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1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Konzept des Deutschen als plurizentrischer
Sprache und damit, wie dieses Konzept in Chile im Rahmen einer Landeskunde, die den
gesamten deutschsprachigen Raum beinhaltet (DACH(L)-Landeskunde), vermittelt wird. Bei
mehreren Aufenthalten in jenem spanischsprachigen Land am anderen Ende der Welt war mir
aufgefallen, wie viele Menschen dort ,,einige Brocken* Deutsch kénnen, wie wenige jedoch
wissen, dass diese Sprache auch in der Schweiz und Osterreich gesprochen wird. Daher habe
ich mich gefragt, ob und wie der deutschsprachige Raum und seine sprachliche Vielfalt in
Chile im Deutschunterricht berlcksichtigt werden. Gleichzeitig entwickelte ich als in
Osterreich lebende Deutsche ein personliches Interesse an speziell der Osterreichischen
Standardvarietdt des Deutschen, die mir selbst erst nach und nach bewusst wurde. Flr diese

Masterarbeit habe ich nun beide Aspekte verbunden.

1.1. Ziele und Erkenntnisinteresse

Um den Rahmen einer Abschlussarbeit nicht zu sprengen und auch die praktische
Durchfiihrbarkeit zu gewahrleisten, war eine Eingrenzung des Untersuchungsgebietes
notwendig. Es wurde entschieden, exemplarisch Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrende am
Goethe-Institut in Santiago de Chile zu interviewen. So ergab sich die Forschungsfrage: Wie
wird die Plurizentrik der deutschen Sprache und die Landeskunde des deutschsprachigen
Raumes am Goethe-Institut in Santiago de Chile vermittelt?

Damit wird eine Forschungsliicke geschlossen, denn es gibt zwar bereits einige
Untersuchungen zum Einbezug der Plurizentrik im DaF/DaZ-Unterricht, jedoch beschaftigt
sich keine mit dem Unterricht in einem Land, welches so weit vom deutschsprachigen Raum
entfernt ist und auch keine mit einer deutschsprachigen oder gar deutschen Institution in
Ubersee.

Fur diese Arbeit wurden im Paradigma der qualitativen Forschung Lehrende in face-to-face-
Interviews direkt befragt und ihre Antworten mit Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet. Nachdem in vorausgehenden Untersuchungen bereits deutlich wurde, dass der

Einbezug von Plurizentrik im Unterricht meist gering ist (vgl. Ransmayr 2005, El-Hariri
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2009, Onak 2013, Redl 2014) und das plurizentrische Prinzip weder als Hintergrundwissen
noch in seiner didaktischen Konsequenz als Handlungswissen vorausgesetzt werden kann
(vgl. Hagi 2013: 97), war es ein besonderes Forschungsinteresse, herauszufinden, welche
Rolle die Einstellungen der Lehrenden am Goethe-Institut in Santiago in diesem
Zusammenhang spielen. Wie, und vor allem warum, werden Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde vermittelt, beziehungsweise nicht vermittelt? Die Frage wird umso
interessanter, als auch das Spanische den plurizentrischen Sprachen zugeordnet werden kann
und sich so einige Anknipfungspunkte fur einen, den gesamten deutschsprachigen Raum

umfassenden Unterricht, denken lassen kdnnten.

1.2. Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Zunédchst wird das
Konzept der plurizentrischen Sprachen erldutert, besonderes Augenmerk wird auf die
innerhalb solcher Sprachen hdufig auftretenden Asymmetrien (Kapitel 2.2.), sowie auf die
Spezifika des Deutschen als plurizentrischer Sprache gelegt (2.3.).

Es folgt dann eine ausfuhrliche Darstellung der Plurizentrik im DaF/DaZ-Unterricht. Zundchst
wird auf Meilensteine eingegangen (2.4.1.), die den Einbezug mdglich machten
beziehungsweise forcierten, dabei kommt besonders das DACH(L)-Konzept zur Sprache. Im
Folgenden wird der bisherige Forschungsstand, was Plurizentrik im DaF/DaZ-Unterricht
angeht, skizziert (2.4.2.), bevor Positionen fur und wider die Vermittlung im Unterricht
aufgezeigt und Ansatze fur die didaktische Umsetzung vorgestellt werden.

In Kapitel 2.5. wird das Spanische als plurizentrische Sprache betrachtet, danach wird néher
auf die Situation von Deutsch als Fremdsprache in Chile eingegangen (2.6.). Den Abschluss
bildet die Vorstellung der Institution Goethe-Institut im Allgemeinen (2.7.) und des Goethe-

Instituts Santiago de Chile im Besonderen (2.8.).

Der empirische Teil dieser Arbeit beginnt mit einer detaillierten Darstellung des
Forschungsdesigns, wobei Vorannahmen und Forschungsfragen (3.1.1.), Untersuchungs-
methode (3.1.2.) und Konzeption des Interviewleitfadens (3.1.3.) sowie anwendbare
Gutekriterien (3.1.4.) erldutert werden. Unter dem Punkt Datenerhebung (3.2.) werden

einerseits der Ablauf der Interviews beschrieben und andererseits Hinweise zum Sampling,
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Korpus und den Untersuchungsteilnehmerinnen gegeben. Das Kapitel 3 schlielst mit einer
genauen Darstellung der Datenaufbereitung (3.3.) und der Schritte, die fur die Datenanalyse
unternommen wurden (3.4.).

Die Présentation der Ergebnisse ist nach den im Zuge der Analyse herausgearbeiteten
Kategorien gegliedert. Sie beginnt mit der Vorstellung der befragten Lehrenden und ihres
Hintergrunds (4.1.) und wendet sich dann dem konkreten Wissen zu, das diese Lehrenden zur
Plurizentrik der deutschen Sprache besitzen (4.2.). Im ndchsten Punkt wird auf die Motive der
Schiler und Schilerinnen fiir das Erlernen des Deutschen eingegangen, wie sie sich aus der
Befragung ihrer Lehrpersonen erschlieBen lassen (4.3.). Kapitel 4.4. beschreibt, inwiefern
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde im Unterricht tatsachlich einbezogen werden und
welche Faktoren den Einbezug beglinstigen (4.4.2.) beziehungsweise erschweren (4.4.3.).
Auch die Reaktion der Lernenden wird beriicksichtigt (4.4.4.). SchlieGlich werden die
Vorgaben seitens der Leitung des Goethe-Institutes Santiago dargelegt (4.5.).

Das Fazitkapitel (5.) betrachtet die Ergebnisse noch einmal speziell im Hinblick auf die
Beantwortung der Forschungsfrage und gibt einen Ausblick auf zukinftige Fragestellungen

und Handlungsbedarf.



2. Theoretische Grundlagen und Hintergrund

Die Forschungsfrage gibt diesem Kapitel die Struktur. So wird zunéchst einmal das Konzept
der plurizentrischen Sprachen vorgestellt (2.1.) und auf die damit h&ufig einhergehenden
Asymmetrien innerhalb solcher Sprachen eingegangen (2.2.). Nachdem die Besonderheiten
des Deutschen als plurizentrischer Sprache dargelegt wurden (2.3.), wird die Plurizentrik im
DaF/DaZ Unterricht beleuchtet (2.4). Hierzu werden zwei Meilensteine auf dem Weg zu
einem Einbezug des plurizentrischen Ansatzes und der Landeskunde des gesamten
deutschsprachigen Raumes im Unterricht vorgestellt, einerseits die ABCD-Thesen und das
DACH(L)-Konzept, andererseits die erste trinationale Sprachprifung Zertifikat Deutsch.
Unter Punkt 2.4.2. wird der bisherige Forschungsstand zum Thema Plurizentrik im DaF/DaZ-
Unterricht dargestellt. Darauf folgend werden Positionen fiir und wider den Einbezug der
Plurizentrik aufgezeigt, die als Begrindungen fiur die Ergebnisse im vorigen Punkt gelesen
werden konnen. Sodann werden verschiedene Aspekte rund um die didaktische Umsetzung
diskutiert.

Im zweiten Teil des Kapitels wird die plurizentrische Sprache Spanisch als (angenommene)
gemeinsame Erstsprache der chilenischen Deutschlernenden vorgestellt sowie die Situation
des Deutschen und von Deutsch als Fremdsprache in Chile allgemein umrissen. Die
Datenerhebung fand am Goethe-Institut in Santiago de Chile statt, unter Punkt 2.7. wird diese
Institution kurz allgemein présentiert. Auf das Goethe-Institut in Santiago speziell wird dann

im Punkt 2.8. eingegangen.

2.1. Konzept der plurizentrischen Sprachen

Den Beginn der Forschungsgeschichte mit der Entwicklung wichtiger Begriffe sieht Ammon
einerseits in der russischen, marxistisch orientierten Sprachwissenschaft (Begriff nationale
Variante/Varietat) und andererseits in der nordamerikanischen und deutschen Soziolinguistik
(plurizentrische Sprache) (Ammon 1995: 43). Die Osterreichisch-russische Germanistin Elise
Riesel veroffentlichte 1964 eine Untersuchung, die ,,drei nationale Varianten (Auspragungen)
der deutschen Literatursprache unterscheidet, nimlich die BRD und die DDR gemeinsam,

Osterreich, sowie die deutschsprachige Schweiz (vgl. Ammon 1995: 44).



Der US-amerikanische Soziolinguist William A. Stewart hat wohl als erster den Begriff
einer polycentric standard language gebraucht®, den er in einer Untersuchung 1968 einer
monozentrischen Sprache entgegensetzte. Heinz Kloss Ubernahm dieses Konzept in einem
Uberblick tiber die neueren germanischen Kultursprachen, von denen er feststellte, dass
manche in mehreren Landern vorkommen. 1976-78 diskutierte er verschiedene Begriffe, bis
er sich auf plurizentrisch fir jene Sprachen, die in mehr als zwei Staaten beheimatet sind,
festlegte (vgl. Ammon 1995: 47).

SchlielRlich verband der dsterreichischstimmige australische Germanist Michael Clyne die
Begriffe und Konzepte nationale Variante nach Riesel (heute wiirde man Varietat sagen) und
plurizentrische Sprache in seiner 1984 veroffentlichten Arbeit Language and society in the

German-speaking countries zu folgender Definition:

,German is [...] a pluricentric language, i.e. a language with several national varieties,

each with its own norms.* (Kursiv im Original, Clyne 1984: 1).
An anderer Stelle definiert er auf Deutsch:

»Plurizentrische Sprachen sind grenziiberschreitende Sprachen mit konkurrierenden, aber
auch interagierenden, nationalen (und gar (bernationalen) Standardvarietdten mit

verschiedenen Normen, die eine gemeinsame Tradition teilen.” (Clyne 1995b: 7).

Plurizentrische Sprachen sind zum Beispiel Englisch (Muhr: ,,die plurizentrische Sprache
schlechthin® (2003: 196)), Franzosisch, Arabisch, Chinesisch und auch Spanisch (vgl. Punkt
2.5. dieser Arbeit).

Eine Sprache wird als Menge von Varietaten gesehen; solche Varietaten konnen Dialekte
sein, Standardvarietdten oder Umgangsvarietiten (Ammon 1995: 1). Unter sprachlichen
Varietaten versteht man ,,funktional voneinander geschiedene, konstitutive Subsysteme des
Gesamtsystems einer Sprache, die theoretisch idealisierte Konstrukte darstellen* (de Cillia
2006: 52). Der Terminus Standardvarietat bezeichnet dementsprechend ,,dasjenige Subsystem
[...], dessen Normen den hdchsten Verbindlichkeitsgrad flr alle Angehérigen einer politisch
definierten Kommunikationsgemeinschaft besitzen, da sie in Regelwerken kodifiziert und
deshalb praskriptiv sind“ (de Cillia 2006: 52). Auf die Einhaltung der Normen wird von

! Zur Diskussion um die Urheberschaft des Begriffes vgl. Ammon 1995:45f. Muhr (2003: 191) beispielsweise
sieht Kloss als den Schopfer des Konzeptes.
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Sprachnormautoritaten (z.B. Lehrerlnnen) geachtet. Auch Nonstandardvarietaten kénnen zum
Beispiel in Warterbuchern beschrieben sein, dienen dann aber eher wissenschaftlichen
Zwecken und nicht der Absicherung eines richtigen Sprachgebrauchs (vgl. Ammon 1995: 3).
Die Frage, wann eine Varietat eine Standard- bzw. eine Nonstandardvarietat ist, ist
kompliziert und wird von Ammon (1995) in seinem Buch ausfuhrlich diskutiert. Es ist zum
Beispiel mdglich, dass linguistisch dieselbe Nonstandardvarietat aufgrund der politischen
Grenzen von verschiedenen Standardvarietaten Gberdacht wird (vgl. Ammon 1995: 4).
Ammon (ebd.: 71f) definiert dariiberhinaus Nationale Varietat als ,,Standardvarietit, die
mindestens eine der beiden folgenden Bedingungen erfullt: Sie enthélt (a) spezifische
nationale Varianten (mindestens eine), oder (b) fur eine Nation spezifische Kombinationen
von nationalen Varianten, die dann im einzelnen auch unspezifisch sein konnen*.

Nationale Varianten sind ,,diejenigen Sprachformen, die Bestandteil der Standardvarietét
mindestens einer Nation, aber nicht der Standardvarietat aller Nationen der betreffenden
Sprachgemeinschaft sind“ (ebd.: 70f). Varianten, die nur in einer einzigen Nation gelten, sind
spezifische nationale Varianten (z.B. Marille in Osterreich), die anderen sind unspezifische
nationale Varianten (z.B. Erdapfel fiir die Schweiz und Osterreich). Kartoffel hingegen ist
Uberhaupt keine nationale Variante, weil es in allen drei Nationen Bestandteil der

Standardvarietat ist.

Der Begriff plurizentrisch und obengenannte Bezeichnungen haben sich in der Wissenschaft
heute weitgehend etabliert, waren und sind aber, insbesondere fur das Deutsche, nicht
unumstritten. Diskutiert wird vor allem die Verbindung der Varietditen mit den
deutschsprachigen Nationen, so dass es Ammon beispielsweise fur konsequenter halten
wirde, anstelle von plurizentrischem Deutsch von plurinationalem Deutsch zu sprechen (vgl.
Ammon 1995: 48f). Er verwendet beide Begriffe parallel. Muhr hingegen halt diese
Bezeichnung fur ungunstig, weil der Begriff Nation sehr vielschichtig sei und mithin
unterschiedlich verstanden wirde (vgl. ebd.: 49,77).

Ein anderer Ansatz ist der pluriareale, welcher bisher nur fir das Deutsche angewendet
wurde und den Sprachraum des Deutschen als Summe von sprachlichen Arealen betrachtet.
Das Osterreichische Deutsch beispielsweise habe zu viele Gemeinsamkeiten mit dem
Bayrischen und Schweizerischen und sei im Inneren zu inhomogen, um eine selbstédndige
Varietdt sein zu konnen (vgl. ausfiihrlich Pohl 1997, Muhr 1997b: 43ff, sowie Muhr 2013:

217). Muhr spricht sich deutlich gegen diese Ansicht aus und bezeichnet sie als Nachfolger



einer monozentristischen Sprachauffassung, der den mit nationalen Varietaten verbundenen
Identitatsaspekt als unwichtig darstelle oder ignoriere (vgl. Muhr 2003: 217).

Glauninger halt die von ihm als plurinational interpretierte Theorie der Plurizentrizitat des
Deutschen nach Clyne und Ammon, deren Kern ,, ,klassisch essentialistisch modellierte
Nationalvarietiaten® bildeten, fiir fragwiirdig (vgl. 2015: 49). Diese wiirde durch die supra-,
bzw. postnationalen Realitaten des EU-Binnenmarktes und vor dem Hintergrund einer global
ausgreifenden digitalen Kommunikationsrevolution infrage gestellt. Er kritisiert die
Nichtbeachtung eines diachron begrindbaren Sonderstatus des Deutschen innerhalb der
plurizentrischen Sprachen® sowie die .Inadéiquatheit einer staatsnationalen respektive
nationalstaatlichen Konzeption fiir die plurizentrische Theorienbildung™ im Hinblick auf die
deutsche Sprache® (Glauninger 2013: 126).

Der von ihm als methodologisch traditionell ausgerichtet qualifizierten, essentialistischen
Forschungstradition stellt er eine neue Sichtweise gegeniber, die funktional dimensionierte
Sprachvariationstheorie. Sie betrachtet mit dem Fokus Osterreich Sprache aus einem vollig
anderen Blickwinkel und interessiert sich fur die Funktion, zu der Sprache und Varietaten

eingesetzt werden:

»|Die funktional dimensionierte Sprachvariationstheorie] analysiert und expliziert,
welche  sozialen  (inner- und  extralinguistischen)  Perspektivierungen  des
Gesamtspektrums der in Osterreich existenten deutschen Sprache — insbesondere
inklusive der omniprésenten ,bundesdeutschen Varietiten/Varianten — unter welchen
doménen-, gruppen- und/oder sonst wie spezifisch) selektiven Bedingungen als
metasoziosemiotische Zeichen fungieren, d. h. pointierter gesagt: von wem, auf welche
Weise und zu welchem Zweck die Ressource ,Heterogenitit der deutschen (Gesamt-

)Sprache* in Osterreich kommunikativ (variationspragmatisch) genutzt wird (Glauninger
2015: 41f).

2 Nach Glauninger haben die meisten plurizentrischen Sprachen zunéchst eine klassisch monozentrische
Entwicklung durchlaufen, bevor sie im Zuge des Kolonialismus nach Ubersee ,,exportiert* wurden (z.B.
Franzgsisch). Die dort entstehenden eigenen Sprachnormen sind rdumlich weit getrennt von ihrem Ursprung.
Demgegeniber sei das Deutsche in seiner Sprachgeschichte nie monozentrisch, sondern permanent
plurizentrisch gepragt gewesen, die verschiedenen Standardvarietéten interagierten in direkter Kontaktstellung
(vgl. Glauninger 2013: 126f).
3 Voraussetzung fiir dieses Konzept sei ein in der Realitdt nicht vorhandenes ,,im kollektiven Bewusstsein der
Bevolkerung (historisch) stabil verankertes voluntativ-konstitutionelles Verstindnis von Nation* (Glauninger
2013: 128, Kursivschreibung im Original). Darliber hinaus wiirde ignoriert, dass im deutschsprachigen Raum das
Nationale seit dem Nationalsozialismus tabuisiert sei. Und schlieflich wiirden aus diesem Konzept fragwiirdige
,,Sprachpuristisch ausgerichtete Bemiithungen* entspringen, wie die Forderung nach einer Nachsynchronisation
durch dsterreichische Sprecherlnnen von in Deutschland synchronisierten Filmen (vgl. Glauninger 2013: 128f).
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Zwar ist dieser Forschungsbereich in weiten Teilen noch ein Desiderat, doch lauft zur Zeit
unter der Leitung von Alexandra Lenz ein geisteswissenschaftliches Gemeinschaftsprojekt
Deutsch in Osterreich: Variation — Kontakt — Perzeption, bei dem erstmals die Universitat
Wien, die Universitaten Salzburg und Graz sowie die Osterreichische Akademie der
Wissenschaften gemeinsam an der Erforschung und Dokumentation des Deutschen in

Osterreich beteiligt sind*.

2.2. Asymmetrien innerhalb plurizentrischer Sprachen

Clyne pragte den Terminus der D-Nationen/Varietaten (dominante Nationen/Varietdten) und
A-Nationen/Varietaten (andere Nationen/Varietaten), bzw. im englischen Original O-
nations/varieties. Damit versucht er die Tatsache zu fassen, dass es Asymmetrien im Status
plurizentrischer Sprachen gibt, und zwar nach innen (unter den Sprecherinnen) und nach
auflen (international) (Clyne 1995a: 21). Dieser Status wird durch eine Reihe von Faktoren
begriindet, zu denen zum Beispiel die Einwohnerzahl der L&ander, ihr wirtschaftlicher und
politischer Einfluss, sowie historische Gegebenheiten (wie zum Beispiel die Frage nach dem
,original heartland* einer Sprache) gehoren (vgl. Clyne 1995a: 21). Charakteristika dieser
Asymmetrien sind (vgl. Clyne 1995a: 22):

a) Die D-Nationen haben Schwierigkeiten, das Konzept der Plurizentrik zu verstehen.

b) Die D-Nationen tendieren dazu, nationale Variation mit regionaler Variation zu
verwechseln, also ,,den Standard der A-Nationen als Dialekt zu sehen und Ubersehen
dabei die wichtige sozial-symbolische Funktion der Sprache* (Harta 2014: 13).

c) Die D-Nationen halten ihre nationale Varietat fir den Standard und sich selbst fiir die
Waéchter der Norm. Sie betrachten die Varietdten der A-Nationen als abweichend,
nicht-standardsprachlich und exotisch, su3, charmant und irgendwie veraltet.

d) Die kulturellen Eliten der A-Nationen tendieren dazu, ihre Normen von der/den D-
Nation/en abzuleiten. Das ist darauf zurlickzufiihren, dass die typischen Merkmale der
nationalen Varietdten als dialektal oder soziolektal markiert sind und auch darauf, dass
die Normen unrealistisch rigide sind.

e) Die Normen der A-Nationen gelten als weniger streng als diejenigen der D-Nationen.

* www.dioe.at [28.09.2016]



9)

h)

)

Wenn Sprecherlnnen verschiedener nationaler Varietaten kommunizieren, findet die
sprachliche Angleichung meistens in Richtung der D-Nationen statt.

D-Nationen haben bessere Ressourcen, um ihre nationale Varietat durch
Fremdsprachenunterricht zu exportieren.

D-Nationen haben auch bessere Mdglichkeiten, ihre Varietdt zu kodifizieren, da sich
die Verlage fir Grammatiken und Worterbicher meistens in ihren Landern befinden.
Besonders in den D-Nationen wird angenommen, dass sprachliche Diversitét nur in
der gesprochenen Sprache existiert.

In manchen Féllen sind die Sprecherinnen der D-Nationen nicht einmal vertraut mit

den nationalen Varietaten der A-Nationen.

Ammon (1995: 497f) flgt Clynes Kriterien noch weitere Merkmale der Asymmetrie hinzu,

die sich unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten ergeben:

Die wirtschaftlich schwacheren Zentren flihlen sich von den wirtschaftlich starkeren
Zentren sprachlich dominiert.

In allen Zentren ist die Ansicht verbreitet, dass die nationalen Varianten der
wirtschaftlich schwéacheren Zentren weniger korrekt seien (z.B. nur Dialekt) als die
nationalen Varianten der wirtschaftlich starkeren Zentren.

Die Bewohner der wirtschaftlich schwacheren Zentren werden meist flr verbal
weniger gewandt/sprachlich gehemmter gehalten als die Bewohner der wirtschaftlich
stérkeren Zentren.

Die nationale Varietat der wirtschaftlich schwacheren Zentren ist — im Vergleich zur
nationalen Varietdt der wirtschaftlich stdrkeren Zentren — im eigenen Zentrum
funktional starker eingeschrankt.

Es wird angenommen, dass die Standardaussprache der wirtschaftlich stérkeren
Zentren identisch mit der Aussprachenorm fir die anspruchvollsten
sprechkinstlerischen Darstellungen (z.B. klassisches Theater) sei — im Gegensatz zur
Standardaussprache der wirtschaftlich schwécheren Zentren.

Aus den wirtschaftlich stérkeren Zentren werden mehr Sprachformen in die
wirtschaftlich schwécheren exportiert als umgekehrt.

