt sind laut; wissen und Buch

nicht alles
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12:28

12:30

12:32

12:35

12:40

12:45

Arbeitsblatt Strahlenmessung

stille Arbeit

Erkldrung im Plenum

gemeinsames Vergleichen; SuS lesen
vor; WH von L eher

umgangssprachlich

Test wird zuriick gegeben; Arbeitszettel

soll abgegeben werden

S mit DaZ ist sehr
ruhig, spricht nicht
1m Plenum, lacht
und scherzt mit den

anderen SuS

S: "hob a
Behinderung, do

kaun i net schreim"

S drgert andere

SuS arbeiten mit;
SuS reden meist im

Dialekt

manche sprechen

miteinaner;

SuS packen

zuSammen
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Protokoll Schule C, 11 Schiiler*innen, Biologieunterricht

Zeit |LK SuS Material Tafel
11:22 | Organisatorisches wird besprochen,; Sprechen Beamer- Steht etwas
:00 |der Beamer soll eingeschalten werden; |miteinander, die Préisentation | von einer
das Thema der Stunde: Blutgruppe Stimmung ist locker, anderen
auffallend, dass mit Schiilerinnen mit |ein Schiiler setzt Einheit
ao-Status das Register klar gewechselt |sich nach vorne
wird
11:30 | Lehrerin geht in der Klasse herum; es | SuS horen zu, "
wird ein Diagramm gezeigt, wie die fragen nach und
Blutgruppen zustande kommen; schreiben mit
11:35 | Analogien mit Alltagsbeispielen Beispiel wird als
(Kleidung- was/wer passt zusammen?); | lustig empfunden
11:38 | Bemerkung von Lehrerin: "Médels
quatschen halt immer gern"
11:40 | Analogie mit Ei; iber Blutgerinnung, |reden teilweise iiber
wenn eine falsche Blutgruppe gegeben |etwas anderes
wird; die Lehrerin geht in der Klasse
umher
11:43 | Thema Rhesusfaktor; Analogie mit SuS fragen immer | Beamerbild
Kleidung; bei Erkldarung etwas anderes |wieder interessiert | mit Affen
Register, meist eher Dialekt; "vier nach
Menschen, de wos"
Protokoll soll angefertigt werden
11:50 | "Objekttrager" wird erwihnt; S mit ao schaut, was

Blutgruppe soll ausgewertet werden;

andere Schiilerin

macht und schreibt
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11:52

12:00

was ist der Plural von Serum?
Es wird gegooglet
Nachfrage an S mit ao, diese kommt

nicht dazu, eine Frage zu stellen

Experiment
Lehrerin: "jetzt dats es vorsichtig hin-

und herschwenken"

SuS mit ao sind sehr
ruhig und reden

nicht

SuS gehen zu einem
Tisch und machen
Versuch mit den

Blutgruppen

SuS mit ao sind

zurickhaltend

Blutproben

von Tieren

Lehrerin

schreibt etwas

auf die Tafel
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Zeit |LK SuS Material Tafel
Spezialauftrag wird aufgegeben,; Lesen im Buch
gemeinsames Lesen, Lehrerin sitzt bio@school149 und

horen meist
konzentriert zu

12:05
L verwendet keine
geschlechtergerechte Sprache;

Erkenntnis, dass Aufgabe im Schulbuch

ausgebessert wurde;

L meint, dass sich bei den Proben vom |S mit ao fragt
Exeriment "eh scho wos duat" Sitznachbarin

12:10
Glocke lautet
L 16scht die Tafel und schreibt auf: SuS schreiben ab Tabelle
"Moglichkeiten Blutspenden"; eine und dullern
Tabelle wird erstellt; Unklarheiten
nur eine Schiilerin mit ao wird SuS arbeiten mit,
angesprochen, ob sie noch mitkommt: |Plenum, L steht an
"[. Bist du noch dabei?" der Tafel

12:16

andere Schiilerin mit ao wird

angesprochen, ob sie alles verstanden
hat (kein dialektaler Register); L setzt
sich kurz zu ihnen und fragt was zum

Thema Blutspende

SuS kommen wieder
zum Tisch mit den

Blutproben und

Blutproben
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12:24

12:25

12:30

12:33

12:35

Blutgruppe als Thema abgeschlossen;

neues Thema: Transplantation

Placebo-Effekt; Erzédhlung liber
Riickfiihrung

Lehrerin wiederholt das Beispiel in
standardnahem Register; Anschein,
dass SuS mit ao Lehrerin besser
versteht, wenn diese standardnah
spricht; Schiilerinne werfen sich Blicke
zu: es ist nicht klar, ob sie es vorher

schon verstanden haben

Besprechung Herz-Kreislaufsystem;

Lehrerin zeigt viel nonverbal

Stetoskope werden auf den Tisch gelegt

ausprobieren und Aufgaben 16sen

schauen, welche

verklumpen

Gespréch und
Diskussion; SuS

beteiligen sich

S erzdhlt aus eigener

Erfahrung

Gruppenarbeit oder

alleine

SuS messen den
Puls, SuS mit ao
nicht;

manche holen sich
das Handy,
Treppensteigen (fiir
die Ubung)

S hat Probleme, das
Stetoskop unter

Kopftuch zu

Zettel mit

Aufgaben

Stetoskope
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12:38

12:44

12:50

Blutdruckgerite, Pulsgerite und
Beschreibungen werden auch auf den

Tisch gelegt

L erklart zuerst I. Das Gerét, dann der
zweiten S mit ao; SuS horen sich
gegenseitig ab;

Aussage einer Schiilerin: "gib da den

schmorrn"

L geht zu S und erklért, dass sie Werte
eintragen kann; es wird abgewaschen

und zusammengepackt;

befestigen; L hilft

und sitzt bei ihnen

ruhige Stimmung in
der Klasse, es sind

nicht alle da

SuS gehen in der

Klasse herum

Arbeitszettel
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Version 5

22.08.2017

SFB-Transkriptionsleitfaden fiir lautorientierte Umschrift

Die nachstehend angefiihrten Transkriptionskonventionen beziehen sich auf:

cGAT/GAT2 Minimaltranskript,

http://agd.ids-mannheim.de/download/cgat handbuch version 1 0.pdf
und den Leitfaden von PP04 28.02.2017:

https://dioecloud.trans.univie.ac.at/remote.php/webdav/PP03_08/00_ Leitf

%C3%A4den/Transkriptionen/Interner

%20L eitfaden/PP04 Lautgetreue Transliteration Richtlinien v003.pdf

Zeichen Funktion Vorschlag fiir Beispiele
lautorientierte
Umschrift
, 12 Reduzierte Wie in
Interpunktion Standardtran-
nach den | skription
orthographischen
(Standard-)regeln
Leerzeichen | Wortgrenze Wie in Standard-
transkription und
GAT 2/PP04
[IN Anonymisierung | Wie in Standard- lieber herr magister [gehrer]N
[10 (Liste wird in transkription ich bin in [lustenau]O geboren
[1Z Absprache mit (Anmerkung Hanna Grabenberger:
[1S PP04 erweitert) wurde bei mir vollig anonymisiert)
_ Klitika mit Wie in GAT 2/ Lautgetreue Umschrift: i gib eam_s
(Unterstrich) | Standardentsprech | PP04 (Standardtranskription: ich gebe ihm es
ung
Flektierte Wie in GAT 2 hast (Standardtranskription: *hast* ohne
Komplementierer, | (leicht abgedndert | Personalpronomen)
Morphemverbindu | gegeniiber PP04): ane (Standardtranskription: *eine* pl.
ngen oder PP03: wenn_st unbest. Artikel)
Funktionsworter PP04: wenn_sd schlaft s (Standardtranskription:
ohne *schlafts™*)
Standardiibertragu wenn_st (Standardtranskription:
ng bzw. nicht *wennst*)
entscheidbar Kombination mit Klitika mit
Standardentsprechung: wenn st s m
Nicht iibertragbare | Keine spezielle Lautorientierte Umschrift: heidira,
Lexik Markierung in der | verwordagelt/verwordakelt
lautorientierten (Standardtranskription: Heidira ,
Umschrift _verwordakelt )
(wie in GAT
2/PP04)
Direkte Rede, Keine spezielle Lautorientierte Umschrift: jetz hot sie

Zitate, Imitationen

Markierung in der
lautorientierten

scho des 6fteren gsogt nee; und daun hot
die kindergartnerin gsogt [Clarissa]N;



https://dioecloud.trans.univie.ac.at/remote.php/webdav/PP03_08/00_Leitf%C3%A4den/Transkriptionen/Interner%20Leitfaden/PP04_Lautgetreue_Transliteration_Richtlinien_v003.pdf
https://dioecloud.trans.univie.ac.at/remote.php/webdav/PP03_08/00_Leitf%C3%A4den/Transkriptionen/Interner%20Leitfaden/PP04_Lautgetreue_Transliteration_Richtlinien_v003.pdf
https://dioecloud.trans.univie.ac.at/remote.php/webdav/PP03_08/00_Leitf%C3%A4den/Transkriptionen/Interner%20Leitfaden/PP04_Lautgetreue_Transliteration_Richtlinien_v003.pdf
http://agd.ids-mannheim.de/download/cgat_handbuch_version_1_0.pdf
http://agd.ids-mannheim.de/download/cgat_handbuch_version_1_0.pdf

Umschrift

ich hab dir doch schon heute zweimal

(wie in GAT gesagt, das heil3t nicht nee; bei uns sagt
2/PP04) man nein oder na; aber nee sagt man in
deutschland.
(Standardtranskription: jetzt hat sie
schon des Ofteren gesagt ,,nee”.
und dann hat die Kindergéirtnerin gesagt
,,|Clarissa]N, ich habe dir doch schon
heute zweimal gesagt, das heif3t nicht
nee, bei uns sagt man nein oder na, aber
nee sagt man in Deutschland.*)
Unterbrechungen, | Wie in Lautorientierte Umschrift: diese an/
Selbstkorrektur Standardtranskripti | diese ansicht
on (Standardtranskription: diese An/ diese
Ansicht; PP04: diese an diese ansicht)
() Vermuteter Wie in Lautorientierte Umschrift: (k)a god
Wortlaut Standardtranskripti | Standardtranskription: (k)ein Geld
on und in GAT
2/PP04
(@) Pausen, Pausen bzw.
Nonverbales, Nonverbales, wenn
Unverstandliches | sie das Gespréich ((1,5s))
beeinflussen standard(())sprache
Pausen wie in ein(())setzbar
Standardtranskripti
on (auch und er hat sich ((lachen)) nur
wortinterne umgedreht.
Pausen) ich schaue mal ((umblattern)) hier nach.
Nonverbales wie in | also abgesehen vom ((unverstdandlich))
Standardtranskripti | eines Nachrichtensprechers
on und GAT
2/PP04
Unversténdliches
wie in GAT 2/PP04
{} Zweifelstille, Wie in Standard-
unklare Zuteilung | transkription
[] Gleichzeitiges Anm. Grabenberger
Sprechen
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Uberblick: Zeichensetzung

Sprache
auseinanderzus
etzen [SG_WK;
76:32]

wichtig is /
sich mit der
sprache
auseinande
rzusetzen
[SG_WK;
76:32]

Leitfaden
BEISPIEL
INTERNE LOSUNG Orthograph. | . ¢ EXTERNE LEITFADEN
Standard- o
o e Umschrift
transkription
zur Anonymitéts- ((0,8s)) lieber ((0,8s)) REDE-SKkript: S 40: ,,Alle Aufnahmen
sicherung Privates (z. || Herr Magister | lieber herr || Werden anonymisiert. Vornamen und
B. Namen [Gehrer]N magister Ortsnamen, ggf. auch StraBennamen werden
: ’ . & nur dann transkribiert, sofern sie keine
Gebu'rtSdatun?a Firma, || [SG_WK; [gehrer]N || Riickschliisse auf irgendwelche Personen
etc.) in der mit [ ] 00:04] [SG_WK; zulassen. Nachnamen, Adressen,
einklammern. Mit den 00:04] Telefonnummern oder eindeutige Hinweise
Buchstaben N. O. Z ich bin in auf diese werden nicht transkribiert und
und S wird zusitzlich || /[Lustenau] O ich bin in diirfen nicht Teil eines b.ea‘fbelteten
. .. . phonetischen Wortes sein.
signalisiert, ob es sich || geboren [lustenau]
um einen Namen, [SG_WK; O geboren || LEITFADEN WIENERISCH S.3:
einen Ort, eine Zahl 27:44] [SG_WK; »Namen in {...}
(z.B. Geburtsdatum) 27:44]
oder Sonstiges IDS LEITFADEN: Erfahrungen
g Durchsicht Zwirner-Transkripte: Keine
handelt. Informationen gefunden
nach jedem Wort —
unbedingt auch nach
dem letzten im
Intervall! — ein
Leerzeichen setzen.
pro ,,Satz* (d.h. sind Sie sind sie REDE-Skript: Keine Informationen
Satzdquivalent; verheiratet [ode | verheiratet || LEITFADEN WIENERISCH S.1: Pro
g_eschlossene r leben Sie in / oder leben || ,,Satz* (d.h. geschlossene AuBerungseinheit)
Aullerungseinheit) einer sie in einer || mindestens ein Event (Orientierung an
mindestens ein Event || Partnersch aft? | partnerscha Pradlke'l:c‘en!), lieber zu viele als zu wenige
(Orientierung an [HS_W; 02:42] | ft7 [HS_W; Events?
Pridikaten) setzen. Es || also ich glaube | 02:42] IDS LEITFADEN: Erfahrungen
gilt: Lieber zu viele / dass es also ich Durchsicht Zwirner-Transkripte: Keine
als zu wenige Events! wichtig ist / glaub / Informationen gefunden
sich mit der dass es

4. Uberlappungen/
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Uberschneidungen

der Sprechenden in

zwei getrennten

Spuren ohne

Interpunktionszeichen

transkribieren. Das,

was sich

iiberschneidet,

moglichst in einem

eigenen Event (ggf.

ohne Leerzeichen)

darstellen.

Anm. Grabenberger:

Uberlappendes in [ ]

5. Generelle mein Papa und | mei papa REDE-Skript: S.39: ,,0gT erfolgt streng
Kleinschreibung, ich und i orthografisch (nach Duden).” [ogT =
bei dialektaler oﬁhograph1§che Transkrlptlon] .
5 . . . REDE-Skript: S.40: ,,Bei konkurrierenden