Die Sprachkodizes der wirtschaftlich starkeren Zentren sind groéfRer und linguistisch
vollstandiger als diejenigen der wirtschaftlich schwécheren Zentren. AulRerdem haben

sie das groRere Prestige.



- Die wirtschaftlich starkeren Zentren verfiigen Uber reine Binnenkodifizierungen ihrer
nationalen Varietdten, wéhrend die nationalen Varietaten der wirtschaftlich
schwacheren Zentren teilweise auBenkodifiziert sind.

- In den wirtschaftlich starkeren Zentren zeigen sowohl der Sprachkodex als auch die
Sprachnormautoritdten eine groRere Sprachnormtoleranz als in den wirtschaftlich
schwacheren Zentren. Die Sprachnormkritik richtet sich in den wirtschaftlich
starkeren Zentren mehr auf soziale und stilistische Aspekte, wéhrend sie sich in den
wirtschaftlich schwécheren Zentren mehr auf nationale Aspekte der geltenden
Standardvarianten richtet.

- Die Sprachspezifika der wirtschaftlich starkeren Zentren werden, verglichen mit den
nationalen Varianten der wirtschaftlich schwécheren Zentren, kaum thematisiert und
bleiben daher weitgehend unbewusst, insbesondere innerhalb des betreffenden
Zentrums selber.

Diese Asymmetrien sind fr plurizentrische Sprachen nicht ungewdhnlich und im Fall von
Deutschland weder beabsichtigt noch zu vermeiden (vgl. Hagi 2007: 8). Sie spielen aber im
Alltag immer wieder eine grofle Rolle und sind h&ufig auch in den Einstellungen von
Sprachlehrenden reproduziert, wenn zum Beispiel das deutschléandische Deutsch (auch von
Osterreichischer oder schweizer Seite) als das korrektere, mit mehr Prestige behaftete Deutsch
bewertet wird oder wenn das Deutsch Osterreichs fir nichtstandardsprachlich oder Dialekt
gehalten wird (vgl. dazu ausfiihrlich Punkt 2.4.3. dieser Arbeit).

2.3. Deutsch als plurizentrische Sprache

Die Sprache Deutsch hat in drei L&ndern den Status einer alleinigen Staatssprache
(Deutschland, Osterreich, Liechtenstein), in der Schweiz und in Luxemburg ist sie Co-
Staatssprache, in Belgien, Italien, Frankreich, Brasilien, Chile u.a. ist sie eine
Minderheitensprache (Muhr 1993a: 110).

Bis in die frihen 80er Jahre galt flr die deutsche Sprache die Theorie des Gegensatzes von

Hauptvariante und Neben- oder AuRenvariante. Das Deutsch in Deutschland wurde als

Hauptvariante bezeichnet, Schweizerisch, Deutsch in Osterreich und in der DDR waren
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Nebenvarianten, deren sprachliche Besonderheiten als Abweichungen von der Hauptvariante
angesehen wurden (vgl. Schrodt 1997: 13).

In der Folge von Clynes Definition ist die Plurizentrik des Deutschen mittlerweile anerkannt —
mit den in Punkt 1.1. gemachten Einschrankungen. Deutschland, Osterreich und die
deutschsprachige Schweiz haben eigene Sprachkodizes und sind daher so genannte nationale
Vollzentren des Deutschen. Staatliche Amtssprache ist Deutsch ebenfalls in den nationalen
Halbzentren Liechtenstein, Luxemburg, der Provinz Bozen-Sudtirol in Italien und der
deutschsprachigen Gemeinschaft im Osten Belgiens (Hagi 2006: 18). Die Halbzentren haben
ebenfalls standardsprachliche Varianten, die aber nicht kodifiziert sind. Liechtenstein
orientiert sich vorwiegend am Schweizer Standarddeutsch, Luxemburg und Ostbelgien am
deutschlandischen Standard und Sudtirol am 6sterreichischen Standard (vgl. Hagi 2013: 102).

Was die Benennungen der nationalen Varianten betrifft, findet man in der Wissenschaft
verschiedene Bezeichnungen: Schweizerische Varianten werden als Helvetismen,
Osterreichische als Austriazismen, deutschlandische als Deutschlandismen oder Teutonismen
bezeichnet. Muhr und andere lehnen Teutonismus aufgrund von ,,negativer Konnotation* ab
(Muhr 1997: 50), wahrend Ammon den Begriff trotzdem verwendet, da ihm andere
terminologisch nicht geeignet scheinen (vgl. Ammon 1995: 99)°.

Die nationale Varietdt Deutschlands wird als Bundesdeutsch, Deutschlandisch oder
deutschlandisches Deutsch bezeichnet, die Benennung Binnendeutsch wird heutzutage nicht
mehr verwendet, da damit suggeriert werden kdnnte, dass das ,,innere Deutsch* zentraler, und
damit hoherwertig wére. Fur das Deutsch der Schweiz ist schweizerisches Deutsch oder
Schweizerisch (blich, fur Osterreich Osterreichisch oder Gsterreichisches Deutsch (vgl.
Ammon 1995: 43).

Muhr (1997b: 53) spricht fir das Deutsche von einer Plurizentrik der zweiten Ebene und
bezieht sich damit auf die Variation innerhalb der einzelnen deutschsprachigen Lé&nder. Er
unterscheidet fir Deutschland Norddeutsch, Stiddeutsch und Ostdeutsch, fir Osterreich
Ostosterreichisch, Westdsterreichisch und Vorarlbergerisch, sowie fiir die Schweiz West- und
Ostschweizerisch. Dieser Punkt sowie das Folgende sind fiir diese Arbeit insofern bedeutsam,
als dass, wie zu zeigen sein wird, sich viele Interviewpartner in Chile beim Begriff

Plurizentrik eher auf diese zweite Ebene beziehen, als auf nationale Varietaten.

> Die Bezeichnung Germanismus ware ungiinstig, da mit ihr tiblicherweise Interferenzen mit der deutschen
Sprache beim Fremdsprachenlernen gemeint werden.
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Folgendes Modell zeigt die Vielfalt regionaler Varietdten im deutschsprachigen Raum.

Standard Dialekte

nationale regionale Regionalsprachen
Standards Standards

Abb. 1: Modell regionaler Varietaten nach BaRler/Spiekermann (Hagi 2007: 7)

Das Modell unterscheidet eine Vielzahl von Dialekten (d1, d2, ... dx) mit einer sehr geringen
kommunikativen Reichweite, Regionalsprachen (rl, r2 ,.. ry) als Ausgleichssprachen
zwischen Dialekten und als Anpassung an einen Standard und standardsprachliche Varietéten.
Diese sind unterteilt in regionale Standardvarietaten (rstl, rst2, ... rstz) und nationale
Standardvarietdten (nstl, nst2, nst3). Der Standard (st) ist deutlich von den realisierbaren
Varietaten getrennt, er ist ein reines Konstrukt, das sich in der Realitdt immer durch eine
nationale Standardvarietat ausdriickt. Von diesen werden fir das Deutsche nur drei
angenommen, wobei nstl sich auf das deutschlandische Deutsch bezieht und nst2 und 3
Osterreichisches und schweizerisches Deutsch benennen. Deutlich zeigt sich auch die
Asymmetrie: Trotz der angenommenen Gleichrangigkeit der Standardvarietdten, ist nstl
gegeniiber den beiden anderen dominant. Dies kann wie bereits erwahnt (und wie die
empirische Untersuchung zeigen wird) dazu fiihren, dass die deutsche Standardsprache mit
der Standardvarietat Deutschlands gleichgesetzt wird und das Deutsch in Osterreich oder der
Schweiz als ,,Akzent oder Dialekt abqualifiziert* wird (Hégi 2007: 8).
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2.4. Plurizentrik im DaF/DaZ-Unterricht

Den Varietaten der deutschen Sprache wurde in den 90er Jahren ,auf einmal®“ sehr viel
Beachtung geschenkt (H&gi 2006: 12), was mit den ABCD-Thesen und der Entwicklung des
DACH(L)-Konzepts zusammenhéngt (vgl. 2.4.1.1. dieser Arbeit). Danach wurde es wieder
ruhiger, aber auch sachlicher (vgl. Hagi 2006: 12). Dies bestatigt auch Sorger, die fur diese
Jahre von einer ,,Schwerpunktsetzung auf die Plurizentrik® spricht, die fachspezifische,
methodische und sprachenpolitische Impulse brachte (vgl. Sorger 2013: 32). Im Unterricht
wird den nationalen Varietaten allerdings hauptsachlich von &sterreichischer und
deutschschweizer  Seite  Beachtung geschenkt, wahrend in  Deutschland das
,,Problembewusstsein“ am geringsten scheint (ebd.: 32).

Auslandsgermanisten wissen Ublicherweise, dass das deutsche Sprach- und Kulturgebiet
regional stark differenziert ist. Den deutlichsten sprachlichen Ausdruck findet diese
Differenzierung in den Dialekten. ,,Weniger allgemein bekannt ist dagegen, dass auch das
Standarddeutsche (Hoch-/Schriftdeutsch) keine Einheit bildet, sondern regionale und vor
allem nationale Unterschiede aufweist“ (Ammon 2003: 356, zitiert nach H&agi 2006: 16).

Diesem Punkt wird im Rahmen des empirischen Teils der Arbeit nachgegangen.

Im Folgenden werden zunéchst Meilensteine auf dem Weg des Einbezugs der Plurizentrik in
den DaF/DaZ-Unterricht dargestellt, bevor dann konkret auf die Umsetzung im Unterricht

eingegangen wird.

2.4.1. Meilensteine

Es gibt eine ganze Reihe von Entwicklungen und Ereignissen, die die Implementierung des
Plurizentrizitats-Prinzips in die Praxis des DaF/DaZ-Unterrichts vorangetrieben haben.
Zunéchst sollen hier die mit ihren Forderungen als grundlegend geltenden ABCD-Thesen und
das DACH(L)-Konzept vorgestellt werden. Exemplarisch wird dann auf die fur die
Auslandsgermanistik wichtige trinationale Priifung Zertifikat Deutsch eingegangen (2.4.1.3.),
die einen weiteren entscheidenden Einfluss auf den Einbezug der Plurizentrik in Lehrwerken

und Curricula hatte.
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2.4.1.1. ABCD-Thesen und DACH(L)-Konzept

Die Einbettung der Plurizentrik in die DaF-Praxis begriindet sich in den 1990 verdoffentlichten
ABCD-Thesen, aus denen sich in der Folge das DACH(L)-Konzept entwickelt hat. Eine der
Hauptforderungen war die gleichrangige Beleuchtung der deutschsprachigen Lander im DaF-
Landeskundeunterricht, die heute in der Wissenschaft durchgéngig anerkannt ist, wenngleich
sie in der Praxis immer noch Defizite aufweist (vgl. Hagi 2006).

Im Oktober 1988 kamen auf Anregung des Internationalen Deutschlehrerverbandes (IDV),
der Fachgruppe Deutsch als Fremdsprache des Fachverbandes Moderne Fremdsprachen, der
Sektion Deutsch als Fremdsprache des Herder-Institutes und auch des Goethe-Institutes je
drei Vertreter der Deutschlehrerverbande aus Osterreich (A), der Bundesrepublik Deutschland
(B), der Schweiz (C) und der Deutschen Demokratischen Republik (D) zu einem
Fachgespréach Gber Landeskunde zusammen. Bis dahin waren landeskundliche Inhalte in DaF-
Materialien fast ausschliel3lich entweder auf die BRD oder auf die DDR bezogen, je nach
politischer Ausrichtung. Osterreich und die Schweiz wurden kaum, und wenn, dann
klischeehaft verzerrt, einbezogen (vgl. Hagi 2006: 24f). Nun sollte ein Umdenken stattfinden,
die sogenannten ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht enthalten
Prinzipien fir einen landeskundlich orientierten Sprachunterricht. Bereits die Praambel betont
die Gleichwertigkeit der L&nder des deutschsprachigen Raumes, auRerdem sollten
Expertinnen aller deutschsprachigen Lander an der Lehrkrafte-Fortbildung beteiligt sein und
die Zusammenarbeit Gber die Léandergrenzen hinweg sollte starker werden (ebd.).

Konkret heilt es in These 5: ,Im Deutschunterricht und daher auch in Lehrwerken und
Zusatzmaterialien miussen Informationen Uber den ganzen deutschsprachigen Raum
beriicksichtigt werden* (ABCD-Thesen 1990: 306). Ahnlich formuliert wird auch in These 8:
,Landeskunde als integraler Bestandteil des Sprachunterrichts erfordert Fremdsprachen-
lehrerinnen und -lehrer, die durch eigene Erfahrung, vielféltige Materialien, eine gute
Ausbildung und entsprechende Fortbildung in die Lage versetzt werden, alle deutsch-
sprachigen Regionen im Deutschunterricht lebendig werden zu lassen* (ABCD-Thesen 1990:
307). These 12 schlieBlich nimmt explizit auf die Sprache Bezug: ,Die Vielfalt von
regionalen Varietdten der deutschen Sprache stellt eine wichtige Briicke zwischen
Spracherwerb und Landeskunde dar. Diese Vielfalt darf nicht zugunsten einheitlicher Normen
(weder phonologisch, noch lexikalisch, noch morpho-syntaktisch) aufgegeben, sondern soll
fir die Lernenden am Beispiel geeigneter Texte und Materialien erfassbar gemacht werden*
(ABCD-Thesen 1990: 307).
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Mit diesen Thesen erfolgte eine Neuorientierung und eine Hinwendung in Richtung Betonung
der Plurizentrik der deutschen Sprache, auch wenn die nationalen Varietdten noch nicht

explizit thematisiert wurden.

Aus den ABCD-Thesen entwickelte sich das DACH(L)-Konzept. Die DACH-Arbeitsgruppe
(Landerkennzeichen Deutschland, Osterreich, Schweiz) bestand aus Didaktikerlnnen, welche
die Landeskundedidaktik in der Folge der ABCD-Thesen weiter entwickeln wollte (vgl.
Demmig/Hagi/Schweiger 2013: 8). In manchen Publikationen wird DACH zu DACHL
erweitert, indem das L fur Liechtenstein (und/oder fur Luxemburg) angefugt wird.
Wichtigster Ansatzpunkt war die Berucksichtigung des gesamten deutschsprachigen Raumes
bei der Landeskundevermittlung, wobei es nicht darum ging, eine Quotenregelung nach
GroRe oder politisch-wirtschaftlicher Bedeutung einzufuhren, sondern die eingesetzten
Materialien sollen sich an den kommunikativen, thematischen beziehungsweise methodischen
Anforderungen des Unterrichts orientieren (vgl. Fischer/Frischherz/Noke 2010: 1501). Im
Hinblick auf die Plurizentrik ist ein Arbeitsgebiet auch die plurizentrische Phonetik mit
Sensibilisierung fur unterschiedliche Aussprachemerkmale (ebd.: 1502).

2007 wurde die DACH(L)-Arbeitsgruppe auf Initiative des IDV neu gegriindet. Sie sollte das
DACH(L)-Konzept wiederbeleben und vor allem die Zusammenarbeit der vier L&nder
starken. Mitglieder der Gruppe sind die Verbande FaDaF, GMF, ODaF, AkDaF und
Ledafids®, sowie die Mittlerorganisationen Abteilung ,Kultur und Sprache* im damaligen
dsterreichischen BMUKK’, das Goethe-Institut, der DAAD® und ein Vertreter Liechtensteins.
In der Préambel des DACH-Prinzips von 2008 wird der Plurizentrismus explizit genannt:

,Im Hinblick auf die Sprache hat das plurizentrische Prinzip, dem zufolge die Varietéten
des Deutschen gleichwertig sind, im Unterricht wie auch im Prifungswesen an
Bedeutung gewonnen. Somit ist auch ein differenzierter Blick auf die landeskundlichen
Inhalte erforderlich® (Prdaambel des DACH-Prinzips in Demmig/H&gi/Schweiger 2013:
119).

® FaDaF — Fachverband Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, GMF — Gesamtverband Moderne
Fremdsprachen, ODaF — Osterreichischer Verband fiir Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache, AkDaF —
Avrbeitskreis Deutsch als Fremdsprache - Deutsch als Zweitsprache in der Schweiz, Ledafids — Verein der
Lehrenden flr Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ) an Hochschulen in der Schweiz
" bis Méarz 2014 Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK), heute Bundesministerium fiir
Bildung (BMB)
® Deutscher Akademischer Austauschdienst
% oder im Internet www.idvnetz.org/dachl-seminare/dach-prinzip [28.10.2016]
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Zur Erklarung des DACH-Prinzips heil3t es dann:

»Das DACH-Prinzip geht von der grundsétzlichen Anerkennung der Vielfalt des
deutschsprachigen Raumes im Rahmen des Unterrichts der deutschen Sprache, der
Vermittlung von Landeskunde, der Produktion von Lehrmaterialien sowie der Aus- und
Fortbildung von Unterrichtenden aus. In der Umsetzung bedeutet dies [...] die
gleichwertige Einbeziehung der unterschiedlichen sprachlichen und landeskundlichen

Dimensionen des deutschsprachigen Raumes [...]“. (ebd.: 12).

Heute ist das DACH-Konzept fachlich ,,voll akzeptiert“, wenn auch die Realisierung oft
,»falsch verstanden® wird (Sorger 2013: 40), zum Beispiel indem DACH-Landeskunde rein
additiv als Landeskunde von Deutschland, Osterreich und der Schweiz vermittelt wird oder
rein kontrastiv als Ubersetzungsiibung der Art: Wie nennt man das Fahrrad in der Schweiz?
Im Vergleich zu den ABCD-Thesen kritisiert Studer das DACH-Prinzip als ,,bescheiden®
(2013: 90). Es sei flir die Inlandssituation ,deutlich unterspezifiziert“ und fiir die
Auslandssituation biete es ,,nur eine grobe Orientierung™ an und miisste umfassender
ausgearbeitet werden (vgl. Studer 2013: 75). Ein Problempunkt ist zum Beispiel die Relevanz
der Landeskunde in einem Sprachunterricht, der seit der Einfllhrung des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen fir Sprachen (GERS) immer starker auf Prifungen und
Messbarkeit der Sprachentwicklung fokussiert (vgl. dazu Hackl 2007).

Zusammen mit der Abteilung ,,Kultur und Sprache* des BMUKK war das Goethe-Institut
laut Sorger die Institution, die ,,bisher am konsequentesten an der Realisierung des [DACH-]
Konzepts mitgearbeitet hat und beispielsweise die internationalen DACH-Lehrer-
fortbildungen durchfihrt (in Kooperation mit dem IDV) (Sorger 2013: 41).

2.4.1.2. Das Zertifikat Deutsch
Das Zertifikat Deutsch (ZD) entstand aus der Zusammenarbeit des Goethe-Institutes mit dem

OSD!, Vertretern aus der Schweiz und dem Deutschen Volkshochschulverband. Diese

1% heute Bundesministerium fiir Bildung (BMB)
1 Das OSD (Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch) ist ein staatlich anerkanntes Priifungssystem fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Es entstand 1992/1993 auf Initiative des Osterreichischen Verbands
fur Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache im Rahmen einer Arbeitsgruppe unter der Leitung von Robert
Saxer/Universitat Klagenfurt. Seit Ende 2009 ist das OSD ein gemeinniitziger Verein (vgl.
www.osd.at/default.aspx?Slid=48&LAid=1 [29.10.2016].
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trinationale Prufung prift das B1 Niveau des GERS und bezieht sich explizit auf die

Plurizentrik der deutschen Sprache:

»Ein Ziel des Zertifikat Deutsch ist es, den Lernenden und Priifungsinteressenten in aller
Welt die Vielfalt der deutschen Sprache ndher zu bringen, um so den gesamten
deutschsprachigen Raum mit einzubeziehen. Das bedeutet eine Ausweitung der
bisherigen Praxis, in der nur eine Erscheinungsform der deutschen Sprache, ndmlich der
Sprachgebrauch in Deutschland, die Grundlage fur die Vermittlung der deutschen
Sprache und daher fur die Auswahl von Texten und Hortexten von Sprechern war®
(Zertifikat Deutsch 1999: 24).

Die Auswirkungen dieses Testformats kdnnen gar nicht hoch genug eingeschétzt werden,
denn ,,Curriculum, Unterrichtsmaterialien und Priifungsordnungen [bilden] einen Regelkreis*
(Hagi 2006: 29), so dass neue bzw. neuaufgelegte Lehrmaterialien seither den
plurizentrischen Ansatz (mehr oder weniger erfolgreich (vgl. Hagi 2006)) einbeziehen.
Mittlerweile ist das ZD nach Auskunft des Goethe-Institutes die wichtigste angefragte
Prifung (Goethe-Institut 2003: 146). Auch Glabionat bezeichnet sie als die ,,weltweit am
meisten frequentierte Deutschprifung™ (Glabionat 2010: 1292). Nach Studer (2013: 73) hat
man mit dem ZD mehr Wirkung erzielt als mit ,,Thesen, Konzepten und Prinzipien®.

Seit dem 1. August 2013 wird das Zertifikat Deutsch beim Goethe-Institut und dem OSD
durch das Zertifikat B1 ersetzt*.

2.4.2. Bisheriger Forschungsstand

Trotz der theoretischen Fundierung sowie der erwéhnten Malinahmen und Initiativen zeigen
bisherige Forschungen, dass die praktische Umsetzung der Plurizentrik im Unterricht noch
viel zu winschen tbrig lasst — und dies auf allen Ebenen: in den Lehrinhalten, in Didaktik und
Methodik, in der Konzeption von Lehrwerken und Lehrmaterialien, in Leistungsbeurteilung,
Lehrendenausbildung und -weiterbildung.

Hégi zeigt in ihrer Analyse von DaF-Lehrwerken, dass bei Lehrenden wie Lehrwerksautoren
offensichtlich ein grundsétzliches Bewusstsein fur die Existenz und Relevanz nationaler

Varietéaten fehlt (vgl. Hagi 2006: 229). An anderer Stelle fasst sie ,,flinf hartndckige Mythen*

2 www.goethe.de/Irn/prj/pba/de10269794.htm [25.10.2016]
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zusammen, die der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes im Weg stinden (Hagi 2013).
Diese werden im folgenden Punkt dargestelit (vgl. Kap. 2.4.3.).

Ransmayr (2005) hat fir ihre Dissertation den Status des Osterreichischen Deutsch an
Universitaten in Gro3britannien, Frankreich, Tschechien und Ungarn beforscht. Sie kommt zu
dem Schluss, dass es nicht nur bei den Lernenden sondern auch bei den Lehrenden groRe
Defizite in Bezug auf die Kenntnis von und den Umgang mit der Plurizentrik der deutschen
Sprache gibt. Die groRe Mehrheit von Uber 900 befragten Professorlnnen, Dozentlnnen,
LektorInnen und Studierenden sah das dsterreichische Deutsch als eine dem Bundesdeutschen
klar untergeordnete und nicht gleichwertige Varietat an (vgl. Ransmayr 2005: 373). Die
Einstellung, dass das osterreichische Deutsch ein Dialekt der deutschen Sprache sei, fiihrte
zum Beispiel auch dazu, dass Osterreichische Standardvarianten in Prufungen als Fehler
angestrichen wurden und die befragten Lehrenden zumeist Deutschland als Ziel fur einen
Auslandsaufenthalt empfahlen (ebd.: 374f).