Aussprache diese ich habe ein i hab a auto || schreibweisen wird die neuere Form (z.B.
moglichst lesbar Auto , Portmonee*) verwendet.*
wiedergeben (vgl. do fohrt da I} b1 pADEN WIENERISCH S..1:
Leitfaden PP04): da fihrt der bus in in _Schreibe, was du horst! o
Was nicht nur in Bus in in den den ort - Benutze nur Grapheme des
gesprochenen Ort [SG_WK; Standarddeutschen!
Dialekten, sondern 37:46] b\?"ﬂweit 13Etli‘fh m?gll'icl?’ Ver;tmhde dgs
auch in gesprochener OTt 80 hahy Wie MOgICh amm Standard zu
standard%la}]i)er die Hose ist de hosen is schreiben (Leserlichkeit)
Sprache in besonders kurz | bsunders IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Osterreich iiblich ist, || die Hose ist kurz Durchsicht Zvarner-Transkripte: 5.7
er.d nicht extra noch kiirzer de hosen is aroBschreibung bzw. Getrennt- und
notiert (z. B. no kirzer Zusammenschreibung habe ich die It. Duden
vokalisiertes r wie in || das haben wir préferierte Schreibweise iibernommen. Das
kurz: kurz — nicht zusammen des ha_ma betrifft vor allem ,,noch mal“, ,,erst mal“,
kuaz, a-Schwa am gemacht zammen »zweimal” sowie prafigierte und .
Wortende als er: gmocht zusammengesefzte Verben wie ,,hlnw?‘llfn ,
wasser: Artikel da kennenlernen und ,,zurechtkommen®.
oder der, Pronomen
a oder er: je nach
Aussprache;
Reduktionssilben:
halten — nicht: haltn,
aber: gem — einsilbig || der ist lustig
statt zweisilbig: der is
geben; madl oder lustich.
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madel — je nach
Aussprache, gmocht;
Achtung: ei — ¢j:
deitsch vs. dejs
(das).
Im Zweifelsfall das
Variantenworterbuch,
das Osterreichische
Wérterbuch oder den
Duden fiir die
Schreibweise
heranziehen (VWB >
OWB > Duden). Bei
mehreren
Moglichkeiten die
vom Nachschlagewerk
praferierte
Schreibweise bzw. die
dem originalen
Tonbeispiel eher
entsprechende
Standard(!)variante
verwenden;
Markierungen als
stiddeutsch, bairisch
etc. spielen keine
Rolle.
Auftilliges aus
bundesdeutscher
Sprechweise (z. B.
-ich oder -isch fiir -ig)
nach tatséchlicher
Aussprache.

Allerdings:

der is
lustisch.

5.1.keine
,,Korrekturen* der
Wortstellung oder
auf syntaktischer
Ebene, die
Satzstruktur aus
dem Original
iibernehmen.

((0,3s))
letztendlich
also wir haben
ein dreifaches
Kontrollsystem
[SG_WK;
57:59]
weil das ist zu

((0,3s))
letztendlich
also wir
ham ein
dreifaches
kontrollsyst
em
weil das zu

REDE-Skript: S. 39:

,»aenerell gilt: Alles so transkribieren, wie
der Informant es spricht, d.h. mehrmals
wiederholte Worter werden in ihrer
tatsdchlichen Anzahl orthografisch
transkribiert, ungewohnliche/nicht
standardkonforme Satzstellung wird nicht
abgeédndert.*

LEITFADEN WIENERISCH: Keine
Informationen gefunden
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nledrlg nledrlg is IDS LEITFADEN: Erfahrungen
[SG WK; Durchsic.ht Zwirner-Transkripte: Keine
37:0_2] Informationen gefunden
5.2.Genus aus dem das Teller das teller
Original ibernehmen, || der Butter der butter
5.3.Fille und von Seiten des | von seiten
,,Fallfehler Chef [SG_WK; | des chef
iibernechmen. Bei 58:21] bei die
Uneindeutigkeit bei die Kinder | kinder
standardsprachlich
transkribieren,
5.4.bei Auftauchen in diesem Sinne | in diesem
eines alten Dativ-e [SG_WK; sinne
keine Anderung 75:44] dass dann
vornehmen, sondern dass dann verbesserun
Form aus dem Verbesserungs | gs-
Original ibernehmen, || moglichkeiten moglichkeit
nur in en nur in
eingeschrdnkte | einge-
m Maf3e schrinktem
moglich sind mafie
[SG_WK; moglich
13:51] sind

5.5. Die Konjunktionen
,,wie“ und ,,als zur
Zeitangabe und als
Vergleichsworter im
Zusammenhang mit
dem Komparativ aus
dem Original
iibernehmen,

wie ich dort
war, passierte
es gerade

damals, wie ich
noch klein war

ich konnte
nichts Besseres
tun, wie nach
Hause zu gehen

besser als wie
du

gleich gut als
wie du

wie ich dort
war
passierte es
gerade

damals wie
ich noch
klein war

ich konnt
nix besseres
tun wie
nach haus
z gehen

besser als
wie du

gleich gut
als wie du
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5.6.Superlativ- der einzigste der REDE-Skript: S.39: ,,Superlativformen wie
Formen einzigste »einzigster, ureigenst.er“, die im .
iibernehmen Standarddeutschen nicht vorgesehen sind,
’ werden trotzdem als solche orthografisch
transkribiert. Dies gilt allerdings nicht fiir
Formen wie ,,anderst®, die nicht im
superlativischen Sinne benutzt werden bzw.
Formen, die keine Superlative sind.*
LEITFADEN WIENERISCH: Keine
Informationen gefunden
IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: Keine
Informationen gefunden
5.7.dialektale ich wdre gern i warad
Konjunktiv-Formen || Kanzler gern
lautorientiert ich wdre dein kanzler
transkribieren und in || Bussibdr i waar dei
dem Morphologie-Tier || und die titen bussibdr
mit KONad das auch gerne | und de
kennzeichnen, dies gilt || konnen [HS _W; | taten des aa
auch fiir schwache 6:57] gern
Verben, auch wenn die || ich tue konnen
Konjunktiv-Form dem || deswegen die i tua
Indikativ gleicht. hochste Stufe deswegen
Keine stilistischen ankreuzen die hechste
Verinderungen (z. B. || [SG_WK; Stufen
tun-Konstruktionen) 32:53] okreizen
vornehmen.
Unterscheidung ich sagte i sagad
Konjunktiv: i waar — || ich machte i mochad
Préteritum: ich war
Anm. Grabenberger:
Konjunktiv-Formen
im Transkript mit
KONad vermerkt
5.8 . Diminutive im ein Hundlein, REDE-Skript: S.43: , Wortbildungen mit
Morphologie-Tier mit || ein Hiindchen dem Diminutivs'ufﬁx —lein (und regignalen
DIM kennzeichner. a bisserl éllomorphen wie -le, -e(r)]) werden in der
o L egel mit dem Standardsuffix —chen
Moglichst genau aus ein bisserl da komm orthografisch transkribiert. -lein wird nur
dem Original da komme ich ich jetzt ein || dann notiert, wenn
iibernehmen, Jjetzt ein bissel bissl/ein a) ein Bedeutungsunterschied zwischen der
allerdings leicht ins Uberlegen bissel ins Form mit —lein und —chen vorliegt (z. B.
standardisierte [SG_WK; tiberlegen Erauchen vs. Fréulein) oder )
. . ) es sich um eines der folgenden Worter
Schreibweise: 33:34] handelt:
kreuzerl Briinnlein, Méagdlein, Menschlein
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_lel'n und _chen Kreuzerl nachtkasﬂ Rehlein, Rinnlein, Scherﬂein, Téchterlein,
—erl und —erln (P1.) [SG_WK; oder Verslein, Zicklein
(nicht al oder aln) 32:39] nachtkastel || Mater: 1970 o
¢) des Weiteren fiir alle Worter, die auf
—el und —eln (Pl.) oder || Nachtkastel madel oder || <ch>, <g> oder <ng> enden wie Bichlein,
—1, -In je nach Madel madl Auglein, Ringlein (Fleischer, Barz: 1995).
Aussprache o |[Kaspert kasperl LEITFADEN WIENERISCH: Keine
—i und — ili und —ilein; ||[SG_WK; Informationen gefunden
—li; 86:44] hundl,
hundili, IDS LE-ITFADEN: Erfahrungen .
ein Hundi, ein hundilein, Ellg;l;;ciggiggfﬁzganSknpte: Keine
—erle und —erlan (Pl.) || Hundili, ein barli
(v. a. Stuidbairisch) Hundilein
—le,—ele und —len (Pl.) || ein Bdrli das
(v. a. Alemannisch) tasserle, die
das Tasserle, tasserlan
die Tasserlan das
das Schdtzle, schdtzle,
Schdtzele schdtzele
das Dirndle, dirndle,
die Dirndlen dirndlen
5.9.Partizip 11 —ge- ich habe mir ich hab mir
Tilgung in der das gekauft das kauft
lautorientierten
Umschrift schon ich habe i hob
transkribieren, *geschlaft™ *gschloft™
,falsche* Partizip-
Endungen mit * *,
5.10.,,falsches* Perfekt || ich bin ich bin
mit haben/sein aus geschlafen geschlafen
dem Original
iibernehmen,
5.11.Morphologische *schlafts* gut | schlaft s REDE-Skript: S.40: ,,von der
Aurligketenmic || s i | gue | St bt o
5.12.% * transkribieren. || Kajffee fii r mich | habt_s an standardrspprach%ich korrekt transkribiert
Insbesondere *habts* ihr kaffee fiir (z.B. machts net € so blddsinn -> macht
Segmentierungsprobl || einen Kaffee mi nicht so einen blddsinn; ihr seids miid -> ihr
eme im 1ir mich [wenn habt s ihr seid miide, z.B. habts kein stiick seife ->
Zusammenhang mit {ihr“ eindeEltig an kaffee habt kein stiick seife).” .
Verbalformen, gesprochen wird] fiir mi REDE-S!(rlpt: S.403 ,,'Personalprogomlna
*hist* ein werden nicht transkribiert, wenn kein
Personalpronomen i 9 Segment im Signal mit dem Pronomen
und Konjunktionen Hiesiger: bist a assoziiert werden kann. (hascht mol — hast
in * * setzen und im [HS_W; 06:34] hiesiger du mal; gebsch mir des mal? — gibst mir