Onak (2013) beschaftigte sich in ihrer Masterarbeit mit dem Einbezug der Plurizentrik im
Rahmen des schulischen Deutschunterrichts in Polen und befragte dazu Deutschlehrerinnen
an polnischen Lyzeen. Sie fand heraus, dass ein Bewusstsein Uber die nationalen Varietaten
der deutschen Sprache ,,auf jeden Fall vorhanden ist“ (Onak 2013: 70), aber ein ,,geringes
Wissen hinsichtlich zum Beispiel der 6sterreichischen Varietat herrscht (ebd.: 75) und
konstatiert eine klare ,,Deutschland-Zentriertheit* (ebd.: 77).

Dies deckt sich mit den Erkenntnissen aus Masterarbeiten zur Stellung der Plurizentrik in
Osterreich, beispielsweise von El-Hariri (2009) zum Einsatz der Plurizentrik im DaF/DaZ-
Unterricht in Osterreich, von Heinrich (2010) in Bezug auf die Verwendung des
oOsterreichischen Deutsch in Lehrbuchern der Sekundarstufe | fiur Deutsch als Muttersprache
sowie von Redl (2014), der sich mit der Rolle der Plurizentrik in der Ausbildung von
UnterrichtspraktikantInnen des Faches Deutsch an Wiener Gymnasien beschaftigte. Diesen
ist das Fazit gemeinsam, dass bei den meisten Lehrkraften zwar eine vage Ahnung von
verschiedenen Standardvarietdten gegeben, der plurizentrische Ansatz den meisten aber
weitgehend unbekannt ist.

Einzig die empirische Untersuchung von Harta (2014) zum 0sterreichischen Deutsch und zur
Plurizentrik im DaF-Unterricht an den Osterreich Instituten kommt dagegen zu positiven
Ergebnissen. Der plurizentrische Ansatz werde hier ganz selbstverstandlich beruicksichtigt,
das Ausmal? sei allerdings verschieden, was am unterschiedlichen Wissen um die Plurizentrik

liege. Es werde jedoch versucht, hier mit Fortbildungen nachzuhelfen (Harta 2014: 141).
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2.4.3. Positionen fur und wider den Einbezug der Plurizentrik in den
DaF/DaZ-Unterricht

De Cillia (2006a) tragt in seinem Aufsatz zu Deutsch als plurizentrische Sprache und DaF-
Unterricht einige Argumente zusammen, die gegen einen Einbezug der nationalen und
anderer Varietdten in den Unterricht sprechen koénnten: Manche hielten es flr
,yunverantwortlich®, Lernende, vor allem AnfiangerInnen, mit unterschiedlichen Standards zu
konfrontieren, respektive zu Uberfordern; andere seien der Meinung, dass zum Beispiel das
Osterreichische Deutsch ,,liberhaupt ein unwissenschaftliches Dogma“ sei, das nur aus der
Sprachenpolitik komme; und schliellich werde argumentiert, dass es angesichts der
europdischen lingua franca bad/simple English unvorteilhaft sein konnte, Deutsch durch die
Plurizentrik noch komplizierter zu machen (ebd.: 58). Um diese Positionen zu entkréften
verweist de Cillia auf die zentrale Rolle der Sprache fiir ,,individuelle, regionale, nationale
Identifikationsprozesse®, einen Umstand, der auch in einem modernen Unterricht
berticksichtigt werden mdsste, sei es nun aus interkulturellen Aspekten, aus pragmatischen
oder um ganz allgemein Normtoleranz bzw. den kritischen Umgang mit Normen zu
vermitteln (ebd.).

Auch Hagi (2006) bezieht sich auf Gegenpositionen zur Plurizentrik im Unterricht, um ihre
eigene Argumentation aufzubauen. Sie zitiert Hans-Peter Apelt, der den Einbezug der
Plurizentrik vor allem fir eine politische Forderung statt fir eine methodisch-didaktische
Notwendigkeit halt. Die Lernenden hatten wenig Interesse daran, dem mdisse sich der
Lehrende als Dienstleister fligen. SchlieRlich stelle der plurizentrische Ansatz auch eine
zeitliche Uberforderung der Lehrerlnnen dar, zumal es nicht einmal geeignetes
Unterrichtsmaterial gébe (Apelt 2001, zitiert nach H&gi 2006: 102f). Hagi ihrerseits
unterstreicht, dass das Wissen um die verschiedenen Standardvarietdten des Deutschen eine
wichtige Voraussetzung fir ein tolerantes und vorurteilsfreies Umgehen mit den Angehdérigen
dieser Sprachvarietdten sei. Zu der im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fir
Sprachen als schiitzenswert genannten ,,Vielfalt der Sprachen und Kulturen* (GERS 2001.:
15) gehoren ihrer Meinung nach auch die nationalen Varietdten. Lernende héatten sehr wohl
Interesse an den nationalen Varietdten, was eine Reihe von Studien belegt (zitiert nach Hagi
2006: 105). Ein anderes Argument sei das der sprachlichen Realitat: Wenn Lernende
aullerhalb des Unterrichts mit Deutschsprachigen kommunizieren, brauchen sie eine

,» Wahrnehmungstoleranz*, sowohl fiir Dialekte als auch fir Varietaten (vgl. Hagi 2006: 104).
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Im letzten Punkt, der fehlenden Ausbildung und der Materialien fur Lehrende, stimmt Hagi zu
(ebd.) und sieht hier, wie auch de Cillia, Handlungsbedarf flr die Zukunft (2006a: 59).

Besonders aufschlussreich, auch im Hinblick auf den empirischen Teil dieser Arbeit, sind
,funf hartndckige Mythen®, die Hagi als der Umsetzung des plurizentrischen Ansatzes im
Weg stehend identifiziert (vgl. H&gi 2013: 108f). Zun&chst einmal glaube die
deutschsprachige Bevolkerung immer noch, es gebe nur einen Standard (1) und dieser
Standard sei in Norddeutschland bei Hannover beheimatet (2). Dazu komme die Annahme,
die Varietdt sei homogen (3), und schlielich auf die Deutschlernenden bezogen:
standardsprachliche Variation Uberfordere einerseits die Lernenden (4) und interessiere sie
andererseits auch nicht (5). All diese Grunde sind nach Hagi empirisch unhaltbar, zum Teil
sei sogar das Gegenteil der Fall. Die Ursache, warum sich diese Ideen halten kdnnen, liege in
der Bequemlichkeit der monozentristischen Sichtweise: Wenn es genau ein Standarddeutsch
gibt, eine korrekte Grammatik und Aussprache, dann ist eine klare Orientierung und Wertung
méglich — fir Lehrende, Lernende, Lehrmaterialien™. Als letzten Punkt, der die Umsetzung
der Plurizentrik so schwierig macht, nennt Hégi eine ,,Laienperspektive® in der DaF-Szene.
Diese beruhe darauf, dass Plurizentrik in den DaF/DaZ-Materialien ,,quantitativ wie qualitativ
bescheiden, nicht selten fehlerhaft und entsprechend kontraproduktiv®, im Unterricht ,,diffus,
willkdrlich und ohne erkennbares Konzept™ umgesetzt wiirde, verschlimmert noch durch die
damit einhergehenden Wertungen der Varietaten im Sinne der erwahnten Mythen (Hégi 2013:
109f). Hier kdnne nur eine konsequente Integration des plurizentrischen Ansatzes und seiner
methodisch-didaktischen Mdglichkeiten in die Ausbildung helfen.

Nach wie vor ist die Plurizentrik des Deutschen kein selbstverstandlicher Bestandteil in den
Curricula der Studiengéange fur DaF/DaZ/DaM (vgl. auch Hagi 2015:117)!

2.4.4. Ansatze fur die didaktische Umsetzung

Setzt man nun voraus, dass der Plurizentrismus in den Unterricht einbezogen werden muss,
stellen sich Fragen nach dem Wann, also auf welcher Niveaustufe und in welchem Bereich,

dem Was, dem Wie, also in welcher Form, und schlieRlich auch danach, welche Materialien

3 Allerdings ist diese monozentrische Sichtweis selten bewusst, sondern Resultat von gangigen Aus- und
Fortbildungspraxen, wie Hagi betont (vgl. Hagi 2013: 109).
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zur Verfligung stehen. Und macht es einen Unterschied, wo der Deutschunterricht stattfindet,

im Inland, im Ausland, in der unmittelbaren Néhe zu Osterreich?

Einigkeit herrscht darlber, dass die Varietdten im Unterricht von Anfang an bericksichtigt
werden missen und nicht als etwas Exotisches oder etwas spezifisch Deutsches darzustellen
sind, sondern als Normalfall einer Sprache (vgl. beispielsweise Hagi 2006: 36). Muhr pladiert
dafiir, dass im Unterricht des deutschsprachigen Inlands die Normen des jeweiligen Landes
,»primér* sein sollten, ,,ohne zu regionalspezifisch zu werden* (Muhr 1993b: 116). Im nicht-
deutschsprachigen Ausland hingegen misse auf Unterschiede z.B. auf der phonetisch-
phonologischen, lexikalischen und pragmatischen Ebene hingewiesen werden, um nicht ,,an
der sprachlichen und gesellschaftlichen Realitdt des deutschen  Sprachraums
vorbei[zu]unterrichten® (Muhr 1993b: 116). Er plddiert fiir die Notwendigkeit einer
,.plurizentrisch-orientierten DaF-Didaktik und entwickelte dafiir bereits 1993 fiinf Prinzipien
(Muhr 1993b: 116ff):
1. Vermittlung Gberregionaler Produktionsnormen (z.B. Varianten mit der
weitesten Verbreitung innerhalb der deutschsprachigen Lénder)
2. Vermittlung regionaler Rezeptionsnormen (z.B. durch ein Glossar mit
alternativen Ausdriicken)
3. Multiregionale Darstellung des sprachlichen Materials (z.B. durch
Wohnungsanzeigen aus allen drei Landern)
4. Multiregionale Bewusstmachung nationaler Varianten spatestens ab der
Mittelstufe
5. Prinzip der geographischen N&he zum né&chstliegenden deutschsprachigen
Land als priméren Orientierungspunkt fir Normen (z.B. Osterreichisch als
primére Kontaktvariante flr ostmitteleuropdische Lénder)
Besonders der letzte Punkt macht deutlich, dass es also durchaus eine Rolle spielt, wo der
Unterricht stattfindet. Deutschlehrende in den Niederlanden werden sich wahrscheinlich mehr
an der deutschlandischen Varietdt orientieren, solche in der Slowakei vielleicht eher am
oOsterreichischen Deutsch.
Hagi formuliert vier grundlegende Prinzipien flr einen plurizentrischen DaF-Unterricht (vgl.
Hé&gi 2006: 120f):
1. Das rezeptionsorientierte Prinzip: H&gi pladiert fur den Aufbau einer
rezeptiven Varietdtenkompetenz. Fur die Sprach- und Textproduktion sei es

,unbedingt angebracht®, dass sich DaF-Lernende nur an einem Standard
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orientieren (wobei jede der drei nationalen Varietaten infrage kommt) (Héagi
2006: 114ff). Bei den rezeptiven Fertigkeiten Horen und Lesen hingegen sei es
wichtig, bereits in einem frilhen Stadium eine ,,moglichst breite
Varietitenkompetenz“  zu  vermitteln und  eine  ,,grundsitzliche
Wahrnehmungstoleranz® aufzubauen (ebd.: 114f). Grundlage hierfir musse
vielféltiges authentisches Material sein.

2. Das exemplarische Prinzip: Anhand exemplarischer Beispiele soll auf die
Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Varietaten
aufmerksam gemacht werden.

3. Das lernerorientierte Prinzip: Der Unterricht geht vom Lernenden, seinen
Erfahrungen und seinem Wissen, seiner Neugierde und seinen Interessen sowie
Bedurfnissen aus.

4. Das prozessorientierte Prinzip: Zentral ist der Prozess des Sensibilisierens fur
die Varietaten, indem die sprachliche Realitét in ihrer Komplexitat akzeptiert
und von verschiedenen Seiten betrachtet wird.

Aus diesen Prinzipien ergeben sich als Lehr- und Lernziele: Die Vermittlung eines
linguistischen Grundwissens (ber die Varietdten sowie Hintergrundwissens Uber den
wirtschaftlichen, sozialen und politischen Kontext der Varietaten (Stichworte: Asymmetrie,
Wertevorstellungen usw.); die Entwicklung der Fahigkeit, die Sprachsituation der
Zielsprachenkultur zu verstehen und mit ihr umzugehen (Stichworte: Schulung der
Wahrnehmung fur Vielfalt, Perspektivenwechsel); eine Haltung der Akzeptanz, Toleranz,
Vorurteilsfreiheit und Offenheit gegeniiber den Sprechern der nationalen Varietaten (vgl.
Hagi 2006: 122).

Hégi sieht den Platz der Plurizentrik nicht nur, aber auch in der Landeskunde, da sie zum
Beispiel helfe, authentische AuRerungen/Texte zu verstehen (vgl. Hagi: 2006: 108). Zudem
kénnten nationale Varianten implizit Trager eines kulturspezifischen Orientierungssystems
sein (zum Beispiel ,,Café”, , Kaffeehaus*) (vgl. Hagi 2006: 111).

Eine besondere Bedeutung kommt den Varietdten im Aussprache-Unterricht zu. Die
unterschiedlichen Aussprache-Auspragungen im gesamtdeutschsprachigen Raum geben die
Maglichkeit, auch bei Lernenden verschiedene Varianten zu tolerieren. So schlagt Wiesinger
vor, ,hinsichtlich der standardsprachlichen Aussprache auch das muttersprachliche Verhalten

der Deutschlernenden einzubeziehen und den gemeinsamen Lautbestand zu niitzen, soweit es
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die tatsachlichen standardsprachlichen Gebrauchsweisen des Deutschen zulassen® (Wiesinger
2014: 19). So mussten beispielsweise Italiener nicht gezwungen werden, stimmhafte b oder d
zu produzieren, was ihnen aufgrund der Stimmlosigkeit des italienischen b,d meist schwer
fallt.

Folgende Mdoglichkeiten, fiir die Plurizentrik zu sensibilisieren, werden immer wieder
genannt:
- Texte und Sprecherlnnen aus dem gesamtdeutschsprachigen Raum (Stichwort:
»authentisches Material®)
- eine konsequente Markierung der Varianten, inklusive der deutschldndischen (so wie
es zum Beispiel im Variantenwdrterbuch® geschieht)
- ,umsichtige Ubungen* (H&gi 2013: 113), indem Fragen gestellt werden, anstatt

Antworten vorzugeben; zum Beispiel:

m Stimmgabel? (f.)
m Heugabel? (f)
u Fonduegabel? (f.)

o il e

m Schiissel? (f.)
= Pfanne? (f) J "
m Topf? (m.)

m Stuhl? (m.)
m Sessel? (m.)
= Hocker? (m.)

Abb. 2: Ubung aus dem Lehrwerk Dimensionen 1 (Hirschfeld 2002: Magazin 1, 14)

' Das Variantenwérterbuch (Ammon/Bickel/Ebner u.a.) von 2004 beriicksichtigt als erstes Wérterbuch
tberhaupt sémtliche Voll- und Halbzentren des Deutschen und unterscheidet vor allem Deutschlandismen von
gemeindeutschen Konstanten. Dies war ein besonderes Desiderat, denn zum Beispiel der Duden unterstitzt die
Auffassung, es gébe einerseits ein Standarddeutsch (ndmlich alles was im Duden unmarkiert aufgelistet ist) und
andererseits zusatzliche, in Osterreich und der Deutschschweiz gebrauchliche Varianten. Damit bietet das
Variantenworterbuch die beste Ausgangslage fir eine plurizentrische Umsetzung im DaF/DaZ-Unterricht.
Derzeit wird es Uberarbeitet (vgl. www.vwb.germa.unibas.ch/projekt.html [01.10.2016])
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das ,,Plurizentrikfenster, eine von H&gi entwickelte Tabelle, in der die verschiedenen
Arten von Varianten im weitesten Sinne veranschaulicht werden konnen
(gemeindeutsche Ausdriicke, Varianten, Sachspezifika). Dieses ,,Sensibilisierungs-
raster” macht transparent, dass es im deutschsprachigen Raum

I) mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede gibt (gleicher Ausdruck, gleiche
Bedeutung, z.B. ,,der Tisch®);

I1) die meisten Unterschiede nicht so dramatisch sind, wenn man ihnen offen und
neugierig begegnet (unterschiedlicher Ausdruck, gleiche Bedeutung, z.B. ,der
Kulturbeutel“ (D), ,,das Necessaire* (A));

[11), dass einige Unterschiede am besten gezielt gelehrt/gelernt werden, um
Missverstandnisse zu vermeiden (gleicher Ausdruck, unterschiedliche Bedeutung, z.B.
,,Pfanne* und ,,Topf* (siche Abb.2 weiter oben)) und

IV), dass DACH-Landeskunde uber die Varietatenlinguistik hinausgeht (unterschied-
licher Ausdruck, unterschiedliche komplexe Bedeutung, z.B. Trafik (A) und Kiosk
(D).

(Vgl. Hagi 2013: 118 und 2015: 127f).

AUSDRUCK

BEDEUTUNG

Abb. 3: Plurizentrikfenster (Hagi 2015: 127)

Aufbau auf der individuellen Mehrsprachigkeit der Lernenden, die in den meisten
Féllen bereits eine Varietdtenkompetenz mit einschliet. Haufig wird Deutsch zum
Beispiel nach Englisch gelernt, das ja ebenfalls eine plurizentrische Sprache ist (vgl.
Hégi 2006: 104f). Genauso denkbar ist der Bezug zu Dialekt, Standardsprache, oder
im Hinblick auf den Kontext der vorliegenden Arbeit die Berucksichtigung der

eigenen Erstsprache (hier Spanisch) als plurizentrischer Sprache.
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- Unter ,,Hinschauen und Hinhoren® sind bei Hégi die Hinweise zusammengefasst, dass
viele Austriazismen Kontaktzentrismen™ sind und daher fir manche Lernende leicht
zu lernen sind (so wie vielleicht ,,Powidl fiir tschechische Erstsprachlerinnen).
Dariiber hinaus lage in der Erklarung solcher Phdnomene natirlich wieder ein grof3es
landeskundliches Potenzial (zum Beispiel im Bereich Geschichte). AulRerdem biete die
variantenreiche ~ Aussprache Moglichkeiten, ,Lernenden entgegenzukommen
(beispielsweise beim h&ufig Probleme bereitenden r-Laut). Insgesamt sei festzustellen:
je mehr Variantenkenntnis vorhanden sei, desto mehr Toleranz zeige sich den
Varietaten gegeniiber. So werde der Mythos der Homogenitét des Standarddeutschen
recht einfach ausgehebelt (vgl. H&gi 2015: 125).

- Nationale Varietdten konnen Bewertungen und Wirkungen ausldsen, die ein
spannendes Arbeitsfeld darstellen, zum Teil aber noch nicht richtig erforscht sind. Es
ist namlich eben nicht nur die grammatische und lexikalische Ebene betroffen,
sondern auch die pragmatische (vgl. Hagi 2006: Kap. 3.5.). So wirkt zum Beispiel das
geschriebene schweizer Hochdeutsch auf einen deutschschweizer Leser neutral, kann
auf einen deutschen Leser jedoch ,neutral, stilistisch eher gehoben, veraltend,
konservativ* wirken (ebd.: 78).

- Auseinandersetzung mit den Asymmetrien konnte Ausgangspunkt fir die
Thematisierung machtpolitscher Diskurse sein (zum Beispiel die Unterscheidung von
,,wir und die anderen®) (vgl. Hagi 2015: 130).

Zwar ist der plurizentrische Ansatz, wie bereits erwahnt, in vielen Lehrblichern und
Materialien mangelhaft umgesetzt, mit Dimensionen (Jenkins u.a. 2002) und Ja genau!
(Boschel/Giersberg/Hagi 2008) liegen aber zwei Lehrwerke vor, die die Plurizentrik und den

DACH-Raum nach Meinung vieler Experten beispielhaft wiedergeben (z.B. de Cillia 2006)*°.

' Dies sind Fremd- und Lehnwérter, die durch die geographische Nahe und die Beziehung zu den
anderssprachigen Landesteilen (besonders in der Schweiz und in Osterreich) in die jeweilige nationale Varietst
eingegangen sind (vgl. H&gi 2006: 30).
16 Zum Lehrwerk ,,Dimensionen* gibt es diverse Besprechungen, empfohlen sei hier der Artikel Alles unter
einem DACHL? Oder: Wie viel Plurizentrik vertragt ein Lehrwerk? (Clalina/Fischer/Hirschfeld 2007), in dem
detailliert beschrieben wird, wie die Autorlnnen an das Thema Plurizentrik herangegangen sind und der einige
interessante Beispiele fiir Aufgaben und Ubungen enthélt.
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2.5. Spanisch als plurizentrische Sprache

Spanisch wird derzeit von tber 330 Millionen Sprechern in tiber 21 L&ndern gesprochen und
ist Amtssprache in Spanien, Aquatorialguinea, Costa Rica, der Dominikanischen Republik, El
Salvador, Guatemala, Honduras, Kuba, Mexiko, Nicaragua, Panama, Puerto Rico,
Argentinien, Bolivien, Chile, Ecuador, Kolumbien, Paraguay, Peru, Uruguay und Venezuela.
Es wird von Muhr zu den Sprachen mit ,groBer bzw. relativ groBer Akzeptanz der
Plurizentrik® gezahlt (Muhr 2003: 207). Diese Meinung teilt auch die Hispanistin Polzin-

Haumann:

,Allen Einschrinkungen zum Trotz: Es steht auler Zweifel, dass man fiir das heutige
Spanisch nicht mehr von einer monozentrischen Sprachkultur sprechen kann. Es geht
nicht mehr darum, die seit dem 18. Jahrhundert institutionell kodifizierte kastilische
praskriptive Norm in der gesamten Hispanophonie zu bewahren; regional giltige Normen
werden grundsétzlich anerkannt. Wie das Konzept der Plurizentrik (Clyne 1992) im
einzelnen fiir das Spanische anzusetzen ist, wird allerdings kontrovers diskutiert* (Polzin-
Haumann 2005: 283).

Auf die genannte Kontroverse, ob und wie Clynes Definition von Plurizentrik auf Spanisch
angewendet werden soll, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht eingegangen werden (vgl.
hierzu ausfihrlich zum Beispiel Bierbach 2000).

Beinahe jedes der oben genannten Zentren hat eigene linguistische Normen, ,,die Existenz
nationaler Standards wird grundsétzlich anerkannt™ (Polzin-Haumann 2005: 285). Manche
Normen sind &hnlich oder in mehreren L&ndern gleich, andere nicht (Clyne 1999: 3). Muhr
nennt als sprachliche Zentren mit eigener Kodifizierungspraxis Mexiko, Venezuela,
Argentinien, Uruguay und Kolumbien (Muhr 2003: 206).

Die groften Unterschiede gibt es zwischen dem Spanisch aus Spanien und dem
lateinamerikanischen Spanisch. Es handelt sich um Unterschiede in Phonologie, Morphologie
und Grammatik (besonders Pronomen). Jede der nationalen Varietdten des Spanischen erfahrt
Kodifizierungen durch eigene nationale Sprachakademien (Clyne 1999: 3). Seit 1993 wird am
Nuevo Diccionario de Americanismos gearbeitet, dariiberhinaus gibt es den Diccionario

Latinoamericano, der auch Uber das Internet erreicht werden kann (vgl. Muhr 2003: 206).
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Die Instanz, die institutionell und international mit der Schaffung und Durchsetzung von
spanischen Sprachnormen befasst ist, ist die Real Academia Espafiola de la Lengua in
Madrid. Pozin-Haumann spricht auch bei dieser Institution von , Offnungstendenzen* und
,immer mehr Ansitzen zur Kodifizierung einer panhispanischen Norm* (Polzin-Haumann

2005: 285).

Was die Einstellung der Spanischsprechenden zu ihrer plurizentrischen Sprache betrifft, so ist
vor allem eine Blockbildung von europdischer und amerikanischer Varietdt zu nennen. In
ihrer exemplarischen Untersuchung eines Internet-Diskussionsforums konnte Polzin-
Haumann zeigen, dass ein klares Bewusstsein von der groflen, vor allem diatopischen
Heterogenitat des Spanischen existiert, dass aber jenseits der Unterscheidung eines
,.europdischen‘ und eines ,amerikanischen® Spanisch kaum genau umrissene Varietiten des
Spanischen (mit Ausnahme des Argentinischen) benannt werden kdnnen. Das Konzept der
Plurizentrik wurde nicht explizit als solches aufgegriffen, sei aber in einzelnen Beitrédgen
durchaus erkennbar (Polzin-Haumann 2005: 290). Was die unter Punkt 2.2. angesprochenen
Asymmetrien plurizentrischer Sprachen angeht, so gab es gelegentlich Aussagen, die die
Unterlegenheit hispanoamerikanischer Varietaten gegenuber der spanischen Varietét betonten
(ebd.: 291). Im Vergleich zum Deutschen kdnnte man also sagen, dass es in Bezug auf das
Spanische maoglicherweise ein selbstverstdndlicheres Bewusstsein Uber verschiedene
Varietaten gibt, dass es aber an Wissen Uber die Standardsprachlichkeit einzelner Varietaten
mangelt und dass gewisse Asymmetrien wiederholt werden. Dies wurde der Autorin auch von

einigen chilenischen Deutschlernenden bestétigt.

2.6. Deutsch und Deutsch als Fremdsprache in Chile

Chile war und ist ein Einwanderungsland (Castro 2010: 1632). Fir den Zeitraum zwischen
1850 und 1918 werden zwischen 8500 und 30.000 deutschsprachige Einwanderer
angenommen, die sich besonders im Stiden Chiles, der heutigen X. Region ansiedelten. Heute
leben ungeféahr 200.000 deutschstdmmige Personen in Chile (gemeint sind Personen mit
deutschsprachigem Hintergrund, also auch Osterreicher, Sudentendeutsche, Bdéhmen,
Schweizer), von denen heute noch 20.000 - 35.000 Deutsch sprechen (vgl. Kovacs 2009: 16ff,
Ammon 2015: 173).
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Obwohl die Zahl der deutschen Siedler also eigentlich recht gering ist, spielten diese vor
allem bei der wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Entwicklung des Landes eine grof3e
Rolle (vgl. Kovacs: 2009: 167). Der Einfluss der deutschen Kultur ist in der Seenregion im
Stiden Chiles bis heute deutlich sichtbar. Es gibt zahlreiche deutsche Schulen, ,,Kuchen®-
Laden, Cafeés, die ,,Tante* heilen, nachmittags/abends isst man eine ,,Once Alemana® mit
Kuchen und belegten Broten oder geht in eines der vielen Restaurants ,,Club Aleman®. In
Frutillar am Lago Llanquihue glaubt man sich bisweilen in einem siiddeutschen Dorf: Uberall
findet man Holzschindel-Hauser, Hinweise auf Deutsch, Unterkiinfte mit Namen wie
,,Cabafas Ruf-Mal-An*, ,,Casas Valle de Tirol*“, ,,Hotel am See*, ,,Salzburg Hotel*, ,,Hostal
Tante Imelda‘“ (eigene Eindriicke von mehreren Chile-Reisen). Folgendes Foto illustriert diese
Eindricke:

7

Y ' p— | Nepost rl‘m‘5
Tyasef (llemana o).
Tortas FKuchen - M‘W | - Gastnc W

s

Abb 4: Foto aus Frutillar [selbst aufgenommen 20.01.2016]

Es gibt in ganz Chile bis heute zahlreiche deutsche Vereine. Der Deutsch-Chilenische Bund
(DCB), der sich auch als Dachverband der deutschen Vereine in Chile versteht, versucht, den
Zusammenhalt der deutschsprachigen Minderheit iber den Erhalt der deutschen Sprache und

Kultur zu foérdern. Er gibt mit der Wochenzeitung Céndor auch die auflagenstarkste

28



deutschsprachige Zeitung Chiles heraus’. Zwar hat das positive Bild der deutschsprachigen
Einwanderer durch den Nationalsozialismus gelitten, doch haben sich die Deutsch-Chilenen
(oder Chile-Deutschen) in der Folge stark auf ihr ,,Chilenentum® berufen und sich mehr als
davor in die chilenische Gesellschaft integriert (vgl. Sieber 2013: 673). Auch die

Geschehnisse rund um die Colonia Dignidad® belasteten das deutsch-chilenische Verhaltnis.

Deutsch ist in Chile heute die zweitverbreitetste Minderheitensprache nach Mapudungun, der
Sprache der indigenen Volksgruppe der Mapuche im Sidden Chiles. Unter den
deutschsprachigen Einwanderergruppen bestand das Interesse, die Muttersprache im
familidren Kontext zu erhalten und die systematische Vermittlung in Schulen zu etablieren.
Daraus folgend entstanden die Kolonieschulen, unter ihnen die heute 22 Deutschen Schulen,
die in Chile sehr renommiert sind (vgl. Castro 2010: 1632f). Nicht zuletzt um Lehrende flr
diese Schulen zu erhalten, wurde 1988 das Deutsche Lehrerausbildungsinstitut Wilhelm von
Humboldt (LBI) gegriindet.

Im universitaren Bereich bildet derzeit nur die Universidad de Ciencias de la Educacion
(UMCE) in Santiago Deutschlehrende fiir die Oberstufe aus. Der Studienplan umfasst zehn
Semester und bietet Kurse auf den Gebieten Sprache, Kultur und Literatur sowie Linguistik,
Didaktik und Methodik an und beinhaltet ein obligatorisches Schulpraktikum (vgl. Castro
2010: 1634). An der Universidad de Concepcion (UdeC) ist ein Aufbaustudium mdglich,
dessen Ziel die Erlangung des Lehrertitels ist. Der Studienplan beinhaltet Sprach-, Literatur-
und Kulturkurse sowie Didaktik und Methodik des Deutschen als Fremdsprache. Das letzte
Semester ist einem Praktikum gewidmet.

Fur die Studierenden gibt es die Moglichkeit, tber ein DAAD-Stipendium Sommerkurse an
deutschen Universitaten zu besuchen (Castro 2010: 1635).

An den Universitaten von La Serena, Talca, Concepcion und Valparaiso gibt es DAAD-
Lektoratsstellen mit dem klassischen Format einer/s DaF-Lektors/in. In Santiago, Concepcion
und Valdivia gibt es aulRerdem je eine DAAD-Sprachassistentenstelle. An die UMCE in
Santiago werden von Osterreich Auslandspraktikantinnen vermittelt.

Im Jahr 2010 gab es etwa 18.500 Deutschlernende, gréftenteils an den Deutschen Schulen
und den Universitaten (Castro 2010: 1635). Diese Zahl ist seitdem weiter gestiegen (wie der

Verfasserin dieser Arbeit von Luz Cox Méndez, der derzeitigen Leiterin der Deutsch-

" www.dcb.cl/de [30.06.2016]
18 Sektenahnliche deutsche Gemeinschaft in Chile, die unter ihrem Leiter Paul Schafer zwischen 1961 und 2004
diverse Verbrechen und Menschenrechtsverletzungen beging und auch enge Kontakte zur Pinochet-Diktatur
unterhielt (vgl. Sieber 2013: 672).
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Abteilung an der UMCE, in einem personlichen Gespréch bestatigt wurde). Deutschland ist
,,dank seiner Exzellenzinitiative'® eines der beliebtesten Ziele* fiir AkademikerInnen und
Studierende (Castro 2010: 1636).

2.7. Das Goethe-Institut e.V.

Das Goethe-Institut (GI) wurde 1951 gegrindet und bildete zun&chst auslandische
Deutschlehrende in Deutschland fort, doch bereits 1953 begannen die ersten Sprachkurse in
Deutschland. Im Rahmenvertrag sind die Beziehungen zwischen dem GI und der
Bundesrepublik Deutschland, beziehungsweise dem Auswartigen Amt, geregelt®®. In diesem
Vertrag ist auch eine grundsétzliche Eigenstandigkeit des Goethe-Institutes bei der Erreichung
der festgeschriebenen Ziele festgelegt. Heute sind die Hauptziele laut Satzung die Forderung
der Kenntnis der deutschen Sprache im Ausland, die Pflege der internationalen kulturellen
Zusammenarbeit sowie die Vermittlung eines umfassenden Deutschlandbildes durch
Informationen Uber das kulturelle, gesellschaftliche und politische Leben?.

In der Sprachférderung liegen die Schwerpunkte in zwei Bereichen, einerseits dem Angebot
von Sprachkursen und Prifungen fur Deutsch als Fremdsprache fur Erwachsene und
Jugendliche, andererseits in Programmen der Bildungskooperation Deutsch mit dem Ziel
Deutsch als Fremdsprache an Schulen der jeweiligen Gastlander zu verankern bzw. zu
fordern, den Deutschunterricht in den Landern zu unterstutzen und die Lehrkréafte weiter zu
qualifizieren (vgl. Ortner/Ruckteschell-Katte 2010: 135).

Auch innerhalb Deutschlands spielt das Gl eine bedeutende Rolle: An dreizehn eigenen
Inlandsinstituten wird Deutschunterricht erteilt, seine Zentralverwaltung verfigt Uber
Fachabteilungen, die eng mit politischen, wissenschaftlichen, wirtschaftlichen und anderen
Partnerlnnen im Land zusammenarbeiten. Die ,,Abteilung Sprache erarbeitet Unterrichts-,
Prufungs- und Fortbildungsmaterialien fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. AufRerdem

beteiligt sie sich an der Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung fur Integrationskurse.

" Die ,,Exzellenzinitiative des Bundes und der Léander zur Férderung von Wissenschaft und Forschung an
deutschen Hochschulen® ist ein 2005/06 erstmals ausgeschriebenes Forderprogramm fiir Universitaten in
Deutschland. Vgl. www.dfg.de/foerderung/info_wissenschaft/2010/info_wissenschaft_10_13/index.html
[10.10.16]
2 \www.goethe.de/mmo/priv/1527476-STANDARD.pdf [15.10.16]
2L \www.goethe.de/de/uun/org.html [14.10.3016]
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Das Goethe-Institut e.V. ist die groRte Institution fur Deutsch als Fremdsprache weltweit. Es
bietet in 92 Landern und 136 Stadten Deutschkurse an, pro Jahr lernen in den Deutschkursen
ca. 247800 Teilnehmer und Teilnehmerinnen (Demmig/Hagi/Schweiger 2013: 225). Dariiber
hinaus werden jahrlich etwa 1700 Stipendien fur Sprachkurse oder Landeskundeseminare in
Deutschland vergeben (ebd.: 227). Die Fortbildungs- und Weiterbildungsreihe Deutsch
Lehren Lernen (DLL) ist akademisch zertifiziert (ebd.: 227).

Clyne weist 1995 darauf hin: ,,[the Goethe-Institut] generally provides the model for foreign
students and foreign teachers of German* (Clyne 1995a: 24). Mittlerweile sucht Osterreich
dem etwas entgegenzusetzen. Mit der Entwicklung des Osterreichischen Sprachdiploms biiRte
das GI die jahrelange ,,unumstrittene Monopolstellung in Bezug auf weltweit anerkannte
Priifungen (Hagi 2006: 23) ein und bekam mit der Griindung des Osterreich Instituts?? 1997

auch auf Sprachkursangebotsebene Konkurrenz.

Im Kontext dieser Masterarbeit ist zu unterstreichen, dass es seitens des Gl zwar Bemihungen
um die Vermittlung von Plurizentrik gibt (siehe die erwdhnte Mitarbeit rund um die ABCD-
Thesen und das DACH(L)-Konzept (Kapitel 2.4.1.1. dieser Arbeit) und beispielsweise
verschiedene Publikationen auf der Homepage® beziehungsweise in der Zeitschrift
Fremdsprache Deutsch?), aber dennoch liegt der klare Fokus auf der Vermittlung der
deutschen Kultur, immer in Verbindung mit der Kultur der Gastlander (vgl. Hoffmann 2001:
7ff).

2.8. Das Goethe-Institut in Santiago de Chile

Das Goethe-Institut in Santiago de Chile ging 1961 aus dem 1952 gegriindeten Instituto
Chileno-Aleman de Cultura hervor, das neben Sprachkursen auch kulturelle Veran-
staltungen organisierte. Auf seiner Homepage rihmt sich das Goethe-Institut als

,~renommiertester Anbieter von Deutschkursen und international anerkannten Priifungen in

%2 Das Osterreich Institut ist eine Einrichtung der Republik Osterreich zur Durchfiihrung von Deutschkursen im
Ausland sowie zur Forderung des kulturellen Austauschs. Es ist besonders um die Vermittlung der
Osterreichischen Varietét der Standardsprache Deutsch bemiht (vgl. www.oesterreichinstitut.at/ueber-uns
[10.10.2016]).
“% zu den Varietaten zum Beispiel www.goethe.de/de/spr/mag/20456023.html [14.05.2016]
* fur die Plurizentrik Heft 37/2007
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der Stadt“®. Es bietet Deutschunterricht fiir Erwachsene auf allen Niveaustufen sowie
Lehrerfortbildungen im Bereich Deutsch als Fremdsprache an.

Zur Zeit®® arbeiten zwanzig hauptsachlich fest angestellte Lehrkréfte im Deutschkurs-
betrieb. Eine universitdre DaF-Ausbildung ist Einstellungsvoraussetzung, kann aber bei
einem Studium einer verwandten Disziplin durch die Goethe-Instituts-Fortbildung Deutsch
lehren lernen (DLL, friiher Deutschlehrerausbildung DLA?") oder &hnliches ersetzt
werden. An der Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMCE) in
Santiago de Chile wird, wie bereits erwéhnt, ein Deutsch-als-Fremdsprache-Studium
angeboten. Von hier rekrutieren sich auch einige der Lehrenden am Goethe-Institut. Bevor
die eigene Unterrichtstatigkeit aufgenommen werden kann, missen zwolf Stunden
Hospitation erfolgen und eine ein- bis zweistundige Lehrprobe bestanden werden.

Was die Lehrwerke betrifft, so wurde auf den Stufen Al bis B1 in den letzten Jahren mit
dem Lehrwerk Aussichten gearbeitet, derzeit wird auf studio 21 umgestellt. Von B1+ bis

C1 wird das Lehrwerk Aspekte verwendet.

In den der Autorin vorliegenden Qualitatsstandards fiir Unterricht an Goethe-Instituten
weltweit heil3t es, dass die KursleiterInnen iiber ,,aktuelles landeskundliches Wissen iiber
Deutschland verfligen miissen, und dass ein ,,differenziertes, aktuelles Deutschlandbild*
vermittelt werden soll. Landeskundliche Inhalte werden als integraler Bestandteil des
Unterrichts gesehen, offensichtlich ist hier aber nur Deutschland gemeint. Zu vermuten ist,
dass dementsprechend auch die Fortbildungen, die laut Standards regelmafRig stattfinden
sollen, nur einen Deutschlandbezug haben.

Ebenda heifit es, dass das Institut Kontakte zu ,,deutschen Institutionen (z.B. DAAD
Studienberatung)“ vermitteln muss (nicht aber zu DACH(L)). Immerhin wird die
Lernendenzentrierung mehrmals betont, auf diese Weise konnten DACH(L)-Inhalte Eingang

in den Unterricht finden.

2 www.goethe.de/ins/cl/de/sao/uun.html [15.10.2016]

?* stand Jahreswechsel 2015/16

2T \www.goethe.de/ins/br/de/spr/unt/for/gia.html [11.08.2016]
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3. Empirische Studie

Im Folgenden wird zunéchst das Forschungsdesign ausfiihrlich dargestellt, dazu zéhlen
auch die Gitekriterien, an denen sich diese Arbeit messen lassen will. Danach wird die
Datenerhebung, die Datenaufbereitung und Datenanalyse beschrieben. Die Transkripte der
Interviews befinden sich auf der beigefugten CD. Aus Datenschutzgriinden werden die

Interviews selbst nicht zur Verfligung gestellt.

3.1. Forschungsdesign

Um die Fragen zu beantworten, die sich aus der Ausgangslage und den VVorannahmen ergeben
haben, wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewahlt, in dem Lehrende des Goethe-
Institutes in Santiago de Chile interviewt wurden. Im Folgenden werden zunachst diese
Vorannahmen und die sich daraus ergebenden Forschungsfragen vorgestellt (3.1.1.).
AnschlieBend wird das Forschungsparadigma erldutert und die Untersuchungsmethode
definiert (3.1.2.). Es werden die im Kontext der Untersuchung wichtigen Begriffe des
(Experten-) Interviews und Leitfadeninterviews diskutiert. Sodann wird der Interviewleitfaden
vorgestellt (3.1.3.) und schlielich die Gutekriterien aufgezeigt, die flr diese Arbeit relevant
sind (3.1.4.).

3.1.1. Vorannahmen und Forschungsfragen

Wie bereits erwahnt, gibt es noch keine Untersuchungen zum Umgang mit der Plurizentrik
der deutschen Sprache an Goethe-Instituten. Dies ergab auch eine Anfrage an das
Informationszentrum fir Fremdsprachenforschung (IFS) in Marburg vom 15. Mai 2016.
Mdoglicherweise gibt es noch Uberhaupt keine Forschung zum Thema Plurizentrik im
DaF/DaZ-Unterricht in Deutschland oder an deutschen Institutionen. Diese Liicke mochte die
vorliegende Forschungsarbeit schlieRen. Plurizentrik kann und darf nicht nur ein Thema aus

der Sicht der nicht-dominanten L&nder sein (vgl. Kapitel 2.2.), sondern sollte auch in der
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Unterrichtspraxis von deutschlandischen Lehrenden und an deutschlandischen Institutionen
selbstverstandlich werden.

Auf Basis der vorangegangen Forschung kann davon ausgegangen werden, dass das
plurizentrische Konzept in der DaF/DaZ-Praxis allgemein noch keineswegs fest verankert und
etabliert ist. Im Folgenden werden nun die VVorannahmen genannt und erldutert, die sich aus
der bisherigen Forschung ergeben und die der Formulierung der Forschungsfragen zugrunde
lagen.

Vorannahme 1: Obwohl das Goethe-Institut als Institution an der Entwicklung und
Verbreitung der ABCD-Thesen und des DACH(L)-Prinzips beteiligt war und ist, wird auf die
Vermittlung der Plurizentrik der deutschen Sprache kein besonderer Wert gelegt.

Wie bereits erwahnt gehorte das Gl zu den Initiatoren der ABCD-Thesen, ist in der
DACH(L)-Arbeitsgruppe vertreten und arbeitet laut Sorger (vgl. Sorger 2013: 41) konsequent
an der Realisierung des DACH-Konzepts (vgl. Kapitel 2.4.1.1.). Die Praambel des DACH(L)-
Prinzips erwéhnt explizit den Plurizentrismus und die damit einhergehende Gleichwertigkeit
der nationalen Varietaten des Deutschen. Dies ist also ein klares Anliegen dieser Gruppe und
sollte somit auch vom Gl vertreten werden. Dariiber hinaus werden mit dem am GI hdufig
verwendeten ,,plurizentrischen® Zertifikat Deutsch Texte und Hortexte aus dem gesamten
deutschsprachigen Raum als prufungsrelevant zugrunde gelegt (vgl. Kapitel 2.4.1.2.).
Andererseits werden unter den Hauptzielen des Gl laut Satzung nur die Foérderung der
Kenntnis der deutschen Sprache und die Vermittlung eines umfassenden Deutschlandbildes
als Schwerpunkte genannt (vgl. Kapitel 2.7.). Auch in den bereits zitierten Qualitatsstandards
fur Gls ist die Plurizentrik nicht zu finden (vgl. Kapitel 3.1.). Im Kontext der
vorausgegangenen Forschungen ist daher zu erwarten, dass der Plurizentrik in der

Unterrichtspraxis kein besonderer Stellenwert beigemessen wird.

Vorannahme 2: Nicht alle Lehrenden am GI sind uUberhaupt mit dem Begriff Plurizentrik
vertraut, dementsprechend wird Plurizentrik nicht von allen vermittelt.

Obwohl die Lehrenden eine DaF/DaZ-Aus- oder Weiterbildung haben sollten (vgl. Kapitel
3.1.), ist zu vermuten, dass nicht alle mit dem Konzept der Plurizentrik des Deutschen vertraut
sind. Entweder, weil die Lehrenden doch als Quereinsteigerinnen tber keine entsprechende
Ausbildung verfligen, oder weil dies in der Ausbildung nicht beriicksichtigt wurde (die
Plurizentrik ist noch immer kein selbstverstandlicher Bestandteil der Ausbildung (vgl. Hagi

2015: 117)) oder weil die Ausbildung so lange zurlckliegt, dass sie noch gar nicht
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berucksichtigt werden konnte (schlieRlich wurden die ABCD-Thesen erst 1990 vertffentlicht
und damit vielleicht nach der Ausbildung einiger Lehrender).

Falls es eine wie auch immer geartete Vorstellung von den Varietdten des Deutschen gibt, so
ist aufgrund der vorangegangenen Forschungen zu erwarten, dass diese sehr diffus ist und
zum Beispiel Gleichsetzungen mit Dialekt vorkommen (vgl. die Ergebnisse von Ransmayrs
Studie (2005), bei der Deutsch in Osterreich von den meisten Probandlnnen als dialektaler
Non-Standard wahrgenommen wurde).

Auch Harta identifiziert in seiner Studie Defizite hinsichtlich der Informationen (ber
DACH(L)-Landeskunde und Plurizentrik bei den Lehrenden am Osterreich Institut als Grund,

warum die Vermittlung von Plurizentrik wenig erfolgt (vgl. Harta 2014: 141).

Vorannahme 3: Der Einbezug von DACH(L)-Landeskunde und Plurizentrik hangt mit der
Herkunft der Lehrenden und ihrer Auslandserfahrung zusammen.

Harta konnte beweisen, dass die Vermittlung osterreichischer Varianten an Osterreich
Instituten mit der Herkunft der Lehrenden korreliert: Wenig verwunderlich lieRen die
Osterreicher unter den Lehrenden mehr Varianten einflieBen als zum Beispiel die Deutschen
(vgl. Harta 2014: 137). Wie frihere Untersuchungen gezeigt haben, sind sich Deutsche
aullerdem der verschiedenen Standardvarietaten und ihrer eigenen Deutschlandismen weniger
bewusst als beispielsweise Schweizer oder Osterreicher (vgl. Hagi 2007: 11). Bei spanischen
Erstsprachlernnen kdnnte man vermuten, dass ihnen das plurizentrische Konzept naheliegt
und dass sie im Unterricht auf Parallelen zwischen dem Spanischen und dem Deutschen
verweisen, da das Spanische ebenfalls zu den plurizentrischen Sprachen gezahlt wird (vgl.
Kapitel 2.5.).