da *schaust*

das mal)“
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Morphologie-Tier mit || aus dem da schaust || LEITFADEN WIENERISCH: Keine
dem jeweiligen Kiirzel || Fenster aus_m Informationen gefunden
anmerken: PL2 und *wennst* fenster IDS LEITFADEN: Erfahrungen
PL3 (fir zweite bzw. || schaust wenn_st Durchsicht Zwirner-Transkripte: Keine
dritte Person Plural), *weilst* schaust Informationen gefunden
SG2 (fiir zweite und man merkt | weil st
Person Singular) und || halt ((1,2s)) bei | und ma
SG3m, SG3w, SG3n unterschiedlich | merkt halt
(fiir dritte Person e Leute, *dass* | bei
Singular und Genus unterschiedlich | unterschied
(ménnlich, weiblich, bissel das liche leut
neutrum)). Dies gilt interpretieren, | dass
insbesondere, wenn das unterschied
kein Hochdeutsch. lich bissl
Personalpronomen [msyn: ,,PL3%, weil | das
realisiert wird (auch ndass sie” interpretier
bei Konjunktionen). Zusamwen - en das
gesprochen wird )
Anm. Grabenberger: || ;is dasss“] hochdeitsch
direkt im Transkript dass es wirklich
vermerkt Minderheiten dass es
sind, die *was* | wirklich
nur in ganz minderheite
wenigen n san de
Dorfern gibt. wos nur in
[inmsyn: ,,SG3n", | ganz
weil ,,was es wenigen
zusammen . derf‘ern glbt
gesprochen wird
zu ,,was ‘s |
5.13.Die dialektalen *habts* ihr habts ef3 an
Personalpronomen der || einen Kaffee kaffee fiir
2. Person Plural (e, || fiir mich? mi
enk) werden ich bringe es i bring s
lautorientiert euch enk
transkribiert
6. Insonstigen Fillen || all diese all diese
am Original Unterschiede unterschied
orientieren [SG_WK; e
07:10]
des wern
das werden Sie | sie selber
selber von sich | von si sober
selber auch aa wissen

wissen

[SG_WK;
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40:29]
7. Dialektale/umgangs || Heidira heidira REDE-Skript: 8.41: ,,Bestimmte
sprachliche Lexeme || /HS W ca. piefkinesisc Auffalllgkelten erhalten eine bgsondere
py Kennzeichnung durch 7ags. Diese Tags
und 12:40] h ; - .

A . e . markieren Beginn und Ende einer Passage
Sprichworter/ Reqe _Piefkinesisch_ | wurscht mit der entsprechenden Auffilligkeit. Fiir
wendungen, fiir die || /SG_WK; ca. spitere Bearbeitungsschritte ist es wichtig,
es keine 11:32 dass jedes geoffnete Tag auch wieder
naheliegende das sind geschlossen wird!* o

. .- . REDE-Skript: S.42: , Lexikalische
einheitliche einfach :
. 7 Abweichungen von der Standardsprache
Sj[andardf(?rm gibt, Marchen, werden folgendermafBen notiert:
nicht speziell _wurscht_jetzt _standardform,realisierteform_
kennzeichnen. ob das Lillifee _dummkopf,dilldabb
oder was auch Innerhalb der Un.terstriche steht also an .
immer ist erster (!) Stelle die Standardform, an zweiter
) (") Stelle die tatséchlich realisierte Form; die
_ > eiden sind durch ein Komma getrennt, un
[SG_WK beiden sind durch ein Komma g d
52:42] es werden keinerlei Leerzeichen gesetzt™
REDE-Skript: S.40:
,Kommata/Unterstriche bei der Angabe
dialektaler Formen, z. B. _nichtwahr,gell “
LEITFADEN WIENERISCH S.1: ,,Sehr
auffilliges wird in {} kommentiert; diese
Kommentare werden spater aus dem
Transkript entfernt und in eine
Transkriptionsspur iibertragen
IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: S.5:
In der Kommentarspur werden
standarddeutsche Entsprechungen
angegeben.
8. Standardorthographi || was weifs ich? wos waaf3 i
e: sehr auffillige [in der Spur fiir lit.
Code-Wechsel so Umschrift:] wos
gut wie moglich in waaf$ i? herst oida;
den Standard [SG_WK; ca. kumm her
ibertragen, aber in 76:49] und zieh da
der Spur fiir die _heast_ _oida_ | des gwond
literarische komm her und | o- moch
Umschrift lautlich || zieh dir das weida
transkribieren Gewand an,
mach weiter
[in der Spur fiir
lit. Umschrift:]
herst oida
kumm her und
zieh da des
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gwond o moch
weida
[SG_WK;
46:27]
9. Generelle REDE-SKript: S.39: ,,Durchgéingige Grof3-
Kleinschreibung in und Kleinschreibung®
der lautorientierten LEITFADEN WIENERISCH S.1:
Umschrift ,.Benutze nur Minuskeln!*
IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: S.7:
,,Beil zweifelhafter Klein- oder
GroBschreibung bzw. Getrennt- und
Zusammenschreibung habe ich die It. Duden
préferierte Schreibweise iibernommen. Das
betrifft vor allem ,,noch mal“, ,,erst mal“,
»Zweimal“ sowie préfigierte und
zusammengesetzte Verben wie ,,hinwollen®,
,.kennenlernen* und ,,zurechtkommen.
9.1.am Satzanfang
keine Grof3schreibung.
9.2.Akronyme werden || so wie den ORF | so wie den || REDE-Skript: S.39: ,,Buchstabierungen
lautorientiert in Osterreich 0 erefin werden als Grof3buchstaben transkribiert.
geschrieben [SG_WK; osterreich z.B. CDU = CDU, [est se:ha:] = SCH
72:24] LEITFADEN WIENERISCH S. 3:
,,Bekannte Akronyme kdnnen als Akronyme
geschrieben werden, werden dann
groBgeschrieben! (BRD, OAW, ADAC,
OAMTC, ...«
IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: keine
Informationen gefunden
9.3 Die sind Sie sind sie REDE-SKkript: S.40: ,,Die Hoflichkeitsform
Hoflichkeitsformen verheiratet verheiratet ”Sif; W“Cl‘l‘? ger OgT“l m Eler,};’gGTagmB )
Sie, Ihr, IThnen etc. oder leben Sie oder leben ErOL BESCATIEHEN. ,, Ll und ,,Lar wir
o R gemil der neuen Rechtschreibung
Werden auch . in einer sie in einer || kleingeschrieben.*
kleingeschrieben. Die || Partnerschaft? | partnerscha
informellen Varianten [|[HS W: 02:42] | fi? LEITFADEN WIENERISCH S.1:
. . . — ,,Benutze nur Minuskeln!
du, dir, dich, ihr, euch
etc. bleiben IDS LEITFADEN: Erfahrungen
kleingeschrieben Durchsicht Zwirner-Transkripte: keine
' Informationen gefunden
9.4.substantivierte ohne ohne REDE-Skript: Keine Informationen
Verben kleinschreiben || inkaitliches inhaltliches || gefunden
Erfassen erfassen LEITFADEN WIENERISCH S.1:

,,Benutze nur Minuskeln!*
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[SG_WK; IDS LEITFADEN: Erfahrungen
01:16] Durchsic.ht Zwirner-Transkripte: keine
Informationen gefunden
9.5.Aneinanderreihun || ein Sich- ein sich
gen bzw. bewusst-Sein bewusst
zusammengesetzte dessen was sein dessen
Wortgruppen unsere Sprache | was unsere
(Durchkopplung) [SG_WK; ca. sprache
werden Das erste Wort || 53:58] unsere
des Kompositums identitdt
sowie substantivische || zum Aus-der- ausmacht
Bestandteile werden Haut-Fahren zum aus der
kleingeschrieben. das Nicht- haut fahren
mehr-fertig- das nicht
Werden mehr fertig
werden
9.6.am- oder beim- ich bin am ich bin am
Progressiv Arbeiten arbeiten
kleinschreiben ich bin gerade | ich bin
beim Lernen gerade

beim lernen

10. Getrennt- und aufgrund aufgrund REDE-Skript: S.39:,,Getrennt- und
Zusammenschreibu || mithilfe mithilfe Zusammenschreibung folgt der
Dudengrammatik (z.B. wie viel, heimgehen,
ng folgt der kennenlernen kennenlerne o
. sauber machen, fertig nihen, daherkam).
Standardorthographi n Die Transkription von morphosyntaktischen
e. Im Zweifelsfall Synkretismen orientiert sich nicht an der
bzw. bei mehreren Aussprache, sondern an der Vorgabe (bei
Moglichkeiten die standardisierten Texten) bzw. der im
vom Standard iiblichen Form*
Nachschlagewerk LEITFADEN WIENERISCH S.1:
(OWB > Duden) ,»Soweit lautlich moglich, versuche das Wort
RS so nah wie mdglich am Standard zu
ggf;lsvr\t:ise schreiben (Leserlichkeit)!*
verwenden. IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: S.7:
,,Beil zweifelhafter Klein- oder
Grofischreibung bzw. Getrennt- und
Zusammenschreibung habe ich die It. Duden
préferierte Schreibweise tibernommen. Das
betrifft vor allem ,,noch mal“, ,,erst mal“,
»Zzweimal“ sowie préfigierte und
zusammengesetzte Verben wie ,,hinwollen®,
,.kennenlernen‘ und ,,zurechtkommen.*
11. Interpunktion ist also hier wurde | also hier REDE-Skript: S.40:,,Ohne

Zeichensetzung; die einzigen erlaubten
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grundsitzlich schon auch wurde Satzzeichen sind (...) fir unverstiandliche
reduziert auf geschaut, dass | schon auch || Passagen, unvollstandige Morpheme und
Punkt, Komma man halt mit eschaut, Auslassungen wegen Anonymisierung
? . ? & ’ sowie Kommata/Unterstriche bei der
Ausrufezeichen und || den dass man Angabe dialektaler Formen, . B.
Fragezeichen und Ressourcen, halt mit den || nichtwahr,gell , sowie [] fiir
wird nach dem sprich also mit | ressourcen, || Uberlappungen (auch keine Bindestriche
amtlichen dem Geld halt, | sprich also unﬁ k?lf(lf . enn eine Augéfung nicht
Regelwerk fiir die sparsam mit dem vollstindig gesprochen wird)
deutsche umgeht im geld halt, LEITFADEN WIENERISCH S.2: ,.Die
Rechtschreibung ORF. [SG_WK; | sparsam Interpunktion spiegelt vorallem
verwendet. Jede 02: 12] umgeht im Tonverldufe wieder” [...] ,,Punkt . — fiir
d ’ fallende Satztonverlaufe; und dann war ich
andere ‘ o eref. dahaam.
Zeichensetzung gilt [SG_WK; - Komma , - fiir gleichbleibenden
nur in spezifischen 02:12] Tonverlauf (Nebensitze etc.) des wor der;
Fillen und/oder der wos mir immer gsagt ghabt hat, dass i
dient der bewussten des net ko. .
Marki - Fragezeichen ? — fiir steigenden
arkicrung. Tonverlauf do hab i eam gsehn, net? hob
eam gsagt, so net, net? und er nur so, jo jo,
tschiiii a moi.
- Bei Unsicherheit beziiglich der
Interpunktion wiederum in () setzen.*
IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: keine
Informationen gefunden
11.1.keine ein grofer Teil REDE-Skript: $.39: ,Worter wie ,,U-
Bindestriche bei des ein grofler || Bahn” und ,E-Mail" werden der ,
Komposita, sondern Menschseins teil des orthographischen Vorgabe entsprechend in
p > . . der OGT mit Bindestrich geschrieben und in
Zusammenschreibung. || und der menschsein || ein Intervall gesetzt.
Kommunikation | s und der REDE-Skript: S.40: ,,Worter mit einem
macht halt kommunika || orthografisch korrekten Bindestrich (wie
Sprechen aus tion macht Baden-Wiirttemberg) werden getrennt,
. sodass sich zwei abgegrenzte Worter
[SG WK, halt ergeben.*
sprechen
Kronenzeitung | aus LEITFADEN WIENERISCH: Keine
Informationen gefunden
kronenzeitu || IDS LEITFADEN: Erfahrungen
ng Durchsicht Zwirner-Transkripte: Keine
Informationen gefunden
11.2.Leerzeichen, kein || ein Sich- ein sich
Bindestrich bei bewusst-Sein bewusst
Aneinanderreihungen || dessen, was sein dessen,
bzw. unsere Sprache | was unsere
zusammengesetzten [SG_WK; ca. sprache,
Wortgruppen 53:58] unsere
(Durchkopplung) identitdt
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INTERNE LOSUNG Orthograph. | . . EXTERNE LEITFADEN
Standard- cer
o Umschrift
transkription
zum Aus-der- ausmacht
Haut-Fahren zum aus der
das Nicht- haut fahren
mehr-fertig- das nicht
Werden mehr fertig
werden
coffee to go
mentalitdt
11.3.Kein Bindestrich || der der REDE-SKript: S.40: ,,Bei Verbindungen
bei Aufzahlungen mit || Unterschied unterschied ‘(’)Vi(g’T”NI‘\’IrO id“?fhizc};‘;rg;tr‘:éﬁf in der
Wortbestandteilen zwischen zwischen gesch;’i eben
Fremd- und fremd und
Selbstwahrneh selbstwahrn || LEITFADEN WIENERISCH: Keine
Informationen gefunden
mung ehmung
[SG_WK; IDS LEITFADEN: Erfahrungen
42:30] Durchsicht Zwirner-Transkripte: Keine
Informationen gefunden
11.4 Keine ich gebe ihm es | i gib eam s
Apostrophe, ich sage es dir | Isag s da
Grundstrich fiir Klitika
mit
Standardentsprechung
11.5.Keine Diakritika || Cafe cafe
transkribieren
12. Zahlen einmal alle einmal alle || REDE-Skript: S.39:
ausschreiben. zwei bis drei zwa bis drei || »Alle Worter werden ausgeschrieben [...],

Wochen ein bis
zwei Stunden
[SG_WK;
03:45]

flinfhundertneu
nzig
fiinfhundertund
neunzig

wochen ein
bis zwa
stunden

fiinfhundert

neinzg

auch Zahlworter*

LEITFADEN WIENERISCH S. 2:
,,Zahlen als Worter ausschreiben

IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: S.5:
,,GroBere Zahlen wurden bei der
Transkription in Oldenburg mit Ziffern
notiert, diese habe ich pas-send zu den
cGAT-Transkriptionskonventionen
ausgeschrieben (auch um Varianten, z.B. mit
oder ohne ,,und* bei Jahreszahlen, praziser
erfassen zu konnen). Entgegen der
Konventionen im Tiibinger Projekt

., Sprachalltag in Nord-Baden-Wiirttemberg
1I* habe ich auch groffere Zahlen (> 13)
ausgeschrieben, wegen der Einheitlichkeit
mit bestehenden Zwirner-Transkripten und
um Wortbildungsunterschiede zu
beriicksichtigen (z.B. ,, zweihundertzwei “ vs.
,,zweihundertundzwei “‘)
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INTERNE LOSUNG Orthograph. | . . EXTERNE LEITFADEN
Standard- cep
o e Umschrift
transkription
13. keine Abkiirzungen || ja also ((1,9s)) | ja also REDE-Skript: S.39: , Alle Worter werden
(,.,ok = okay, ,.z. B. || okay [SG_WK; | ((1,9s)) aqsgeschrieben, d. h. keine Abkiirzungen
— Jum Beispiel Dr. 48: 17] - o kay w1ej ok, usw, s‘f (stattdessen okay, und so
’ o weiter, sankt)
= Doktor). zum Beispiel zum
Magister beispiel LEITFADEN WIENERISCH: Keine
Doktor magister Informationen gefunden
doktor IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: Keine
Informationen gefunden
13.1. als Abkiirzung ZB [Buchstaben zet be
ausgesprochene einzeln
Elemente gesprochen] oerefate
lautorientiert [SG_WK;
transkribieren 71:40]
ORF AT
[0002_PIR jun
gll m; 35:43]
14. das Buchstabieren || Den Ort den ort
lautorientiert buchstabiert buchstabier
transkribieren man LUNGAU | t ma
(http://agd.ids- eluengea
mannheim.de/downl u
oad/cgat_handbuch_
version_1_0.pdf, S.
25)
14.1.einzelne OTon [SG_WK; | oton
Buchstaben von 23:25] da fahrt der
Verbindungen da fihrt der bus in in
kleinschreiben ohne Bus in in den den ort ix
Bindestrich und Ort XY ypsilon
Leertaste [SG_WK;
37:46]
14.2.ausgesprochene ORF Punkt AT |oeref
Sonderzeichen er schreibt punkt a te
werden als Begriffe ., Willst du das | er schreibt
nach der Fragezeichen* | willst du
Standardorthographie || [ausgesprochen] das,
transkribiert fragezeiche
n?
15. reduzierte Formen, || ich habe ich hab REDE-Skript: S. 39: ,,Reduzierte Formen
Kontraktionen und werden ins Hochdeutsche iibertragen, z.B.
R . . ., ne = eine, ,hab* = habe, auch wenn die
Klitika auflésen haben Wl.r ha_ma, . Form akustisch abweicht und anders lautet.
und doppelte gehen wir ha_ma mir || Ausnahmen: 1. Die
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BEISPIEL

INTERNE LOSUNG Orthograph. Lautorient. EXTERNE LEITFADEN
Standard- .
o e Umschrift
transkription
Formen (,,hamma geh_ma umgangssprachliche/reduzierte Form steht

mia“) auch doppelt
im Std.
transkribieren
(,,haben wir wir®),
aber in der lit.
Umschrift das
Original eintragen.

ABER:
reduzierte/umgangsspr
achliche Formen, die
im Nachschlagewerk
auffindbar sind,
werden iibernommen.
Dazu gehdren vor
allem:

,,am®, ,ans®, , aufs®,
,.beim®, ,,durchs®,
,,droben®, , fiirs®,
,.hinterm*, , hintern®,

b [13

,.hinters®, ,im*, ,,ins®,
,,Jubern®, ,.iibers*,
,unterm®, , untern®,

13

,Hunters®, | . vom®,

(13

,,vorm®, , -vorn®,
,,vors®, . .zum® und

(13

5, ZUr,

so eine Sache

ich gebe ihm es
ich sage es dir

du musst in die

Schule

mit dem Korken
im Mund
[SG_WK;
03:51]
Wiirttemberg
ist so ein
bisschen weiter
droben
[SG_WK;
31:56]

so ne sache

i gibeam s
Isag s da

du musst in
d_schui

mit dem
korken im
mund

wiirttember
g ist so ein
bisschen
weiter
droben

im Duden Universalworterbuch (Standort
02A12), dann wird es so transkribiert, wie
es im Duden steht. 2. Hésitationslaute
werden nicht transkribiert, sondern durch
(...) ersetzt, obwohl sie im Duden stehen.
Auch schnell hintereinander gesprochene
Worter werden einzeln geschrieben,

z. B. ,jaja“ =jaja, ,,ging’s“ =ging es
(Ausnahme: lexikalisierte Kombinationen
von Priposition und Artikel wie ,,ins®,
,»durchs®, wenn sie im Duden stehen)*

LEITFADEN WIENERISCH S.1:
,,Kontraktionen werden durch einen
Bindestrich dargestellt: hamm-ma, geh-ma
bei unsicheren Kontraktionen (man kann
nicht entscheiden, ob es zum selben Wort
zusammengezogen ist oder nicht) wird der
Bindestrich in () gesetzt: fiir(-)eam
LEITFADEN WIENERISCH S.1:
,,Transkribiert wird alles, d.h. z.B. auch
Fullworter (jo, mhm, ...) , Gerdusche
([lachen] etc.)*

IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: S.6-7:
»Regel in Kap. 2.8 der
»Normalisierungskonventionen und
Bedienungshinweise fiir die orthografische
Normalisierung von FOLKER-Transkripten
mit Ortho-Normal“: ,,Kontraktionen von
Priposition und Artikel, die im Duden (evtl.
auch als ,,umgangssprachlich®) aufgefiihrt
sind, werden bei der Normalisierung nicht
aufgelost.” Dazu gehdren ,,am “, ,, ans “,
Laufs®, , beim*, , durchs*, , fiirs“, , fiirn",
L hinterm “, | hintern®, |, hinters*, |, im*

L ins®, | tibern®, | tibers*, , unterm”,

“

L untern®, , unters”, ,,vom*, ,, vorm ",

11313

Lvorn®, vors®, ,,zum‘“ und ,,zur".