Was die DACH(L)-Landeskunde betrifft, so werden diejenigen Lehrenden, die den
deutschsprachigen Raum durch Auslandsaufenthalte und Reisen kennen, ihn wahrscheinlich

umfassender darstellen und sich durch die eigenen Erfahrungen kompetenter fiihlen.

Vorannahme 4: Der Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde hangt eng mit den
im Kurs verwendeten Lehrwerken zusammen.

Lehrwerke strukturieren den Unterricht, sind eine wichtige Entscheidungshilfe fur die
Konzeption und Durchfiihrung von Unterricht und ein ebenso bedeutendes Leitinstrument
(vgl. Christ 1999:43). DACH(L)-Landeskunde und Plurizentrik werden aber immer noch

nicht in allen Lehrwerken einbezogen oder aber verzerrt dargestellt (vgl. H&gi 2015). Wenn es
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den Lehrenden ein Anliegen ist, mussen sie selbst Zusatzmaterial suchen oder erstellen. Dies
bedeutet einen erheblichen Mehraufwand, zu dem nicht viele bereit sein werden.

Dazu kommt, dass schon ohne diesen Mehraufwand Zeitmangel als ein Grund angegeben
wird, warum DACH(L)-Landeskunde und Plurizentrik nicht berlcksichtigt werden (Onak
2013: 6). Dieses Wissen scheint nicht prufungsrelevant (man denke nur an die
Schwierigkeiten bei der Messung von Landeskundewissen) und kann daher bei einem engen
Zeitplan im Unterricht am ehesten ausgelassen werden (ein Hinweis dafir ist auch, dass
DACH(L)-Landeskunde oft als Zusatzseite im Lehrwerk angeboten wird (z.B. im Lehrwerk
Aspekte 3 (Koithan/Ldsche et. al. 2009: 20)).

H&ufig fehlt den Lehrenden auch einfach das Wissen tber Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde (vgl. Vorannahme 3). Wenn dieses dann nicht (ber das Lehrwerk
beziehungsweise das Lehrerhandbuch/die Unterrichtsbegleitung geliefert wird, flielt es

vermutlich nicht in den Unterricht ein.

Vorannahme 5: Der Einbezug der Plurizentrik hangt mit den (vermeintlichen®®) Lernzielen
der Lernenden zusammen.

Harta konnte in seiner Untersuchung zeigen, dass die Lehrenden sich auf Interessen der
Lernenden berufen, wenn sie beispielsweise das Schweizerische nicht einbringen, weil daftr
,kein Interesse® seitens der LernerInnen bestehe (Harta 2014: 142).

Die Qualitatsstandards fir den Unterricht an Goethe-Instituten gehen von einer
Lernendenzentrierung aus (vgl. Kapitel 3.1.), Gber diese konnten Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde einbezogen werden.

Auf der Basis dieser Vorannahmen wurden folgende Unterpunkte zur allgemeinen
Forschungsfrage Wie wird die Plurizentrik der deutschen Sprache und die Landeskunde des
deutschsprachigen Raumes am Goethe- Institut in Santiago de Chile vermittelt? generiert, auf
die mittels einer Befragung néher eingegangen werden soll:
1. Inwiefern gibt es Vorgaben zum Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde durch die Leitung des Goethe-Institutes?
2. Wurden Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde in der Ausbildung der Lehrenden
berticksichtigt?

%8 |m Rahmen dieser Arbeit werden Lehrende zu den Lernzielen ihrer Schiilerinnen befragt, es handelt sich also
nur um eine indirekte Erfassung der Lernziele.
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3. Inwiefern wirken sich Herkunft und Auslandserfahrung der Lehrenden auf die
Vermittlung von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde aus?

4. Welche Rolle spielen die Angebote der verpflichtenden kurstragenden Lehrwerke?

5. Inwieweit werden Ziele und Wiinsche der Lernenden beziglich Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde in den Unterricht mit einbezogen?

6. Welche Wichtigkeit geben die Lehrenden der Vermittlung von Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde?

3.1.2. Untersuchungsmethode

Um die obengenannten Fragen zu beantworten, wurde ein qualitatives Forschungsdesign
gewahlt, im Rahmen dessen Lehrende des Goethe-Institutes in Santiago de Chile interviewt
wurden. Dieses hat in erster Linie explorativen Charakter, es gibt keine vorgefertigten
Hypothesen, sondern nur die genannten Vorannahmen, die sich im Laufe der Forschung
maoglicherweise verandern werden (vgl. Mackey/Gass 2005: 162f). Die Ergebnisse mussen
nicht generalisierbar sein, konnen es auch nicht ohne weiteres, da im Rahmen der
Masterarbeit keine grélRere Lehrenden-Anzahl beforscht werden konnte.

Das Forschungsinteresse liegt klar auf einer emischen Perspektive, und ein gleichberechtigtes
Verhaltnis zwischen Forscherin und Beforschten ist hier, wie in der qualitativen
Sozialforschung tiblich, grundlegend (vgl. Gléaser-Zikuda 2013: 138).

Fir die Datenerhebung wurden semi-strukturierte Interviews herangezogen. Interviews dienen
nach Daase et al. dazu, ,Zugang zu subjektiven Sichtweisen von Menschen, ihren
Erfahrungen und Bedeutungszuschreibungen® zu erhalten (Daase/Hinrichs/Settinieri 2014:
110). Genau dies ist der Ausgangspunkt dieser Arbeit, in der Lehrende am Goethe-Institut in
Chile Uber ihren Werdegang, ihren Umgang, bzw. ihre Erfahrung mit Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde am Goethe-Institut befragt werden. Der vorherige Aufbau einer
Vertrauensbasis ist unerlasslich — in den Interviews geht es um personliche Sichtweisen und
Einstellungen, die in einem angenehmen, personlichen Gespréchsklima vermutlich leichter
und  bereitwilliger  mitgeteilt  werden  (vgl.  Hug/Poscheschnik  2010:  106;
Daase/Hinrichs/Settinieri et. al. 2014: 114). Daher wurde die Entscheidung getroffen, keine

telefonische (oder Skype-)Befragung durchzufiihren, sondern direkt nach Chile zu reisen und
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die Interviews face-to-face in den R&umen des Institutes durchzufiihren. Die Lehrenden
werden als Expertlnnen® fiir Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht im Land angesprochen,
das Interview damit zum Expertinneninterview (vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri 2014: 113).
Expertinneninterviews dienen der Rekonstruktion von Expertinnenwissen. Dieses wird
definiert als ,besonders exklusive[s], detaillierte[s] oder umfassende[s] Wissen iiber
besondere Wissensbestdnde und Praktiken” (Pfadenhauer 2009: 99). Es ist besonders
interessant, weil die Einschatzungen von Expertinnen als sehr wirkmachtig in ihrem Umfeld
gelten (vgl. Bogner/Menz 2009: 72). Im vorliegenden Fall bedeutet dies, dass die
Erfahrungen, Einstellungen und das Wissen der Lehrenden den Unterricht am Goethe-Institut
in entscheidendem Mal3e pragen — und damit auch die Erfahrungen, Einstellungen und das
Wissen der Lernenden (ber die deutsche Sprache.

Die Interviews basieren auf einem Interviewleitfaden, der im nachsten Punkt genauer
beschrieben wird und der dem Gesprach als roter Faden diente. Damit wurde gewéhrleistet,
dass alle Themen zur Sprache gebracht wurden, die fur die Forschungsfrage wichtig waren.
Andererseits blieb, anders als bei vollkommen strukturierten Interviews, die Mdglichkeit,
weitere Fragen zu stellen, wenn ein Aspekt noch nicht geniigend zur Sprache kam oder
vertieft werden sollte (vgl. Hug/Poscheschnik 2010: 100).

Unmittelbar nach den Interviews wurde ein kurzes Interviewprotokoll angelegt, in dem
Notizen zum Kontext des Gesprachs, Atmosphére, Einflisse etc. festgehalten wurden (vgl.
Daase/Hinrichs/Settinieri 2014: 114).

Nach der Transkription (vgl. 3.3.) wurden die gewonnenen Daten auf Basis der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) und unter besonderer Berticksichtigung der Hinweise zur
Analyse von Expertlnneninterviews bei Meuser/Nagel (1991 bzw. 2013) weiter verarbeitet
und analysiert. Die in der Bildungsforschung haufig verwendete Qualitative Inhaltsanalyse
lasst sich als ein ,,Verfahren zur systematischen und zusammenfassenden Beschreibung von
Datenmaterial durch Zuordnung von relevanten Dateneinheiten in Kategorien mit relevanten
Bedeutungsaspekten* definieren (Dresing/Pehl 2013: 36). Sie zielt darauf ab, ,,manifeste und
latente Sinnstrukturen interpretativ zu erschlieBen” (Glaser-Zikuda 2013: 138). Wichtige
Eckpunkte sind die Einbettung des Materials in den konkreten Kommunikations-

zusammenhang, ein systematisches und regelgeleitetes Vorgehen, die zentrale Rolle der

29 Expertln ist ein ,hinsichtlich des jeweiligen Erkenntnisinteresses vom Forscher verlichener Status*
(Meuser/Nagel 2013: 460), wobei diese ,,Etikettierung® sich ,,notwendig auf eine im jeweiligen Feld vorab
erfolgte und institutionell-organisatorisch zumeist abgesicherte Zuschreibung* bezieht (Meuser/Nagel 2013:
463).
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Kategorienkonstruktion und -begriindung, sowie theoriegeleitete Verfahrensentscheidungen.
Unter Umstanden werden auch quantitative Analyseschritte als sinnvolle Ergédnzung zur
Deutung des Gegenstandes angewendet (vgl. Glaser-Zikuda 2013: 138).

Die vorliegende Arbeit beschrankt sich auf eine zusammenfassende Inhaltsanalyse. Dies
bedeutet, dass das Datenmaterial so weit reduziert wurde, dass sich durch Abstraktion ein
Korpus herauskristallisierte, das als Abbild der Gesamtheit der Daten gelten kann (vgl.
Glaser-Zikuda 2013: 139). Der regelgeleitete Ablauf bedeutet fir die vorliegende Arbeit, dass
die Analyse vollstandig nachvollzogen und nach den in Punkt 3.1.4. genannten Gutekriterien
Uberprift werden kann. Das Vorgehen ist systematisch, weil das Datenmaterial auf eine
konkrete Fragestellung hin ausgewertet wurde. Die Kategorien wurden durch die Analyse des
Materials entwickelt und am Material Uberpriift. Hierbei wurden induktive und deduktive

Vorgehensweisen herangezogen (vgl. ausfihrlich Punkt 3.4.1.).

Es waére sicher gewinnbringend gewesen, auch die Seite der Lernenden zu erforschen und zu
analysieren, ber welches Wissen sie zur Plurizentrik der deutschen Sprache verfligen,
beziehungsweise ob sie im Unterricht etwas dartiber gelernt haben. Spannend wdre auch,
herauszufinden inwieweit sie sich Gberhaupt dafir interessieren (friihere Forschungen haben
gezeigt, dass Lernende entgegen landlaufiger Meinungen sehr wohl Interesse daran haben
(vgl. Hagi 2013: 109)). Die gewonnenen Daten kdnnten dann auch mit den Daten aus der
Lehrendenbefragung trianguliert werden, um zu sehen, inwieweit es hier Ubereinstimmungen

und Widerspriiche gibt. Leider sprengt dies bei Weitem den Rahmen einer Masterarbeit.

3.1.3. Konzeption des Interview-Leitfadens

Die Konzeption der Interviewsituation und des Fragenleitfadens erfolgte unter
Beriicksichtigung verschiedener Empfehlungen aus der Forschungsliteratur (besonders
Daase/Hinrichs/Settinieri 2014, Hug/Poscheschnik 2010, sowie Flick 2011).

Der Leitfaden wurde auf der Basis der Forschungsfragen und vorangegangenen
Untersuchungen entwickelt und enthélt Fragen nach Wissen (z.B. Frage 4 zur Plurizentrik),
Fragen nach Einstellungen (z.B. Frage 5 zur Einschatzung der Wichtigkeit der Vermittlung
von Plurizentrik), Fragen nach Verhalten (z.B. Frage 7 zum Einbezug der Plurizentrik in den

eigenen Unterricht) und Fragen nach Erfahrungen (z.B. Frage 9 zur Reaktion der Lernenden
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auf Plurizentrik) (vgl. Daase/Hinrichs/Settinieri 2014: 104). Der gesamte Fragenleitfaden
befindet sich im Anhang.

Die hauptséachlich offenen Fragen wurden weitgehend standardisiert, da mehrere Personen
befragt werden sollten und ein Vergleich der Antworten so einfach wie mdglich gemacht
werden sollte. Trotzdem blieb Raum flr spontane Nachfragen, fir flexibles Umstellen von
Fragen/Themenblocken: Der tatsdchliche Ablauf des Interviews wurde individuell an jede
Gesprachssituation angepasst (vgl. Schlehe 2003: 127).

Far den Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses schien es, wie bereits erwéhnt, sehr bedeutsam,
personlich und vor Ort mit den Lehrenden zu sprechen. In den Interviews (und besonders den
zentralen Fragen 5 und 7) geht es um personliche Meinungen und Einstellungen, die
moglicherweise sogar der ,,offiziellen Linie* der Institutsleitung widersprechen. Aus diesem
Grund wurde auch dem Warming Up und einer angenehmen Einstiegsfrage (in der der
Ausbildungsweg beschrieben werden sollte) besondere Bedeutung und Zeit zugemessen (vgl.
Bogner 2014).

Die fir die vorliegende Arbeit zentrale Frage 5 (Warum findest du die Vermittlung von
Plurizentrik wichtig? Oder warum nicht?) wurde in der Mitte des Interviews gestellt, um
sicherzugehen, dass noch genug Aufmerksamkeit fur sie besteht und sie nicht etwaiger
Zeitknappheit oder sonstiger Storungen zum Opfer féllt.

Die Frage 6 nach dem verwendeten Lehrwerk wurde beibehalten, obwohl durch das
Vorgesprach bereits geklart wurde, welche Lehrwerke benutzt wurden. Hintergrund ist, dass
Lehrwerke auch als heimliche oder stille Lehrplane bezeichnet werden. Sie bestimmen nach
Neuner wie kein anderer Faktor, alles was im Unterricht geschieht (Neuner 1994: 8). Mit der
Frage, welches Lehrwerk benutzt wird, sollte ein Gespréach tber das Lehrwerk und
Kommentare dazu angeregt werden.

Als sehr erkenntnisreich hat sich die Abschlussfrage (Gibt es noch etwas zum Thema, das Sie
hinzufiigen wollen?) erwiesen. Fast alle Befragten brachten hier eigene Schwerpunkte,

,Herzensangelegenheiten®, im Kontext zur Sprache.

Die Pilotierung fand im November 2015 mit finf DaF/DaZ-Lehrenden in Wien statt.
Aufgrund der Erfahrungen und Rickmeldungen wurden einige Fragen noch einmal
umformuliert und die Reihenfolge geandert.

Am 21. Dezember 2016, bereits in Chile, fand ein informelles Gesprach mit dem Leiter der
Sprachkursabteilung am Goethe-Institut in Santiago de Chile statt. Bei dieser Gelegenheit

wurde ausfihrlich Gber die Auswahlkriterien fir Deutschlehrende sowie die VVorgaben und
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Qualitatsstandards fir Unterricht am Goethe-Institut gesprochen, daher wurde eine

dahingehende Frage aus dem Leitfragenkatalog gestrichen (Frage 8).

3.1.4. Gutekriterien

Fur die qualitative Forschung gibt es noch keinen allgemeingultigen Gutekriterienkatalog, an
dem Forschungsarbeiten gemessen werden kénnten. Umso wichtiger ist es, eigene Kriterien
aufzustellen (vgl. Schmelter 2014: 43). Im Folgenden werden die flr diese Arbeit relevanten
Kriterien formuliert:

An oberster Stelle steht die Transparenz oder (intersubjektive) Nachvollziehbarkeit bzw.
,, Verfahrensdokumentation (Glaser-Zikuda 2013: 148): Das Vorgehen im Forschungsprozess
soll genauestens festgehalten und fir Dritte nachvollziehbar gemacht werden. Dazu gehort
auch, dass zunéchst einmal die Voraussetzungen fiir das Forschungsprojekt genau geklart
werden und die Anschlussfahigkeit sowohl an vorhergehende als auch an die nachfolgende
Forschung sichergestellt wird (vgl. Schmelter 2014: 35).

Es wurde mit der groRtmdoglichen Offenheit an die im Forschungsprojekt aufgeworfenen
Fragen herangegangen, um sich weder durch eine zu enge theoretische Vorstrukturierung den
Blick zu verstellen, noch die Flexibilitdt zu verlieren, das Design neuen Erkenntnissen
anzupassen. Dazu gehort auch das Gutekriterium der Reflexivitat, indem immer wieder tber
den Forschungsprozess reflektiert und geprift wird, ob friihere Entscheidungen noch
angemessen sind. Dies wurde sowohl alleine, als auch mit der Betreuerin und mit Kolleginnen
immer wieder tberdacht. Neben einer kontinuierlichen Selbstreflexion, wahrend der das
eigene Vorverstandnis dokumentiert und zum Beispiel auch die Nahe zum Forschungsfeld
reflektiert wurde, wurden die Erkenntnisse und Uberlegungen im Rahmen des
Forschungsprojektes auch durch das ,,peer-debriefing nach Flick (2011: 500) mit einer
Arbeitsgruppe besprochen. Diese traf sich etwa alle sieben Wochen und sollte durch kritische
Einwénde und Fragen eine genaue und gut begriindete Arbeitsweise sicherstellen.

In diesem Zusammenhang ist auch das Kriterium ,,Datengeleitetheit der Theoriebildung*
(Schmelter 2014: 36) zu erwahnen. Es bedeutet flr diese Arbeit, dass darauf geachtet wurde,
dass Erkenntnisse und Schlussfolgerungen sich auch wirklich nur aus den erhobenen Daten

herleiten und nicht etwa auf \Vorannahmen beruhen.
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Vor der Abgabe der Masterarbeit wurde fur einige Punkte zudem eine kommunikative

Validierung durch Lehrende am Goethe-Institut in Santiago (per Email) durchgefiihrt.

Rallis/Rossman bezeichnen ,trustworthiness® als T{bergreifendes Leitmotiv fiir jede
qualitative Studie (2009: 264). Neben den bereits diskutierten Gutekriterien gehdren dazu
auch klare Ethikstandards. 2011 formulierte die European Science Foundation (ESF)
zusammen mit den All European Academies (ALLEA) den sogenannten ,,Code of Conduct

«% " zu dessen Prinzipien sich die Autorin fiir ihre Forschung

for Research Integrity
uneingeschrankt bekennt. Sie lauten: ,honesty in communication; reliability in performing
research; objectivity; impartiality and independence; openness and accessibility; duty of care;
fairness in providing references and giving credit; responsibility for the scientists and
researchers of the future® (S.8).

Unter den ersten Punkt, die Aufrichtigkeit in der Kommunikation, fallt ganz offensichtlich
auch der ,,informed consent”, den Ingrid Miethe als ,,Basis der Forschungsbeziehung®
(Miethe 2010: 929) bezeichnet. Selbstverstandlich wurden die Interviewpartnerinnen uber das
Forschungsthema und den Zweck der Befragung informiert, ihnen wurde Anonymitat
zugesichert und auch deutlich gemacht, dass sie das Interview jederzeit ablehnen, abbrechen
oder im Nachhinein zuriickziehen dirfen. Dies geschah zundchst einmal in einer Email, circa
vier Wochen vor dem Treffen, die der ersten Kontaktaufnahme und der Bitte um Kooperation
diente. Am Tag des Interviews wurde dann eine schriftliche Einverstandniserklarung
unterschrieben (siehe Anhang), die dieselbe Information enthielt und bei Bedarf besprochen
wurde. Das erschien umso wichtiger, da die Erlaubnis fur die Interviews von der Leitung des
Goethe-Institutes kam, gleichsam den Vorgesetzten der spateren Gesprachspartnerinnen. Es
sollte auf keinen Fall der Eindruck eines Teilnahmezwanges entstehen (tatséchlich lehnte

auch eine Lehrerin ab).

% vgl. www.esf.org/fileadmin/Public_documents/Publications/Code_Conduct_Researchintegrity.pdf
[3.10.2016]
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3.2. Datenerhebung

Im Folgenden wird der Ablauf der Datenerhebung beschrieben, bevor dann Hinweise zu
Sampling und Korpus folgen und die Interviewpartnerinnen vorgestellt werden.

3.2.1. Ablauf der Datenerhebung

Nachdem auf eine erste Interviewanfrage per Email keine Rickmeldung kam, wurden
einzelne Lehrende zundchst zusammen mit dem Leiter der Sprachkursabteilung, spéter auch
selbststandig direkt im Lehrendenzimmer angesprochen. Es wurde darauf geachtet, moglichst
verschiedene Lehrende was Herkunft, Alter, Ausbildung und Erfahrung angeht, zu erreichen.
Da die am Institut anwesenden Lehrpersonen je nach angebotener Kursart und -dauer
monatlich variieren, wurden die Interviews uber drei Monate verteilt durchgefiihrt (Dezember
2015, Januar und Februar 2016). Interviewt wurden schlielich neun Lehrkrafte, darunter vier
ChilenInnen, vier Deutsche und eine Osterreicherin (siehe nichstes Kapitel). Die reine

Gesprachszeit dauerte zwischen 25 und 45 Minuten.

3.2.2. Sampling, Korpus und Untersuchungsteilnehmerinnen

Um den Rahmen einer Masterarbeit nicht zu sprengen, schien eine KorpusgréRe von 8-10
Interviews angemessen. Letztendlich konnten neun Lehrende am Gl in Santiago befragt
werden. Diese Zahl ergab sich aus den Verfugbarkeiten der angesprochenen Personen und aus
Uberlegungen der Interviewerin. Geachtet wurde beispielsweise darauf, dass das Verhéltnis
von Chilenlnnen und Lehrenden aus dem deutschsprachigen Raum ungefahr gleich war (vier
ChilenInnen und funf Personen mit Deutsch als Erstsprache) und dass Personen beiderlei
Geschlechts befragt werden konnten. Zundchst schien es besonders erfreulich, dass auch eine
Osterreicherin fir das Interview gewonnen werden konnte. Aus Griinden der Anonymisierung
konnen die aus diesem Interview entstandenen Daten allerdings nicht ,,0sterreichspezifisch®
ausgewertet werden: sie hatten dann die Identifizierung der Interviewten ermdglicht, da sie

die einzige Osterreicherin am Institut ist. An einigen Stellen wurden einzelne Aussagen von
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der Gsterreichischen Kollegin autorisiert und konnten daher direkt zitiert werden (z.B. unter

dem Punkt ,,Fehlendes Wissen seitens der Lehrenden® in Kapitel 4.4.3.).

Unter den Befragten waren zwei Manner (ein Chilene, ein Deutscher), und sieben Frauen.
Berlcksichtigt wurde ein mdglichst groBer Altersquerschnitt (zwischen 20 und 60 Jahren). In
den folgenden Kapiteln wird von den Interviewpartnerinnen immer in der weiblichen Form
gesprochen, um einerseits dem Binnen-1 zu entgehen und andererseits keine Identifizierung

aufgrund des Geschlechts zu ermdglichen.