16. Géangige Partikeln,
Fiillworter,
Ausrufe,
Rezeptionssignale,
Vergewisserungs-
fragen
mittranskribieren.
Bei mehreren
Realisierungsmoglic
hkeiten einheitlich
transkribieren und
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BEISPIEL

INTERNE LOSUNG Orthograph. | . . EXTERNE LEITFADEN
Standard- o
o Umschrift
transkription
Liste sukzessive
erweitern (in
Zusammenarbeit mit
PP04)
Lautor. Standard || ja es ist so was, | ja es ist so || REDE-Skript: S.40: , Fillworter (wie na
jaja,jojo orthogra || was man nicht | was, was Ja, so, klar etc.) und Ausrufe (wie ok und .
(PPO4: phie verlernt man nicht ah) werden orthografisch mit transkribiert.
jaja) jaja [SG_WK; verlernt LEITFADEN WIENERISCH: Keine
nein nein, nein nein || 33:16] [SG_WK; Informationen gefunden
na na kurz mal 33:16]
(PPO4: ((bejahen || iiberlegen kurz mal IDS LEITFADEN: Erfahrungen
nana) d)) mhm [SG_WK; liberlegen Durchsic.ht Zwirner-Transkripte: Keine
m_hm ((verneine || 45:21] [SG WK; [ nicrmationen gefunden
m_m nd)) mhm || man kann drum | 45:21] GAT2-KONVENTION:
gell, g6, ge | gell herum reden man kann hlrlnm illilnrl'ezilnanze\:/;lsriliélibfgisf;lzle
mal, moi mal [SH_WK; drum nei ein ﬂl o o gelg
einmal, einmal 20:11] herum hm hm, mit Glottalverschliissen, meistens
amoi nochmal || ein Redakteur reden verneinend*
nochmal, SO was hat mir vor [SH WK;
nomoi irgendwas || Kurzem hier 20:11]
SO was drum reingeschrieben | ein
irgendwas herum [SG_WK; redakteur
drum rein 66:41] hat mir vor
herum herein urkompliziert kurzem hier
rein herein | mit wem ||[HS W _23; reingeschri
mit wem mit 37:57] eben
mit jemande || also hier wurde | [SG_WK;
jemandem m schon auch 66:41]
ur- ur- geschaut, dass | urkomplizie
mega mega man halt mit rt
voll voll den [HS W _23;
Ressourcen, 37:57]
sprich also mit | also hier
dem Geld halt, | wurde
sparsam schon auch
umgeht im ORF | geschaut,
[SG_WK; dass man
02:12] halt mit den
ressourcen,
sprich also
mit dem
geld halt,
sparsam
umgeht im
oeref
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INTERNE LOSUNG Orthograph. Lautorient. EXTERNE LEITFADEN
Standard- .
o Umschrift
transkription
[SG_WK;
02:12]
17. Fremdworter nach || Friseur friseur
der deutschen Klischee klischee
Standard-
orthographie der
Nachschlagewerke
transkribieren, nur
Kleinschreibung
18. Nicht-deutsche awareness wie
Einschiibe, die im [SG_WK; Standardort
allgemeinen 77:34] hographie,
Sprachgebrauch ist fiir mich ein | nur
bekannt sind, nach no go Kleinschrei
den [SG_WK; bung
orthographischen 66:26]
Regeln der bevor man
Originalsprache wirklich on air
transkribieren. geht [SG_WK;
Weitestgehend 04:51]
unbekannte, common sense
fremdsprachliche war der dass

Einschiibe moglichst
in der
Originalschreibweise
transkribieren. Bei
bewusster
Unterscheidung
durch kontrastive
Aussprache
Aussprachehinweise
geben durch eckige
Klammern.

man gesagt hat
[SG_WK;
10:54]

beim
Monitoring der
sprecherausbild
ungsaddquaten
Aussprache
[SG_WK;
12:21]

auf einem
Schweizer dhm
Sender dhm der
auch eine live
coverage hditt/
hat [SG_WK;
25:27]
Michelin und
((franzdsisch))
Michelin
[SG_WK;
22:27]
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INTERNE LOSUNG Orthograph. Lautorient. EXTERNE LEITFADEN
Standard- .
o Umschrift
transkription

19. Direkte Rede und Jetzt hat sie direkte
Zitate mit normalen || schon des Rede und
Anfiithrungszeichen || Ofteren s/ Zitate nicht
kennzeichnen gesagt speziell

Lnee“((1,1s)) kennzeichne
typisches n
Beispiel und
,,gucken* oder
,,ciao”
[SG_WK; ca.
51:33]

und dann hat
die
Kindergdrtneri
n gesagt

., Clarissa, ich
habe dir doch
schon heute
zweimal gesagt,
das heif3t nicht
nee, bei uns
sagt man nein
oder na, aber
nee sagt man in
Deutschland
[SG_WK;
52:08]

20. Generelle Imitation ||, das das klingt | das das
und Nachmachen zu sehr nach klingt zu
von Osi das kann sehr nach
Dialekten/Akzenten || ich nicht osi, das
mit nehmen und kann ich
Anfiihrungszeichen || das geht gar nich
kennzeichnen. nicht“ nehmen und
Besondere [SG_WK; das geht
Auffilligkeiten in 23:40] gar nich
der literarischen
Umschrift
lautorientiert

transkribieren, wenn
dies nicht moglich
ist, im Kommentar
paraphrasieren (z. B.
,,stimmbhaftes s,
intendiert
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INTERNE LOSUNG Orthograph. Lautorient. EXTERNE LEITFADEN
Standard- .
o e Umschrift
transkription
bundesdeutsche
Sprechweise)
21. Besondere Wenn ich jetzt wenn ich
Betonungen nur auf || Lehrerinnen Jjetz
Wort- oder sage lehrerINnen
Silbenebene in der [in der sage
lautorientierten Kommentarspur] [in der
Umschrift und in der || X~ Kommentarsp
Kommentarspur als LehrerINnen ur] KF':
kontrastiven Fokus LehrerINne
(KF:) mit dem Wort n
und der betonten
Silbe in
Grof3buchstaben
darstellen (aber
keinen normalen
Fokusakzent fiir jede
Intonationsphrase
wie GAT 2
Basistranskript und
PP04)
22. Pausen sind generell wie REDE-Skript: Keine Informationen
ab 0,5 Sekunden mit || ((2,0s)) Standardort || gfunden
einer [SG_WK; hographie || LEITFADEN WIENERISCH S.3:
Doppelklammer, der || 83:00] ~Pausenin[...], ab Is (z.B. [1,5s])"
Zeitangabe (nur eine || ((1,5s)) wird IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Nachkommastelle, bei der dhm Durchsicht Zwirner-Transkripte: S.4.:
lange muss nicht Sprecherausbil ,»Als Pause werden auch Atemgeréusche
ganz genau bestimmt || dung des ORF (insbesondere Einatrpen) gerechnet, nicht
werden) und einem s || eigentlich aber Non\:e‘rbales wie ,,((hustet))“ oder
. »((lacht))“.«
zu kennzeichnen. darauf geachtet
Generell sind Pausen || [SG_WK; GAT2-KONVENTION:
immer zum 13:53] () Mikropause, geschitzt, bis ca. 0.2 Sek.
Dauer
naCthIgende,I,l (-) kurze geschitzte Pause von ca. 0.2-0.5
Intervall zu zéhlen. Sek. Dauer
(--) mittlere geschétzte Pause v. ca. 0.5-0.8
Sek. Dauer
(---) langere geschétzte Pause von ca. 0.8-
1.0 Sek. Dauer
(0.5) gemessene Pausen von ca. 0.5 bzw. 2.0
Sek. Dauer
(2.0) (Angabe mit einer Stelle hinter dem
Punkt)*
22.1.Deutliche Standard(())spr | standard(())
Pausen innerhalb ache [SG_WK; | sprache
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( Orthograph. . A

INTERNE LOSUNG grap Lautorient. EXTERNE LEITFADEN

Standard- .
o Umschrift
transkription
eines Wortes mit 10:31] [SG_WK;
einer leeren ein(())setzbar 10:31]
Doppelklammer [SG_WK; ein(())setzb
kennzeichnen. 14:04] ar
[SG_WK;
14:04]