3.3. Datenaufbereitung

Neben der Tonspur-Aufzeichnung und der Erinnerung, bzw. den Erinnerungsprotokollen stellt
das Transkript die einzige Auswertungsgrundlage fir die Analyse dar. Darliber hinaus dient es
der Betreuerin der Masterarbeit und etwaigen Interessentinnen am Thema zum

Nachvollziehen der Ergebnisse, es muss also alle relevanten — im Zweifelsfall auch

nonverbalen — Informationen enthalten, soweit sie die Interpretation beeinflussen kénnen. Auf

der anderen Seite sollte das Transkript auch nicht zu komplex sein, um eine gute Lesbarkeit
zu gewahrleisten.

SchlielRlich wurde als Grundlage das einfache Transkript nach Dresing/Pehl 2013 ausgewahlt,

da es jeweils nur eine Gesprachspartnerin gibt und keine h&ufigen oder abrupten

Sprecherwechsel vorkommen. Die Prioritat liegt zudem auf dem Inhalt des Gesprachs und

nicht auf verbalen Handlungen, phonetischen oder paraverbalen Phdanomenen. Die fir die im

Kontext dieser Arbeit hergestellten Transkriptionen wichtigsten Regeln waren (vgl.

Dresing/Pehl 2013: 21f):

- Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Vorhandene Dialekte oder Wortverschleifungen werden moglichst wortgenau in
Standardsprache Ubersetzt.

- Wort- und Satzabbriiche sowie Stottern werden geglattet bzw. ausgelassen,
Wortdoppelungen nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung genutzt werden.
Halbsatze, denen nur die Vollendung fehlt, werden mit dem Abbruchzeichen /

gekennzeichnet.
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- Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klammern (...) markiert. Besonders
betonte Worter oder AuRerungen werden durch GROSSSCHREIBUNG gekennzeichnet.

- Die interviewende Person wird durch ein ,,I:“, die befragte Person durch ,,.B1, B2, B3...:*
gekennzeichnet.

- Alle Passagen, die einen Rickschluss auf die Identitat der befragten Person zulassen

kdnnten, werden anonymisiert.

Transkribieren ist bereits ein Teil des ,,Erkenntnisprozesses*, wie Mempel/Mehlhorn (2014:
148) schreiben, daher wurde fir die Transkription viel Zeit eingeplant. Das
Transkriptionsverhaltnis schwankte von 1:8 bis 1:6. Um Zeit zu sparen, wurden die
standardisierten Fragen des Leitfadens nicht mittranskribiert, sondern — soweit sie weitgehend
wortlich gestellt wurden — nummeriert. Da, wo Fragen hinzukamen oder die Formulierung zu
stark vom Leitfaden abwich, wurden sie transkribiert. Nicht transkribiert wurden ebenfalls
gesprachsaufrechterhaltende Einwirfe wie bestatigendes ,,Hmm® oder ,,Ja“, bezichungsweise
Fulllaute wie ,,Ahm* oder ,,Mmm*, soweit sie keinen Einfluss auf den Inhalt einer Aussage
hatten.

Es wurden auch solche Interviewpassagen ausgelassen, die Exkurse zu Randthemen
darstellten und fir die Analyse nicht relevant sein wirden. Sie wurden jedoch in eckigen
Klammern paraphrasiert (zum Beispiel in B 3, Zeile 214f).

Fur die bessere Nachprufbarkeit wurden die Zeilen nummeriert und jeweils am Ende eines
Absatzes Zeitmarken gesetzt. Bei den Zeitangaben handelt es sich immer um Minute und
Sekunde (z.B. #03:32#)%.

3.4. Datenanalyse

Die Datenanalyse fand, wie bereits erwéhnt, mithilfe der Grundprinzipien der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) und den Hinweisen bei Meuser/Nagel (1991 bzw. 2013)
statt.

Entsprechend der Forschungsfrage wurden Kategorien flr diese Arbeit als Aspekte des

Einbezugs der Plurizentrik definiert. Sie sollten also klaren beziehungsweise Anhaltspunkte

*! Diese Vereinfachung hinsichtlich der Forderungen bei Dresing/Pehl (2013) wurde gewahlt, da sie zeitsparend
war und keine Verwirrung schafft, da alle Interviews unter einer Stunde Zeit gedauert haben.
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erfassen, inwiefern Plurizentrik durch die Lehrkréfte in den Unterricht eingebracht wird,
warum dies geschieht oder warum nicht, in welchem Ausmal}, und ob (berhaupt das
entsprechende Wissen vorhanden ist.

Fur die Kategorienbildung wurden deduktive und induktive Verfahren kombiniert. Die
Zuordnung der Textstellen zu Kategorien fand direkt auf dem Papier statt. Zwar gibt es
verschiedene Auswertungssoftwares wie AQUAD oder MAXQDA, von der Benutzung wurde
jedoch abgesehen, da die Autorin der Arbeit ein visueller Typ ist und es ihr vertrauter war,
Kommentare und Kategorienentwirfe direkt héndisch in das Transkript einzutragen,
durchzustreichen und farbig zu markieren. So konnte sie Blatter nebeneinander legen,

vergleichen, vor- und zuruckbléattern.

Das Vorgehen bei der Datenanalyse lasst sich folgendermalien darstellen:

Forschungsfrage

Festlegung von Kategoriendefinition und Abstraktionsniveau
deduktive Kategorienbildung

Uberpriifung an ca. 35 Prozent des Materials, Uberarbeitung der
Kategorien

induktive Kategorienbildung

Uberpriifung an ca. 50 Prozent des Materials, Uberarbeitung der
Kategorien

Zuordnung aller relevanten Textstellen zu Kategorien

Parallele Anordnung der Textstellen/Paraphrasen nach Interview und
Kategorie

Auswertung

Abb. 5: Vorgehen bei der Datenanalyse

Zunachst wurde wie bereits erwahnt die Kategoriendefinition festgelegt und dann das
Abstraktionsniveau bestimmt. Sodann wurden theoriegeleitet Kategorien anhand des

Vorverstandnisses der Autorin und ihrer Forschungsfragen gebildet. Diese wurden an drei
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Interviews (33 Prozent des Materials) Uberprift und ggf. Gberarbeitet (vgl. zum Verfahren
Aguado 2013: 132). Abbildung 6 zeigt eine solche deduktive Kategorie mit Definition und
Ankerbeispiel:

Kategorie Definition Ankerbeispiel
Reaktion der Lernenden auf Reaktionen der Lernenden auf | ,Aber dass sie sich das jetzt
Einbezug die Erwahnung und den aufschreiben und MERKEN,

Einbezug von Plurizentrik und glaube ich nicht“ (B2, 213-214)
DACH(L)-Landeskunde, wie sie
von den Lehrenden be-
schrieben werden

Abb. 6: Beispiel einer deduktiven Kategorie

Aus den noch unkodierten Passagen wurden im ndchsten Schritt weitere Kategorien abgeleitet
(empiriegeleitete / induktive Kategorien), der Liste hinzugefuigt und mit den ersten Kategorien
abgeglichen. Flr das Kodieren wurde hier textnah vorgegangen und die Terminologie der
Interviewerin und der Interviewten so weit wie mdoglich beibehalten. Bei den gefundenen
neuen Kategorien handelt es sich zumeist um Unterkategorien zu den bereits bestehenden.

Im Rahmen eines weiteren Analysedurchlaufs, nun von 4 Interviews (etwa 44 Prozent des
Materials), wurden die induktiven Kategorien uberprift und eventuell revidiert.

Durch die zweimaligen Uberpriifungen sollte sichergestellt werden, dass nicht gewisse
maoglicherweise latent vorhandene Sinnstrukturen tbersehen wurden, weil der Blick durch im
Vorhinein festgelegte Kategorien oder Kategorievorstellungen verstellt war. Abbildung 7

zeigt eine induktive Kategorie mit Definition und Ankerbeispiel:

(Unter-)Kategorie Definition Ankerbeispiel

Zeitmangel Erwdahnung von Zeitmangel als ,also erstens haben wir
Argument gegen den expliziten | tGberhaupt nicht die Zeit dazu
Einbezug von Plurizentrik und/ | [...]. Ich muss eh schon Sachen
oder DACH(L)-Landeskunde weglassen bzw. Hausaufgaben
geben. Ich weiB nicht, wann DIE
Hausaufgaben machen sollen.
Und dann noch Landeskunde?“
(B3, 184f)

Abb. 7: Beispiel einer induktiven Kategorie

Schliel3lich fand der endgultige Materialdurchgang statt, alle relevanten Textstellen wurden

Kategorien zugeordnet.
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Im néchsten Schritt wurden, angelehnt an das Vorgehen bei der Zusammenfassenden
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Glaser-Zikuda (2013: 139f), Tabellen angefertigt. Nach
Aspekten (=Kategorien, bzw. bei Meuser/Nagel (1991) , Uberschriften®) zusammengefasst
werden hier die Aussagen der Interviewteilnehmerinnen teils paraphrasiert, teils zitiert und
nebeneinander geordnet, so dass sie vergleichbar werden. Immer wieder wurde dabei auf die
tatsachlichen Passagen der Interviews zuriickgegriffen, um die Resultate des Vergleichs zu
prifen, auf Triftigkeit, Vollstandigkeit und Validitat (vgl. Meuser/Nagel 2013: 467). Die
Reihenfolge der Interviews wurde so umgruppiert, dass die Interviewpartnerinnen aus dem
deutschsprachigen Raum nebeneinander stehen, und dann diejenigen aus Chile.

Die Aussagen wurden nicht entsprechend dem Gesprachsverlauf geordnet, sondern so sortiert,
dass sich gleiche Aussagen auf gleicher Hohe wiederfanden. So konnten einzelne Punkte, wie

zum Beispiel die Kenntnis des Plurizentrik-Konzepts, leichter ausgezéhlt werden:

B2 (A) B3 (D) B5 (D) B6 (D) B7 (D) B1 (Chile) B4,
B8,
B9
Begriff Plurizentrik- | Begriff Begriff Begriff Begriffe nicht in
unbekannt. | und DACH- unbekannt | unbekannt | unbekannt. Ausbildung, aber
Aber klare Begriff [91] Allerdings hat durch Lehrwerke
Abgrenzung | bekannt Lehrer darauf | am Gl und durch
von Dialekt | (Thema in hingewiesen, Auslandserfahrung
und Ausbildung) dass bekannt [91f]
Standard [163] Aussprachen
[85ff] unterschiedlich
Erwdhnung sind und
von ,solche
Plurizentrik Sachen” [53]
der 2. Ebene
in D [251f]

Abb. 8: Beispiel einer zusammenfassenden Tabelle zur Kategorie: Kenntnis des Plurizentrik-Konzepts

(Auszug)

Es wurde entschieden, Einschatzungen der Lehrenden zu den Lehrwerken (Frage 6 des
Leitfadens: ,,Verwendest du in deinem Unterricht ein kurstragendes Lehrwerk? Welches? Wie
ist Plurizentrik da enthalten? Gibt es (authentische?) Materialien?*‘) nicht als eigene Kategorie
aufzunehmen. Welche Lehrbiicher benutzt wurden, wurde bereits durch das VVorgesprach mit
dem Sprachkursleiter gekléart. Die Einschétzung, wie viel oder wenig Plurizentrik oder
DACH(L)-Landeskunde in den Lehrwerken vorkommt, schien im Nachhinein einigermal3en

subjektiv und fiur die Analyse weniger relevant. Wichtig fir die Forschungsfrage ist vielmehr,
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ob die Angebote des Lehrbuchs hinsichtlich Plurizentrik und DACH(L) genutzt werden, was

unter einer Kategorie ,,Einbezug von Plurizentrik® miterfasst wurde.

In folgender Tabelle sind alle Kategorien und Unterkategorien Themenkomplexen zugeordnet

und definiert;

THEMENKOMPLEX I: Die Lehrenden und ihr Hintergrund

Kategorie Definition
- Unterkategorie
Herkunft Nationalitat der Lehrenden bzw. Land in dem sie aufgewachsen

sind

Ausbildung und Berufserfahrung

Studium, Weiterbildung, Unterrichtserfahrung der Lehrenden

DACH(L) — Erfahrung

- Urlaub

-  Studienaufenthalte

- Freunde/Bekannte/Familie

Aufenthalte im DACH(L)-Gebiet oder persénliche Bezlige dazu,
- sowohl kurze Urlaube

- als auch Langzeitaufenthalte Giber mehrere Monate

- oder Freunde/Bekannte/Familie, die im DACH(L)-Raum leben

THEMENKOMPLEX Il: Die Lehrenden und ihr Wissen um Plurizentrik

Kategorie
- Unterkategorie

Definition

Wissen Uber Standardvarietaten
der deutschen Sprache

Umfang des Wissens Uber Unterschiede/Gemeinsamkeiten im
Deutsch der DACH(L)-Lander (Lexik, Grammatik, Phonetik &
Phonologie, Orthographie, Pragmatik)

Kenntnis des Plurizentrik-Konzepts
- explizit
- implizit

Kenntnis des Plurizentrikbegriffs (explizit) oder
Aussagen, die auf Vorstellungen zur Plurizentrik schliefSen
lassen (implizit)

Benennungsprobleme

Unsicherheiten und Fehler in der Benennung von Varietaten
(zum Beispiel Gleichsetzungen von Dialekt und
Standardsprache)

THEMENKOMPLEX llI: Die Lernenden und ihre Motivation

Kategorie
- Unterkategorie

Definition

Lernmotivation

- instrumentelles Motiv

- integratives Motiv

- identifikatorisches Motiv
- kulturelles Motiv

Griinde der Lernenden fiir das Erlernen des Deutschen, die von
den Lehrenden genannt werden
- Studium und/oder berufliche Perspektiven in DACH(L),
Moglichkeit eines Stipendiums, Nachhilfe fiir den
schulischen Deutschunterricht
- Partnerln aus DACH(L) und/oder zweisprachige Kinder;
Umzug nach DACH(L)
- Abstammung aus DACH(L)
- personliches Interesse an Sprache und Kultur
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THEMENKOMPLEX IV: Die Lehrenden und der Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde

Kategorie

Unterkategorie

Definition

Einbezug allgemein

Wichtigkeit, die Lehrende dem Einbezug von Plurizentrik
und/oder DACH(L)-Landeskunde geben, sowie AusmaR des
Einbezugs und Themen, die einbezogen werden

Grinde fir den Einbezug

Inhalt/Teil des Lehrwerks

Winsche/Ziele der Lernenden

personlicher Bezug/eigene
Erfahrung

vollstandiges Bild des
deutschsprachigen Raums
Auflockerung des Unterrichts

gegen Monozentrismus/
Hierarchie

Begriindung der Lehrenden fir den Einbezug oder Nicht-

Einbezug von Plurizentrik und/oder DACH(L)-Landeskunde

- Lehrende folgen dem Lehrbuch und beriicksichtigen
entsprechend auch Aufgaben/Ubungen/Informationen zu
DACH(L), die das Lehrwerk beinhaltet

- Vermutung oder Wissen der Lehrperson, dass Lernende den
Einbezug wiinschen

- personliches Interesse oder eigene Erfahrungen der
Lehrperson

- Lehrende mochten ein vollstandiges Bild des DACH(L)-
Raumes geben

- Lehrende wollen den Unterricht auflockern, indem sie
Interessantes aus dem DACH(L)-Raum erzahlen

- MalRknahme, um monozentristischen Sichtweisen unter den
Lernenden entgegenzuwirken

Probleme rund um den Einbezug

Zeitmangel

Mangelnder Input durch das
Lehrwerk

fehlendes Wissen der
Lehrenden

fehlendes Interesse der
Lernenden
Uberforderung der Lernenden

Aspekte, die den Einbezug von Plurizentrik und/oder DACH(L)-

Landeskunde erschweren

- Erwadhnung von Zeitmangel als Argument gegen den
expliziten Einbezug

- Erwadhnung, dass das Lehrwerk wenig Anregungen bzw.
wenig Material zum Einbezug bietet

- Lehrende fiihlen sich selbst nicht kompetent genug, um
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde angemessen
vermitteln zu kénnen

- Vermutung, dass Lernende kein Interesse am Einbezug
haben

- Vermutung, dass Lernende mit dem Einbezug Gberfordert
sind

Reaktion der Lernenden auf
Einbezug

Reaktionen der Lernenden auf die Erwahnung und den
Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde, wie sie
von den Lehrenden beschrieben werden

Abb. 9: Zusammenstellung Kategorien und Unterkategorien mit Definition
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4. Darstellung der Ergebnisse

Die folgende Auswertung und Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an den erarbeiteten
Kategorien und bildet die Grundlage fir die Beantwortung der Forschungsfragen im néchsten
Kapitel.

Zunéchst wird die Gruppe der befragten Lehrenden vorgestellt, unter Beriicksichtigung ihrer
Ausbildung und Berufserfahrung sowie insbesondere ihrer Aufenthalte im DACH(L)-Gebiet
(4.1.). Vor diesem Hintergrund wird entsprechend des Forschungsinteresses der Arbeit im
néchsten Punkt herausgearbeitet, welches Wissen diese Lehrenden im Hinblick auf die
Plurizentrik der deutschen Sprache haben (4.2.). Bevor darauf eingegangen wird, inwiefern
sie Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde in den Unterricht einbeziehen (4.4), wird
zunachst noch geklart, welche Lernziele die Lernenden verfolgen, da diese in den
Begrundungen der Lehrenden immer wieder eine wichtige Rolle spielen (4.3.). Unter 4.5.
schlieBlich werden die Ergebnisse wiederholt, die sich aus der Frage nach Vorgaben im

Unterricht seitens des Goethe-Institutes ergaben.

4.1. Die befragten Lehrenden und ihr Hintergrund

THEMENKOMPLEX I: Die Lehrenden und ihr Hintergrund

Kategorie Definition

- Unterkategorie

Herkunft Nationalitat der Lehrenden bzw. Land in dem sie aufgewachsen
sind

Ausbildung und Berufserfahrung Studium, Weiterbildung, Unterrichtserfahrung der Lehrenden

DACH(L) — Erfahrung Aufenthalte im DACH(L)-Gebiet oder persénliche Bezlige dazu,

- Urlaub - sowohl kurze Urlaube

- Studienaufenthalte - als auch Langzeitaufenthalte Gber mehrere Monate

- Freunde/Bekannte/Familie - oder Freunde/Bekannte/Familie, die im DACH(L)-Raum leben

Abb. 10: Auszug I aus der Zusammenstellung von Kategorien und Unterkategorien mit Definition

Im Folgenden werden die befragten Lehrenden vorgestellt, zundchst ihre Herkunft, dann ihre
Ausbildung und Berufserfahrung, schliellich ihre Aufenthalte im DACH(L)-Gebiet,

beziehungsweise starke Bezlige, die sie zum DACH(L)-Raum haben.
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Die Ausbildung und Berufserfahrung wurden erhoben, um herauszufinden, welche
Voraussetzungen die Lehrenden haben, um (berhaupt Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde einbringen zu kdnnen. Allerdings muss hier noch einmal betont werden, dass
mit einem Studium oder einer Zusatz-Ausbildung als DaF/DaZ-Lehrkraft nicht automatisch
die Kenntnis zum Beispiel des Plurizentrik-Konzeptes einhergeht (vgl. Kapitel 2.4. und Hagi
2015: 117).

Um herauszufinden, ob und wie sich Aufenthalte im DACH(L)-Gebiet auf den Einbezug von
Plurizentrik und/oder Landeskunde auswirken, wurden die Lehrenden dartiber hinaus nach
ihren DACH(L)-Erfahrungen gefragt.

4.1.1. Herkunft der Lehrenden

@ Deutschland (4)
@ Chile (4)
@ Osterreich (1)

Abb. 11: Herkunft der Lehrenden

Wie bereits in Kapitel 3.3.2. dargelegt, wurden insgesamt neun Lehrende befragt. Davon
kamen vier Personen aus Chile und funf Personen aus dem deutschsprachigen Raum. Dies
entspricht auch in etwa dem allgemeinen Verhéltnis von chilenischen Lehrkréften und
Lehrkraften mit Deutsch als Erstsprache am Goethe-Institut in Santiago. Die meisten
Interviewten waren im Alter zwischen 30 und 40, die jlngste Interviewpartnerin war etwa 22
Jahre, die &lteste etwa 60 Jahre alt. Wie im Lehrberuf hdufig Ublich, ist der Frauenanteil unter
den Lehrenden am Goethe-Institut sehr hoch und dies spiegelt sich auch bei den Befragten

wider: 7 Frauen und 2 Méanner (einer aus Chile und einer aus dem deutschsprachigen Raum).
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4.1.2. Ausbildung und Berufserfahrung der Lehrenden

Alle vier Chileninnen haben eine DaF-spezifische Ausbildung, davon drei durch die bereits
erwadhnte Universidad de Ciencias de la Educaciéon (UMCE) in Santiago. Auf
deutschsprachiger Seite hat nur eine Person DaF studiert, zwei weitere haben nach anderen
Studien Basisqualifizierungen des Goethe-Institutes gemacht (Deutschlehrerausbildung
DLA). Die ubrigen haben einen Lehramtsabschluss fur Fremdsprachen. Alle Lehrenden

verfugen tber eine mehrjéhrige Berufserfahrung als Sprachlehrende.

B Lehramt FS (2)
H DaF (1)

DLA (2)
m DaF Chilenen (4)

Abb. 12: Ausbildung der Lehrenden

Damit erfullen tatséchlich alle Lehrenden die Einstellungsvoraussetzungen und sollten gut
ausgeristet sein, um einen modernen Deutschunterricht bieten zu kdnnen. Es ist nicht
selbstverstdndlich, dass es in den Standortlandern der Goethe-Institute fundierte
Deutschlehrenden-Ausbildungen gibt (so gibt es etwa in Peru und Bolivien keine universitére
DaF-Ausbildung). Insofern kann sich das GI Santiago glicklich schéatzen, direkt gut
qualifizierte Lehrkrafte rekrutieren zu koénnen. Natirlich ist an dieser Stelle noch nicht
deutlich, ob denn auch die Plurizentrik der deutschen Sprache und Uberhaupt DACH(L)-

Landeskunde Bestandteile der Ausbildung der Lehrenden waren.

4.1.3. DACH(L)-Erfahrung

Alle Interviewpartnerinnen verfiugten tber — wenn auch teilweise geringe — DACH(L)-
Auslandserfahrung. Deutschland ist bei weitem die bekannteste Region. Alle Chileninnen
haben hier Studien- und Forschungsaufenthalte gehabt. Die Deutschen kennen Osterreich

durch gelegentlichen Tourismus. VVon den vier befragten Chileninnen waren drei fiir ein paar
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Tage in Wien, eine Person noch nie in Osterreich. Was die Schweiz anbetrifft, so lebte eine
Chilenin mehrere Monate in einer deutsch-schweizer Stadt, eine andere war mehrmals im
Land und hat auch ihre Kinder auf der Schweizer Schule in Santiago, eine weitere hat Zurich
besucht. Die befragten Deutschen und die Osterreicherin kennen die Schweiz ebenfalls nur
durch seltene Urlaubsreisen, eine Deutsche und eine Chilenin waren noch nie dort.
Liechtenstein wurde von einer einzigen Befragten, einer Chilenin, erwéhnt, die dort Freunde

hat. Eine Chilenin kannte weder Osterreich noch die Schweiz aus eigener Erfahrung.

10
9 -
8
7
6 .
B Gemeinsam
5
B Chilenen
4
W ausDund A
3
2
: 0
0 T 1
Deutschland Osterreich Schweiz Liechtenstein

Abb. 13: DACH(L)-Erfahrung der Lehrenden

Es ist sicher als positiv anzusehen, dass, obwohl Chile eines der geographisch am weitesten
vom deutschsprachigen Raum entfernten Lander der Welt ist, alle befragten Lehrenden am
Goethe-Institut bereits mindestens einmal in Europa waren. Drei von vier Chilenen haben
neben Deutschland auch Osterreich und die Schweiz bereist, sogar Liechtenstein wurde von
einer Person besucht. Damit ist ein guter Grundstein fiir einen lebendigen Landes-
kundeunterricht gelegt, in dem auch DACH(L) berucksichtigt wird.