23. Hasitationslaute je || wo sich dann wo sich REDE-Skript: $.39: ,,Hisitationslaute
nach Aussprache z. || verschiedene dann ;”erdlir{glcr};t dern durch o
B. mit Ghm , ahm, ah || Sprach/ dhm verschieden orliilvscﬂfll Sliz i;nS(]);lug:l s;ler}fen(;" ) ersetzt,
etc. transkribieren: /gebrduche von | e sprach/ REDE-Skript: S.40: , Hisitationen wie G,
Unterbrechungen im || anderen ah dhm etc. werden nicht mit orthografisch
Wort durch einen Gebrduchen bei | /gebriuche || transkribiert, sondern mit (....) versehen.
Schrigstrich uns einnisten von Fiillworter (_w1e na ja, so, klar etc.) und
kennzeichnen und [SG_WK; anderen Ausrufe (wie oh und ah) werden

hd 59 5_6 ] > briuch orthografisch mit transkribiert.*
nach dem : gebrduchen
Hisitationslaut wo auch ein bei uns LEITFADEN WIENERISCH: Keine
kleingeschrieben ORF Sender/ einnisten Informationen gefunden
fortfahren. ((0,5s)) dhm IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Hisitationslaute /mast oben Durchsicht Zwirner-Transkripte: keine
benotigen kein steht [SG_WK; Informationen gefunden
eigenes Intervall. ca. 31:36]
24. Unterbrechungen || diese An/ diese | diese an/ REDE-Skript: S.41/42: ,,Auch

; ; abgebrochene Worter werden orthografisch

und Ansicht diese transkribiest. da sie fiir die Variabl l
. . ranskribiert, da Si€ 1tur di€ variablénanalyse

S,eletkorrektur nur [[[SG_WK; ansicht von Interesse sein konnen: vollstdndige
direkt nach den 36:25] Morpheme werden normal orthografisch
gedullerten Lauten so wie man || transkribiert, unvollstindige Morpheme in
mit Schrégstrich S0 wie man es es gew/so || Klammern, z. B. “gewe" fir ,,gewesen*
kennzeichnen. gew/ so so wie | so wie man || =_86(We)
Wiederholungen von || man es eben es eben seit || LEITFADEN WIENERISCH S.3: ,Bei
gesamten Wortern seit Jjahrzehnten || Abbruch bzw. Selbstkorrektur: ,,/ am Wort
oder Teilsitzen Jahrzehnten ge/ | ge/ gewohnt || (2-B- in die volk/ hauptschule) — auch bei
verbleiben ohne gewohnt war war Einzellauten (w/ w/ w/ wahrscheinlich)*
Schrégstrich. [SG_WK; IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Satzabbriiche mit /. 18:35] Durchsicht Zwirner-Transkripte: keine
kennzeichnen. Informationen gefunden

25. Vermuteten das ist (s)ein des is (s)ei || REDE-Skript: S.42: ,unverstindliche
Wortlaut mit Haus haus Sequenzen werden mit runden Klammern

einfacher Klammer
kennzeichnen bzw.,
wenn vollig
unverstiandlich, mit
doppelter Klammer
und Kommentar

also abgesehen
vom (?) eines
Nachrichtenspr
echers

[SG WK;

also
abgesehen
vom
((unverstin
dlich)) eines

und drei Punkten (...) ausgezeichnet.
Schwer verstdndliche Sequenzen werden
mit Fragezeichen ausgezeichnet, z. B. ?
etwas?“

LEITFADEN WIENERISCH S.1:
,,unsicheres in runde Klammern setzen,
vollig Unversténdliches durch (?) ersetzen
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INTERNE LOSUNG Orthograph. . EXTERNE LEITFADEN
Lautorient.
Standard- .
o Umschrift
transkription
((unversténdlich)) 39:30] nachrichten || (z.B.: und donn hod a (?), wuascht)“
versehen sprechers IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Durchsicht Zwirner-Transkripte: keine
Informationen gefunden
GAT2-KONVENTION: ()
unverstédndliche Passage ohne weitere
Angaben
(xxx), (Xxx XXx) ein bzw. zwei
unverstiandliche Silben
(solche) vermuteter Wortlaut
(also/alo), (solche/welche) mogliche
Alternativen
((unverstandlich, ca. 3 Sek))*
unverstidndliche Passage mit Angabe der
Dauer
26. Nonverbale und er hat sich | und er hot || REDE-Skript: Keine Informationen
Handlungen und ((lachen)) nur | si gefunden
Ereignisse, die umgedreht ((lachen)) LEITFADEN WIENERISCH S.1:
Einfluss auf das nur ,.Nonverbales, wichtige Gerdusche, die das
Gesprochene haben, ||ich schaue mal | umdraht Gespréch beeinflussen in eckige Klammemn
kleingeschrieben ((umblittern)) | i schau moi ||5°%™ [lachen], [Wecker Klingelr]
und mit einer hier nach ((umbldtter ||1IDS LEITFADEN: Erfahrungen
Doppelklammer ((dumpfes n)) hier Durchsicht: Zwirner-Transkripte S.4: ,,Als
kennzeichnen. Gerdusch)) was | nach Pause werden auch Atemgerdusche
Handl . das? Jd (insbesondere Einatmen) gerechnet, nicht
. an un.g.en immer war das: (( ump fes aber Nonverbales wie ,,((hustet))* oder
im Infinitiv gerdusch)) | ((lacht))<«
transkribieren. ((niesen)) Wos wWor
Gesundheit! des? GAT2-KONVENTION: ,((hustet))* bzw.
’ ; »<<hustend> >“[im Falle von
((niesen)) _ Sprachbegleitenden para- und
gesundheit! || auBersprachliche Handlungen und
Ereignissen mit Reichweite, die auf das
Gesprochene bezogen sind
GAT2-KONVENTION: ,,°h/h° Ein- bzw.
Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
°hh / hh® Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.5-
0.8 Sek. Dauer
°hhh / hhh® Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.8-
1.0 Sek. Dauer*
27. Wortendungen, die || ein ganz lieber | a gonz
auch im Hund. liaber
standardsprachlichen hund.
Gebrauch von —er
auf Schwa
verschliffen werden,
werden als —er
transkribiert
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Abstract

Die Diplomarbeit handelt von der Anwendung des Dialekt-Standard-Kontinuums im Unterricht in
Bezug auf Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Der Blick wird dabei auf den natur-
wissenschaftlichen Fachunterricht eingeschrinkt, wobei hier die verbale Wortschatzarbeit im Vorder-
grund steht. Es wurde betrachtet, ob verschiedene Varietiten im Deutschen, vor allem in der Sprache
der Lehrkraft, zu Verstindnisproblemen und Ausschliissen von Schiiler*innen fiihren. Im Rahmen ei-
ner qualitativen Forschung wurden im Unterricht Teilnehmende Beobachtungen in drei verschiede-
nen Schulen in Oberdsterreich durchgefiihrt.

Es hat sich gezeigt, dass im Unterricht die verschiedensten Varietiten im Sprachgebrauch der
Lehrer*innen vorkommen. In den untersuchten Schulen handelt es sich bei der Sprache als ein Lehr-
und Lerninstrument im Dialekt-Standard-Kontinuum.

Die Beschéftigung mit dialektalen Varietdten kann und soll deshalb mehr in den Vordergrund geriickt
werden, um eine gesellschaftliche Teilhabe zu erleichtern und Menschen nicht zusitzlich
institutionell zu diskriminieren.

Es muss meiner Meinung nach mehr darauf geachtet werden, dass die Sprache in der Schule fiir alle

in einer bestmdglichen Art und Weise zugénglich gemacht wird und somit gelernt werden kann.
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