Es konnten keine nennenswerten Unterschiede zwischen chilenischen Lehrenden und
Lehrenden mit Deutsch als Erstsprache festgestellt werden, was die Kenntnis des gesamten
DACH(L)-Raumes angeht. Es ist natiirlich anzunehmen, dass die Deutschen ihr Geburtsland
Deutschland besser kennen als die Chileninnen, die alle dort aber immerhin mehrmonatige
Aufenthalte hatten. Sowohl deutsche als auch chilenische Lehrkréfte kennen generell die

Schweiz, Osterreich und Liechtenstein nur durch gelegentlichen Tourismus (mit einer
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Ausnahme). Man kann also davon ausgehen, dass sich die Mehrheit der befragten Lehrenden

am GI, was Landeskunde angeht, fiir Deutschland am kompetentesten fiihlen.

4.2. Die Lehrenden und ihr Wissen um Plurizentrik

Ein Kernpunkt der Interviews war es, herauszufinden, ob das Konzept der Plurizentrik
uberhaupt bekannt ist, und wenn schon nicht der Begriff als solcher, dann vielleicht zumindest
ein Wissen um die drei (gleichberechtigten) Standardvarietéten des Deutschen. Dieser Bereich
wurde durch die Fragen 3) Fallen dir spontan Unterschiede zwischen dem Deutschen in
Osterreich, der Schweiz und Deutschland ein? und 4) Hast du in deiner Ausbildung
Informationen Uber das Konzept des Deutschen als plurizentrische Sprache erhalten? des
Fragebogens abgedeckt.

THEMENKOMPLEX Il: Die Lehrenden und ihr Wissen um Plurizentrik

Kategorie Definition

- Unterkategorie

Wissen Uber Standardvarietaten Umfang des Wissens uber Unterschiede/Gemeinsamkeiten im
der deutschen Sprache Deutsch der DACH(L)-Lander (Lexik, Grammatik, Phonetik &

Phonologie, Orthographie, Pragmatik)

Kenntnis des Plurizentrik-Konzepts | Kenntnis des Plurizentrikbegriffs (explizit) oder

- explizit Aussagen, die auf Vorstellungen zur Plurizentrik schliefSen

- implizit lassen (implizit)

Benennungsprobleme Unsicherheiten und Fehler in der Benennung von Varietdten
(zum Beispiel Gleichsetzungen von Dialekt und
Standardsprache)

Abb. 14: Auszug Il aus der Zusammenstellung von Kategorien und Unterkategorien mit Definition

4.2.1. Wissen Uber Varietaten der deutschen Sprache

Die nationalen Standardvarietdten des Deutschen unterscheiden sich in Lexik, Grammatik,
Phonetik und Phonologie, Orthographie und Pragmatik. VVon den Lehrenden am Goethe-

Institut wurden am héaufigsten ,,Aussprache® (von einigen als ,,Akzent* bezeichnet (z.B. B6))
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und ,,Wortschatz* genannt, sowohl von Chileninnen als auch von den Lehrenden aus dem

deutschsprachigen Raum. So sagt zum Beispiel die deutsche B7:

,,Also Worter, ne. Da gibt’s unterschiedliche. Ich hatte eine Freundin aus Osterreich, die
sagte immer Haferl. Ja, okay. Und dann die Aussprache, also zum Beispiel in
Deutschland weil ich, dass die ,-ig‘ eigentlich ,-ich® ist, ne, ,vierzich¢, oder ,dreifSich‘,
oder /. Und in der Schweiz ist ,vierzik‘, das ist eine bisschen andere Aussprache* (B7:
44-48).

Und die chilenische B1 meint:

»doweit ich es gehort habe, nach dem Horen ja. Bei der Aussprache genau. In der
Schweiz gibt es noch mehr Unterschiede. Nicht nur in der Aussprache, sondern auch in
Bezug auf Wortschatz und Gebrauch auch® (B1: 85-87).

Sehr haufig werden Austriazismen genannt, vor allem aus dem kulinarischen Bereich wie
Melanzani, Topfen, Marille, aber auch ein Helvetismus, Znini. Auf verschiedene Artikel (und
damit einen Unterschied in der Grammatik) weisen mehrere Befragte hin, méglicherweise
sensibilisiert durch die 6sterreichische Kollegin, die von einem Vorfall berichtet, bei dem

uber unterschiedliche Artikel in Deutschland und Osterreich diskutiert wurde.

Aulerdem wird bei dieser Frage mehrmals auf verschiedene Dialekte innerhalb der
DACH(L)-L&ander Bezug genommen (B2, B8, B9). So nennt zum Beispiel B8 als Unterschied
zwischen den Lindern die Dialekte: ,,sie unterscheiden sich miteinander durch viele Dialekte
[...] in der Schweiz, die reden ganz anders und in Osterreich auch ein bisschen anders. Und es
gibt ein paar Sachen, die anders sind. Andere Artikel haben sie, glaube ich* (B8: 95ff). Dieses
Ph&nomen sowie Ungenauigkeiten und Fehler bei der Benennung von Varietaten werden in

Kapitel 4.2.3. weiter thematisiert.

Es gibt insgesamt kaum Unterschiede in den Antworten der chilenischen Befragten und
derjenigen aus dem deutschsprachigen Raum. Die Ergebnisse sind &hnlich denen von
Ransmayr, die nach dem Wissen Uber Osterreichisches Deutsch und auch speziell
Austriazismen fragte (Ransmayr 2005: 265). Unterschiede werden vor allem im mundlichen

Bereich wahrgenommen (Phonetik und Phonologie, zum Teil Lexik), Hinweise zu
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Orthographie fehlen génzlich, aus dem Bereich der Pragmatik wird nur die BegrufRung
erwéhnt (B7: 49f).

4.2.2. Kenntnis des Plurizentrikbegriffs

Dieser Punkt beruht auf der Vorannahme 2 — nicht alle Lehrenden am Gl sind Gberhaupt mit
dem Konzept der Plurizentrik vertraut und kdnnen sie dementsprechend auch nicht vermitteln
— und wertet direkt die Kenntnis des Plurizentrikbegriffs aus. Allerdings hat sich
herausgestellt, dass manche Lehrende, die den Begriff nicht kennen, dennoch recht klare
Vorstellungen von den drei Standardvarietaten haben. Auch diese Positionen werden an dieser
Stelle aufgenommen. Unter 4.2.3. werden Aussagen gesammelt, die von Ungenauigkeiten und

Fehlern in der Benennung der Varietdten zeugen.

Tats&chlich ist der Plurizentrik-Begriff nach eigener Aussage der Befragten weitgehend
unbekannt, sowohl bei den chilenischen Lehrenden (3 Nennungen), als auch bei den
Lehrenden aus dem deutschsprachigen Raum (4 Nennungen).

Zwei Interviewpartnerinnen antworten, ihnen sei der Begriff bekannt (B1 und B3). Bei
letzterer muss eine umfassende Kenntnis des Plurizentrikkonzepts der deutschen Sprache
jedoch angezweifelt werden: Sie berichtet zwar, dass diese ,,Themen® Gegenstand in ihrer
Ausbildung waren. Allerdings scheint sie an dieser Stelle Plurizentrik und DACH(L)
gleichzusetzen, denn sie antwortet auf die Frage, ob sie in der Ausbildung vom Konzept
Deutsch als plurizentrische Sprache erfahren habe mit einem Hinweis auf DACH: ,,Ja, das auf
alle Falle. DACH ist mir auf alle Félle ein Begriff. Das waren Themen, die wir in den
verschiedenen Seminaren behandelt haben* (B3: 163ff). Leider wurde es von der
Interviewerin verabsdumt, an dieser Stelle noch einmal dezidiert in Richtung Plurizentrik zu
fragen. Im Nachhinein wird deutlich, dass die Interviewpartnerin sich auch im weiteren
Interviewverlauf fast ausschlieBlich auf DACH(L)-Landeskunde bezieht. Zur Plurizentrik
direkt gibt sie nur an, dass sie Unterschiede in den Standardvarietiten ,,eigentlich nicht* im
Unterricht erwdhnt (B3: 248), viel eher interessiert sie das von ihr ,,Plurizentrik innerhalb von

nur Deutschland* genannte Phdnomen der Dialekte:

,und vor allem darauf komme ich immer viel zu sprechen, die Plurizentrik innerhalb von

nur Deutschland. Also Plurizentrik von der Aussprache her, du kannst ja wirklich hier ist
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ganz anders also HIER [zeigt Regionen auf der Karte]. Also Plurizentrik von
Aussprachen und auch Grammatik. Also ich bin da gesessen (...) und so gerade Baden-
Wiirttemberg, die haben dann doch eigene Grammatik...” (B3: 250-254).

Damit bezieht sie sich, bewusst oder unbewusst, auf die Plurizentrik der 2. Ebene (Muhr
1997b: 53, vgl. Kapitel 2.3. dieser Arbeit). Von einem gleichberechtigen Nebeneinander
nationaler Standardvarietaten und damit einer Hauptforderung des plurizentrischen Konzepts

spricht sie jedenfalls nicht.

Einzig B1 hat eine klare Vorstellung von der Plurizentrik der deutschen Sprache, auch wenn
ihr diese nicht aus der Ausbildung bekannt ist. Sie hat vielmehr aus ,,Lehrwerken* davon
,werfahren und sie durch eigene Auslandserfahrung in der Schweiz ,.erlebt™ (B1: 91-93). lhr
scheint allerdings, dass Plurizentrik hauptsachlich bei den GruRformeln wahrgenommen
wirde und die Lehrwerke nicht viel Material boten. Aus diesem Grund hat sie selbst zum
Beispiel Listen mit unterschiedlichen Begriffen flir Obst und Gemiise herausgesucht und ihren
Schulerinnen gegeben (B1: 99-111).

Alle anderen Lehrenden geben an, den Plurizentrik-Begriff nicht zu kennen. Wenn man sich
jedoch ihre Aussagen wéhrend des Interviews genauer ansieht, lassen sich Hinweise finden,
die zumindest ansatzweise auf das Wissen um gleichberechtigte Standardvarietidten des

Deutschen schlieRen lassen.

B2 spricht beispielsweise klar dariiber, dass es in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
verschiedene Standards gibt, die sie ,,Standarddeutsch®, ,,schweizer Standarddeutsch® und

,.standardosterreichisches Deutsch* nennt (B2, 90-92).

B7 hat von ,,dem Konzept*“ noch nicht gehdrt, wohl aber wurden in ihrer Ausbildung ,,solche
Sachen ein bisschen erklédrt, dass die Aussprachen unterschiedlich sind“ (B7: 54). Sie
vergleicht die Situation mit der spanischen Sprache, wo man trotz der Kenntnisse des
spanischen Spanischs in Siidamerika ,,kein Wort“ verstiinde (B7: 62-64). Im Spanischen wie
im Deutschen stort sie die Abwertung der Sprecherln, die mit der Benutzung der vom
angenommenen Standard abweichenden Varietat verbunden ist. In ihrem Unterricht bemiht
sie sich deshalb zu vermitteln, dass ,,es eben nicht so ist* (B7: 70). Zwar fehlt hier also die

umfassende Kenntnis des Plurizentrikkonzeptes als Hintergrund, dennoch tragt B7 in ihrem
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Unterricht offensichtlich zu einer Wahrnehmungstoleranz im Sinne Hagis bei und ist

sensibilisiert fiir die Gleichberechtigung verschiedener Varietaten.

B4 weiB, dass es in der Schweiz oder Osterreich ,,andere Worter* gibt. Zunichst setzt sie
diese scheinbar mit Dialekt gleich. So berichtet sie, dass sie ihren Schilern sagt, dass ,,nicht
nur die deutsche Sprache in Deutschland, also die einzige, also Standard Deutsch ist. Es gibt
auch sehr viel Dialekt und so auch® (B4: 53-54). lhre weiteren Aussagen lassen jedoch
vermuten, dass sie deutliche Vorstellungen zumindest von einer Osterreichischen Standard-
varietit hat. Sie unterrichte ,,Standarddeutsch®, sagt sie und betont ,,nicht Hochdeutsch®, dies
konne pejorativ gegeniiber den ,,Dialekten* verstanden werden, die ,auf der Strafle*
gesprochen wirden (B4: 71ff). Die Existenz eines 0Osterreichischen Standarddeutschs ist fir

sie selbstverstandlich, wie man aus folgender Aussage interpretieren kann:

,»--also nur Akzente, aber die sprechen Hochdeutsch, oder Standarddeutsch. Das ist ja kein
Dialekt, sondern nur die Sprache. So ein bisschen so wie ,ah, das ist aus Osterreich, aber
das ist eigentlich Standarddeutsch* (B4: 80-82).

In Zusammenhang mit obiger Aussage fehlen ihr im Folgenden mdoglicherweise nur prézise
Begriffe. Aus dieser Perspektive ist folgende Aussage logisch, wenn man Standarddeutsch

durch deutschlandisches Standarddeutsch ersetzt:

,und viele Kursteilnehmer haben auch einen Partner aus der Schweiz und die wissen das
auch, das ist eine andere Sprache. ,Nein das sagt man nicht SO in der Schweiz, das sagt
man so‘. Dann sage ich immer ,bitte, wir lernen hier nur Standarddeutsch‘. Wenn ein
Schweizer sagt, ,das sagt man nicht so. Das ist in DER Sprache so, aber nicht in
Deutschland oder in Osterreich. ,Bitte streitet euch nicht mit euren Partnern, sagt einfach
,okay, gut, einverstanden. Aber im Goethe-Institut lernen wir gerade Standarddeutsch**
(B4: 181-187).

Die Situation mit verschiedenen Standards lasst sich auch mit dem Spanischen vergleichen,
wie B4 es tut. Das ,,Spanisch aus Spanien® sei vollig anders als das in Chile, trotzdem konne

man miteinander reden (B4: 191f).

B4 erwahnt auch die identitétsstiftenden Aspekte von Sprache:
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,Wenn ich sage zum Beispiel auch, Spanisch aus Spanien, das ist eine Sprache. Und die
andere in Chile, das ist eigentlich Chilenisch. Oder Argentinisch. Und das gibt auch ein
bisschen Identitat auch. Ich glaube, das ist auch wichtig. Viele sprechen ,na, es gibt keine
Nationalitaten, wir sind jetzt alle eine globalisierte Welt*. Aber eigentlich, Identitét ist
auch wichtig, immer noch (B4: 111-116).

Dieser Zusammenhang von Sprache und Identitat wird ebenfalls von B9 (95) angesprochen.
Er spielt auch in der aktuellen Diskussion um Plurizentrik im Unterricht eine wichtige Rolle
(vgl. Kapitel 2.4.3. dieser Arbeit). So schreibt zum Beispiel de Cillia, dass die zentrale Rolle
der Sprache fur individuelle ldentifikationsprozesse im modernen Sprachunterricht auf jeden
Fall bertcksichtigt werden misse (de Cillia 2006: 58).

Die chilenische B9 kennt den Begriff Plurizentrik nicht, nach der Erklarung erinnert sie sich
an Osterreichische Praktikanten an der UMCE: ,ich glaube, die Praktikanten machen das*
(B9: 52), ,.die bringen normalerweise die deutsche Sprache aus Osterreich bei (B9: 37).
Obwohl sie also mit dem Thema verschiedener Standardvarietdten schon in Berlihrung
gekommen sein sollte, fragt sie noch einmal nach: ,,Aber HEISST das 0sterreichisches
Deutsch, so? Oder Osterreichisches?* (B9: 54). Auch sie bringt den Vergleich mit dem
Spanischen, ,,in Chile haben wir so eine eigene Sprache, also es ist nicht mehr Spanisch,
sondern es ist wirklich Chilenisch* (B9: 84f). Im weiteren Gespréach wird klar, dass es ihr vor
allem um Umgangssprache geht, die neben einem perfekten Standard vermittelt werden sollte
(B9: 94ff).

Die hier zusammengestellten Aussagen zeigen, dass das plurizentrische Konzept nach wie vor
nicht als bekannt vorausgesetzt werden kann. Interessanterweise spielt es dabei auch keine
Rolle, ob die Ausbildung in Chile oder in Europa stattgefunden hat — und auch der
oOsterreichischen Kollegin war es nicht vertraut. Ransmayr berichtete 2005, dass das
plurizentrische Sprachenkonzept an den von ihr untersuchten Germanistikinstituten in
Frankreich, GroRbritannien, Tschechien und Ungarn nicht verbreitet war. Die Einstellungen
der Lehrenden waren durch den monozentristischen Ansatz gepragt und dies wirkte sich auch
auf die Unterrichtspraxis, auf Curricula, auf Lehrmittel, auf Empfehlungen fir Auslands-
aufenthalte, auf Korrekturverhalten aus (Ransmayr 2005: 303, 365). Es ist zu vermuten, dass
die Auswirkungen in Chile &hnlich groR sind.
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4.2.3. Benennungsprobleme

In den Gesprachen mit den Lehrenden ist immer wieder erkennbar, dass die Befragten
unsicher sind, welche Begriffe sie verwenden sollen. Teilweise geraten Ausdriicke wie
Dialekt, Umgangssprache, Standardsprache, Hochdeutsch, Schweizerdeutsch durcheinander.

Als Beispiel hierfiir sei im Folgenden B5 zitiert, die sich fragt:

,Ich weill gar nicht wie das gehen soll, wenn die Osterreicher zum Beispiel Deutsch
unterrichten. Ich weil} ehrlich gesagt nicht, wie das GEHEN soll. Denn die lernen da ja
kein HOCHDEUTSCH. Sie lernen da ziemlich / oder ist in Osterreich das Hochdeutsche
auch Norm? Ist das dort angesagt, Hochdeutsch zu sprechen? Wenn ich zum Beispiel
Osterreichisches Fernsehen sehe [...]. Und ich sehe da schonmal eine Talkshow, oder
sowas. Na, der Moderator spricht ja noch einigermaen Hochdeutsch, aber die anderen
fallen dann immer wieder in ihren Dialekt. Und dann kann ich nicht mehr weiter gucken,
weil ich vieles nicht verstehe. Und in der Schweiz ist es ja erst recht so, das ist ja sogar
eine andere Sprache. Ich weill nicht genau wie das geht. Wie ist denn das da?
Unterrichten Sie Deutsch mit dem Akzent? (B5: 155-166).

,,Hochdeutsch® wird hier verstanden als deutschlindischer Standard, der in Osterreich
allerhochstens ,,einigermalBlen* beherrscht wird. Implizit tritt auch die Meinung zutage, dass
das deutschlandische Standarddeutsch die einzige Norm ist, die vermittelt wird — wenn dieses
nicht beherrscht wird, fragt sich die Befragte, wie dann Gberhaupt Osterreicher Deutsch als
Fremdsprache unterrichten kénnen. Fir die Schweiz wird féalschlicherweise Schwyzerdiitsch
mit schweizer Standarddeutsch gleichgesetzt und als ,,andere Sprache®, also nicht Deutsch
etikettiert.

B5 erweist sich damit als typische Vertreterin einer D-Nation. Sie verwechselt nationale
Variation mit regionaler Variation, so wie es Clyne 1995 beschrieben hat. Indem der Standard
der A-Nationen als Dialekt angesehen wird, wird gleichzeitig auch die sozial-symbolische
Funktion der Sprache nicht beachtet (vgl. Kapitel 2.2. dieser Arbeit).

Auch Ransmayr fand heraus, dass das deutschldndische Deutsch automatisch mit
,Hochdeutsch“ oder ,Standard“ gleichgesetzt wurde, wihrend zum Beispiel das
osterreichische Deutsch hdufig mit ,,Dialekt oder regionalen Varietiten wie Séachsisch
verglichen wurde (vgl. Ransmayr 2005: 179). Interessanterweise fand dies in den Auslands-

germanistiken sogar noch starker auf Dozentenebene als auf Studierendenebene statt (ebd.:
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366). Problematisch daran ist zudem, dass mit dieser Betrachtung fast immer auch eine

Abwertung der betreffenden Varietat einhergeht (vgl. Hagi 2007: 8).

4.3. Die Lernenden und ihre Motivation

Um néheren Aufschluss daruber zu erhalten, welche weiteren Faktoren die Rolle von
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde bei den Lehrenden am Goethe-Institut mit-
bestimmen konnten, sollte ein Einblick in die Lernziele der Lernenden gewonnen werden. Um
den Rahmen der Masterarbeit nicht zu sprengen, konnten die Lernenden nicht direkt befragt
werden, sondern es wurden die Lehrenden zur Lernmotivation ihrer Gruppen interviewt. Dies
hat aber auch den Vorteil, dass damit gleichzeitig eben die Sicht der Lehrenden auf diese
Motivationen zur Sprache kommt und damit die Motive, die die Lehrenden fur wichtig und

relevant halten — und die sie, implizit oder explizit, wohl in ihrem Unterricht mit einbeziehen.

THEMENKOMPLEX llI: Die Lernenden und ihre Motivation

Kategorie Definition

- Unterkategorie

Lernmotivation Griinde der Lernenden fiir das Erlernen des Deutschen, die von
den Lehrenden genannt werden

- instrumentelles Motiv - Studium und/oder berufliche Perspektiven in DACH(L),

Moglichkeit eines Stipendiums, Nachhilfe fir den
schulischen Deutschunterricht

- integratives Motiv - Partnerln aus DACH(L) und/oder zweisprachige Kinder;
Umzug nach DACH(L)
- identifikatorisches Motiv - Abstammung aus DACH(L)

- kulturelles Motiv - persdnliches Interesse an Sprache und Kultur

Abb. 15: Auszug 11 aus der Zusammenstellung von Kategorien und Unterkategorien mit Definition

Die dazugehtrige Frage lautete: Erzahl mir etwas uber die Lernmotivation deiner
Lernendengruppen! (Frage 2). Die Auswertung erbrachte keine nennenswerten Unterschiede
in den Antworten der chilenischen Lehrenden auf der einen und der deutscherstsprachigen
Lehrenden auf der anderen Seite.

Es wurden sowohl extrinsische als auch intrinsische Motive angegeben, hdufig kommen wohl
mehrere Faktoren zusammen. Ammon macht in seinem Uberblick Uber die Stellung des
Deutschen in der Welt den Versuch einer Typologie der Beweggriinde, aus denen weltweit

Deutsch gelernt wird. Er selbst halt sie noch fiir verbesserungswirdig, jedoch geeignet, die
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Situation von DaF in einzelnen Landern zu charakterisieren (vgl. Ammon 2015: 987-992).
56/57, 987f). Auch auf die Motive der chilenischen Lernerinnen I&sst sie sich gut anwenden.
Ammon unterscheidet finf Motive (Ammon 2015: 56/57, 987f):

1) instrumentelles Motiv (z.B. weil ich in Osterreich studieren mochte / weil ich in
Deutschland arbeiten mdéchte), sehr héufig mit 6konomischen Gesichtspunkten
verbunden;

2) integratives Motiv (z.B. weil ich in die deutschsprachige Schweiz auswandern
madchte), Wunsch sich in eine neue Umgebung sprachlich einzufiigen;

3) identifikatorisches Motiv (z.B. weil meine Familie aus Osterreich stammt / weil
wir Lutheraner sind / weil schon mein Vater Deutsch gelernt hat), Sprachkenntnisse
als personlicher Ausdruck der Gruppenidentitat;

4) kulturelles Motiv (z.B. weil ich die deutsche Kultur schatze / weil mir die deutsche
Musik gefallt), Interesse an der Kultur der betreffenden Sprachgemeinschaft;

5) leistungssuchendes Motiv (z.B. weil Deutsch eine Herausforderung ist)*

Fur die Lernenden am Goethe-Institut in Santiago scheint ganz besonders das instrumentelle
Motiv bedeutend. Acht von neun Befragten nannten ein Studium oder Aufbaustudium in
Deutschland als Ziel ihrer Lernenden. Damit sehr eng verbunden ist das Hinarbeiten auf ein
Stipendium (becas Chile, des DAAD oder des Goethe-Institutes selbst), das ein Studium oder
Studiensemester in Deutschland erméglicht und Deutschkenntnisse auf einem bestimmten
Niveau voraussetzt. Vier Befragte wiesen auf diesen Zusammenhang hin.

Zum instrumentellen Motiv nach Ammon gehdért auch das Arbeiten in Deutschland oder auf
Deutsch, das vier von neun Befragten thematisieren: Einerseits als Hoffen auf bessere
Arbeitsbedingungen im In- und Ausland durch Deutschkenntnisse (Arbeit in deutschen
Firmen) (B3), oder als Arbeiten auf Deutsch im Goethe-Institut selbst (B9), andererseits als
Sammeln von Auslandserfahrung in Europa, beziehungsweise direkt in Deutschland (B8) oder
allgemein als Arbeiten/Weiterbilden in Deutschland (B4). Gemeinsam ist diesen Motiven das
Hoffen auf dkonomische Vorteile durch das Deutschlernen: Nach Ammon versprechen
Kenntnisse von Sprachen reicher Sprachgemeinschaften ,lukrativere Kontakte®, ,,mehr
Geschiftsmoglichkeiten und Chancen wissenschaftlicher und beruflicher Betétigung®,
aullerdem scheinen materiell reiche Gesellschaften auch eine ,reichere Kultur® oder

zumindest den ,,Nimbus* einer solchen hervorzubringen (Ammon 2015: 56).

%2 In Ammons Auflistung gibt es noch einen weiteren Punkt: ,,weil ich in meiner Schule zwei Fremdsprachen
lernen musste und es auBer Englisch nur Deutsch gab*, was er aber selbst als Ursache und nicht als Motiv wieder
aussortiert (Ammon 2015: 990).
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Als eine andere Auspragung des instrumentellen Motivs kdnnte man folgende Félle werten,
von denen eine Befragte berichtet: Der Deutschunterricht am GI wird von Schilerinnen als
Nachhilfe fur den Deutschunterricht in der Schule genutzt (B1). Dies scheint eine sehr teure
Art Nachhilfe zu sein, spricht aber fir das gute Ansehen, dass das Gl als Sprachinstitut

offensichtlich genielt.

Auch integrative Motive spielen eine wichtige Rolle. Alle Befragten geben an, dass sie unter
ihren Kursteilnehmerinnen Lernende mit deutschsprachigen Partnerinnen haben (mit
Ausnahme einer Lehrenden, die aber zum Erhebungszeitraum nur Kinder/Jugendliche
unterrichtete). Viermal wurden explizit deutsche Partner angegeben, einmal ein
Osterreichischer. Haufig verbunden mit diesen Partnern ist ein zukinftiger Umzug nach
Deutschland (5 Nennungen), beziehungsweise nach Osterreich (1 Nennung). Eine Befragte
gibt auch allgemein das ,,Gehen* nach Deutschland, Osterreich oder in die Schweiz als
Lernmotivation in ihren Gruppen an. Die sprachliche Integration in DACH(L) ist also ein
weiteres wichtiges Motiv fiir das Erlernen der deutschen Sprache am Gl in Santiago.

Zwei Befragte gaben deutsche, schweizer oder dsterreichische Abstammung ihrer Lernenden
als Lernmotivation an, dies ist Ammons identifikatorischem Motiv zuzuordnen: Mit dem
Deutschlernen bzw. den Deutschkenntnissen identifizieren sich diese Personen als einer
bestimmten Gruppe zugehdrig, gleichzeitig wird die Sprache zum Symbol und persénlichen
Ausdruck dieser Gruppenidentitat (vgl. Ammon 2015: 991).

Eine Befragte berichtet den Fall, dass Lernende zweisprachige Kinder hatten und in den
Deutschkurs kamen, um zu verstehen, was ihre Kinder sagen (B2). Dies konnte als
integratives Motiv interpretiert werden: Der sprachlich ausgeschlossene Elternteil lernt die
Sprache des Partners/der Partnerin, um in die Kommunikation einbezogen werden zu kénnen
und sprachlich dazuzugehoren. Eventuell kdnnte man darin aber auch ein instrumentelles
Motiv sehen: um bei Alltaglichem, Hausaufgaben oder Ahnlichem helfen zu konnen, soll die

Zweitsprache der Kinder verstanden werden.

,,Spall* oder ,,Interesse* an der deutschen Sprache allein wurden nur von zwei Befragten
erwahnt, und dann mit dem Hinweis darauf, dass es sich um dltere Lernende handelte (B1,
B2). Das kulturelle Motiv scheint also am Goethe-Institut nicht sehr hdufig vertreten zu sein,

was sich vielleicht mit der wirtschaftlichen Situation im Land erklaren lasst. Chile wird
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offiziell noch zu den Entwicklungsléandern gezahlt, obwohl es sich seit einigen Jahren zu
einem Schwellenland entwickelt hat®*. Der Wunsch, das Land aus wirtschaftlichen Griinden
zu verlassen, scheint noch immer prasent.

Beweggriinde, die dem leistungssuchenden Motiv nach Ammon entsprechen, wurden nicht

genannt.

Abbildung 15 veranschaulicht die verschiedenen Beweggrunde der Kursteilnehmerinnen:

zweisprach. Kinder
Nachhilfe
Umzug nach A

Partnerin aus A

Spal3, Interesse

H DACH(L) Abstammung
B Arbeiten auf Dt.
B Stipendium

M Partnerln aus D

B Umzug nach D

B Studium in D

Abb. 16: Motivation der Lehrenden

Aus der Grafik ist ersichtlich, dass die bei weitem haufigste konkrete Landernennung
Deutschland war. Es war jedoch nicht immer eindeutig, ob die Lehrenden sich wirklich immer
nur auf Deutschland bezogen, wenn sie von der Lernmotivation sprachen, oder ob ihnen dies
nur als erstes einfiel. An mehreren Stellen wurde daher explizit nachgefragt, und tatséchlich
war die Antwort, dass 99,9 Prozent wirklich nach Deutschland wollen (z.B. bei B2). Hier
entspann sich eine Diskussion Uber mogliche Griinde dafur, dass so viele Lernende eine
Préaferenz fir Deutschland haben. Wichtig erschien B2, dass es so viele Stipendienangebote
aus und fur Deutschland gabe, wahrend beispielsweise Osterreich kaum prasent sei. Der
DAAD komme zweimal jahrlich direkt ins GI, um fir Deutschlandaufenthalte zu werben.
AuBerdem seien die Universitaten in Deutschland bekannter als diejenigen in anderen

deutschsprachigen L&ndern.

** vgl. www.welt.de/wirtschaft/Wirtschaftslexikon/article5753608/Wann-ist-ein-Land-ein-Schwellenland.html
und www.pfalz.ihk24.de/international/Kompetenzzentrum_Lateinamerika_channel/Chile [23.08.2016]
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Diese Aussagen weisen darauf hin, dass auch hier Clynes Unterscheidung von D-und A-
Nationen zum Tragen kommt. Clyne hélt fest: ,,D-Nationen haben bessere Ressourcen, um
ihre nationale Varietat durch Fremdsprachenunterricht zu exportieren® (Clyne 1995b: 22, vgl.
Kapitel 2.2.). Tatséchlich scheint genau dies hier zuzutreffen. Die deutschen Institutionen sind
wohl sehr viel bekannter, was auch an einem hoheren Budget fir Auslandswerbung und

-kontakte liegen durfte.

4.4. Die Lehrenden und der Einbezug von Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde

THEMENKOMPLEX IV: Die Lehrenden und der Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde

Kategorie Definition
- Unterkategorie
Einbezug allgemein Wichtigkeit, die Lehrende dem Einbezug von Plurizentrik

und/oder DACH(L)-Landeskunde geben, sowie AusmaR des
Einbezugs und Themen, die einbezogen werden

Griinde fiir den Einbezug Begriindung der Lehrenden fiir den Einbezug oder Nicht-
Einbezug von Plurizentrik und/oder DACH(L)-Landeskunde
- Inhalt/Teil des Lehrwerks - Lehrende folgen dem Lehrbuch und berticksichtigen

entsprechend auch Aufgaben/Ubungen/Informationen zu
DACH(L), die das Lehrwerk beinhaltet

- Winsche/Ziele der Lernenden |- Vermutung oder Wissen der Lehrperson, dass Lernende den
Einbezug wiinschen
- personlicher Bezug/eigene - personliches Interesse oder eigene Erfahrungen der
Erfahrung Lehrperson
- vollstandiges Bild des - Lehrende mochten ein vollstandiges Bild des DACH(L)-
deutschsprachigen Raums Raumes geben
- Auflockerung des Unterrichts |-  Lehrende wollen den Unterricht auflockern, indem sie
Interessantes aus dem DACH(L)-Raum erzahlen
- gegen Monozentrismus/ - Malnahme, um monozentristischen Sichtweisen unter den
Hierarchie Lernenden entgegenzuwirken

Probleme rund um den Einbezug Aspekte, die den Einbezug von Plurizentrik und/oder DACH(L)-
Landeskunde erschweren

- Zeitmangel -  Erwadhnung von Zeitmangel als Argument gegen den
expliziten Einbezug
- Mangelnder Input durch das - Erwadhnung, dass das Lehrwerk wenig Anregungen bzw.
Lehrwerk wenig Material zum Einbezug bietet
- fehlendes Wissen der - Lehrende fiihlen sich selbst nicht kompetent genug, um
Lehrenden Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde angemessen

vermitteln zu konnen
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- fehlendes Interesse der - Vermutung, dass Lernende kein Interesse am Einbezug
Lernenden haben
- Uberforderung der Lernenden | - Vermutung, dass Lernende mit dem Einbezug tiberfordert
sind
Reaktion der Lernenden auf Reaktionen der Lernenden auf die Erwahnung und den
Einbezug Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde, wie sie
von den Lehrenden beschrieben werden

Abb. 17: Auszug IV aus der Zusammenstellung von Kategorien und Unterkategorien mit Definition

Den meisten Lehrenden war das Plurizentrik-Konzept nicht vertraut. Daher wurde von der
Interviewerin eine Definition gegeben und dann gefragt, wie die Lehrenden die Vermittlung
dieses Konzeptes beurteilen, ob sie das wichtig finden (Frage 5: Warum findest du die
Vermittlung von Plurizentrik wichtig? Oder warum nicht?) und inwiefern sie dies in ihrem
Unterricht tun (Frage 6: Verwendest du in deinem Unterricht ein kurstragendes Lehrwerk?
Welches? Wie ist Plurizentrik da enthalten? Gibt es (authentische?) Materialien? und Frage
7: Inwiefern und in welchem AusmaR beziehst du Plurizentrik in deinen Unterricht mit ein?
Kannst du vielleicht ein Beispiel geben? Beziehst du Plurizentrik tiber das Lehrwerk hinaus
mit ein? Hast du eigenes (authentisches?) Material?

Zuerst werden im Folgenden Positionen der Lehrenden im Umgang mit DACH(L)-
Landeskunde und Plurizentrik dargestellt. Dies geschieht mit dem Fokus, welche Wichtigkeit
die Lehrenden ihnen geben, in welchem AusmaR sie sie einbeziehen und welche Aspekte sie
vermitteln. Im zweiten Punkt werden dann noch einmal genauer die Griinde analysiert und
zusammengestellt, die die Lehrenden fiir den Einbezug geben. Ebenso wird in Punkt 4.4.3.
noch einmal eine eigene Aufstellung der Probleme herausgearbeitet, die sich laut den
Lehrenden der Vermittlung von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde entgegenstellen.
Durch diese Art der Prasentation kann es gelegentlich zu Wiederholungen im Hinblick auf
Punkt 4.4.1. kommen, die aber aus Griinden der Ubersichtlichkeit und Vollstandigkeit in Kauf
genommen wurden.

Im letzten Punkt schlieBlich wird die Reaktion der Kursteilnehmerinnen auf Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde im Unterricht prasentiert, so wie sie von den Lehrkraften empfunden
wird. Damit kdnnen weitere Hinweise auf Interesse beziehungsweise Desinteresse seitens der

Lernenden und die Haltung der Lehrenden dazu gewonnen werden.
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4.4.1. Einbezug allgemein

Fast alle Lehrenden finden den Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde
wichtig (6 Nennungen) — wenn auch mit diversen Einschrankungen, die unter Punkt 4.4.3.
genauer aufgefihrt werden. Es gibt zwar signifikante Unterschiede im Unterricht der
einzelnen Lehrenden allgemein, nicht aber zwischen der Gruppe der Lehrkrafte aus dem

deutschsprachigen Raum und der der Chileninnen.

Fur B3 richtet sich die Wichtigkeit ganz klar nach den Zielen der Lernenden und nach dem
Grund, aus dem sie Deutsch lernen (B3: 170f):

,»In gewissem Grad finde ich es auf alle Falle wichtig, dass es irgendwie in den Unterricht
mit einbezogen wird. Aber die Intensitat ist dann / staffelt sich sozusagen entsprechend

der Lernziele der Lerner, also lernzielorientiert™ (B3: 179-182).

Insofern gibt es keinen systematischen Landeskundeunterricht, sondern es wird Uber das
gesprochen, was die Lernenden fragen, beziehungsweise, was der Lehrenden im Kontext der
Lektionen im Buch ,.einféllt“ (B3: 203). Aus dem personlichen Kontext bringt sic meistens
etwas ein, ,,was mit Ost und West [-Deutschland] zu tun hat“ (B3: 202), wihrend
Osterreichische und schweizer Landeskunde nach eigener Aussage ,,doch recht selten*
vorkommt (B3: 204). Da wo das Lehrbuch Landeskunde beinhaltet, wird sie
selbstverstandlich behandelt, doch fur Zusatzmaterial oder Vertiefungen sei keine Zeit (B3:
185ff). Der Fokus des Unterrichts von B3 liegt ganz klar auf Deutschland, auf zum Beispiel
unterschiedliche Lexik in DACH(L) geht sie nicht ein (B3: 248). Neben dem Argument der
geringen Zeit fihrt sie auch an, dass Landeskunde eigentlich mit Kulturkunde zu tun habe,
und damit ein eigenes Fach wire: ,,Landeskunde hat ja eigentlich immer ein bisschen was mit
Kulturkunde zu tun. Und das ist ja eigentlich ein anderes Fach® (B3: 267-269). Hier ware zu
fragen, in welchem Sinne die Befragte den Begriff Kulturkunde verwendet. In der
Landeskunde-Diskussion bezeichnet dies eine inzwischen als Uberholt geltende Form des
Unterrichts, in der der fachtubergreifende Vergleich von Kulturen zum Bildungsprinzip
erhoben wurde (1920er bis 1960er Jahre). Problematisch war dabei vor allem die Annahme
eines ,,Volkscharakters®, der im Kontrast zum angenommenen fremden Wesen anderer
Volker betrachtet wurde. Entsprechend lie} sich diese vom Nationalsozialismus

vereinnahmen (vgl. Koreik/Pietzuch 2010: 1446). Andererseits wird Kulturkunde heute als
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Bezeichnung fur umfassende Seminare und Kurse benutzt, die Geschichte, Gegenwart und
Kultur eines Landes beleuchten. Damit wére B3s Kommentar im Kontext einer Diskussion zu
sehen, die sich mit der Frage befasst, wieviel Landeskunde/Kulturkunde der
Fremdsprachenunterricht eigentlich transportieren kann und soll (vgl. die ABCD-Thesen, die
Landeskunde als integralen Bestandteil des Sprachunterrichts sehen (Kap. 2.4.1.1. dieser
Arbeit)) und auf die hier nicht weiter eingegangen werden kann. Festzuhalten bleibt, dass B3

der Landeskunde keinen allzu grofien Stellenwert in ithrem Unterricht einrdumt.

Auch B6 findet den Einbezug wichtig, fuhlt sich daftr aber nicht genug ausgebildet (B6: 67).
Aufgrund ihrer persénlichen Uberzeugung sucht sie sich trotzdem selbst Informationen und
erstellt auch gelegentlich eigenes Material (B6: 84). Dort, wo durch das Lehrbuch Plurizentrik
und DACH(L)-Landeskunde einbezogen werden, beriicksichtigt sie dies ,,auf jeden Fall* (B6:
130), auch wenn dafur wenig Zeit zur Verfiigung steht.

B4 hat aus Auslandsaufenthalten viel Plurizentrik- und DACH(L)-Landeskunde-Erfahrung
und vermittelt diese auch entsprechend umfassend. Sie erkl&rt ihren Lernenden:

»Also bei meinen Kursen bringe ich das immer bei, also was DACH ist. Und ich sage
auch DACH, ist ein techo, wie ein Haus. Sage ich das auch. Damit sie wissen, dass es /
UNTER Dach steht, also Deutsch. Und Deutsch, Dialekt und so, alles. Ja, dieses
Deutschland, Osterreich und die Schweiz. Ich finde das wichtig, dass sie das auch als
EXKURS, als ZIEL im Unterricht* (B4: 88-93).

Auch zur Plurizentrik gibt sie recht genaue Erklarungen (vgl. Kapitel 4.2.2.) und vergisst auch
nicht Dialekte zu erwéhnen. Sie erkléart den Lernenden, dass sie nur einen Teil einer grof3en
Sprache lernen, die in standiger Veranderung ist (B4: 123). Indem sie ihnen klar macht, dass
sie sich mit diesem Ausschnitt, den sie lernen, bereits verstandigen kénnen und neben der
Plurizentrik des Spanischen auch Vergleiche mit Fachsprachen einbezieht, gelingt es ihr, den

Studierenden die Angst vor der Vielfalt zu nehmen:

»Wenn du da sagst, ,du es gibt so viel, und du lernst so ein bisschen, du musst nur SO ein
bisschen lernen. Dann wenn du in Deutschland bist, oder in der Schweiz, oder in
Osterreich oder in Liechtenstein, dann lernst du was du MOCHTEST®. Das ist genauso
wie MEINE Sprache, ich bin keine Arztin, ich KENNE nicht alle Sprache auf meine
Sprache, Spanisch. Es gibt so viele / wenn sie das WISSEN, dass ,aha, das ist genauso

wie meine Sprache. Also ich bin Mechaniker - du kennst KEINE Mechaniker-
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Ausdriicke*. ,Ja natiirlich, ich bin ARZTIN von Beruf!‘. Das ist ja klar. Die fiihlen sich
ein bisschen so, ,ah, wie gut das ist. Ich muss nur DAS machen‘. ALLES andere kommt
dann also wenn du also vor Ort bist* (B4: 144-153).

Diese Analogie zu Fachsprachen/Berufssprachen ist eine sehr schone Erklarung fur das
Phédnomen und den Zusammenhang von einer (angenommenen neutralen) Standardsprache
und den tatséchlich realisierten Varietdaten, etwa wie im Modell von Baliler/Spiekermann
(Abb. 1, S.12 dieser Arbeit) verdeutlicht.

Eine interessante Aussage macht auch B2, die sich als Lehrende am Goethe-Institut flr
»prinzipiell verpflichtet hilt, das ,,deutsche Standarddeutsch® (B2: 81f) zu unterrichten,
obwohl sie, wie sie selbst zugibt, nie offiziell dazu aufgefordert wurde (B2: 195ff). Sie erklart
den Lernenden, dass sie am Gl einen allgemeinen (deutschlandischen) Standard lernen, den
sie dann in der Zielregion um ,,den gingigen Dialekt oder die Form von Deutsch [...], die man
dort spricht* erweitern miissen (B2: 84ff). Uber ein dsterreichisches Worterbuch oder Worter,
die ,,quasi OFFIZIELL" anders sind (B2: 98), spricht sie nicht, beruft sich also nicht explizit
auf das Plurizentrikkonzept. Zwar erwahnt sie gelegentlich einige Austriazismen, aber nicht
systematisch und nur auf Nachfrage, beziehungsweise wenn sie weil3, dass Lernende nach
Osterreich gehen werden (B2: 111). Die Anregungen, die das Lehrwerk bietet, nutzt sie (z.B.
verschiedene BegriRungsformen, Horbeispiele), bringt darlber hinaus jedoch kein eigenes
Material mit, sondern erzéhlt ab und zu von eigenen Erfahrungen (B2: 178).

Ahnlich wie B2 nutzen die meisten Lehrenden die Landeskunde-Angebote aus dem Lehrbuch
gern, B9 weist darauf hin, dass man dazu ja auch verpflichtet sei (vgl. B9: 74). B1 bemangelt
allerdings, dass die Lehrwerke nicht genug Material zu Plurizentrik anbéten. Sie hat daraufhin
zum Beispiel eine Liste mit verschiedenen Bezeichnungen fiir Obst und Gemuse angefertigt
(vgl. B1: 96f). Diese an sich positive Initiative birgt natirlich die Gefahr, Plurizentrik auf
Wortgleichungen zu reduzieren, wovor vielerorts gewarnt wird. Exemplarisch sei hierzu die
Position des Autorenteams von Dimensionen zitiert: ,,Wortgleichungen sagen jedoch noch
nichts Uber eventuelle unterschiedliche Funktionen aus und stoRen, wenn sie weiter nicht
differenziert werden, schnell an gewisse Grenzen“, vor allem, wenn das landeskundliche
Potenzial, das in solchen Wortern steckt, nicht gesehen wird, wie etwa bei den
unterschiedlichen Konnotationen des Wortpaars Ordination und Arztpraxis (Clalina/
Fischer/Hirschfeld 2007: 42f).
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Wann immer es die Zeit erlaubt, bringt auch B8 eigenes Material zu Landeskunde und
Plurizentrik ein, Filme, Horbeispiele, Radiosendungen (B8: 158-170). Sie interessiert sich

sehr fur die Schweiz und Liechtenstein und auch fiir Geschichte:

»Aber ich sage nicht nur, Deutschland, Osterreich und die Schweiz, also Konfoderation
Helvetika, nicht nur deswegen, ich sage auch Liechtenstein. Das ist so winzig klein, aber
da wird es auch dort gesprochen. In der Schule hauptséchlich, weil es also Hochdeutsch
mal beigebracht wird. Alle die Facher werden in Deutsch, das ist sehr wichtig. Und das
steht nicht. Und das finde ich sehr interessant. Und auflerdem noch ein bisschen von
Geschichte, zum Beispiel wo haben sie vorher Deutsch gesprochen. Und in welchen
Zonen, dann kann ich ein bisschen hinzufiigen. Ich finde das sehr interessant, Alsace,

Lorraine und da in Russland und so weiter. Und das finde ich interessant™ (BS: 113-122).

Dabei versucht sie, nicht nur Faktenwissen zu bericksichtigen, sondern auch Pragmatik und
interkulturelle Aspekte einzubeziehen, ahnlich den Prinzipien, die Hagi und andere fiir einen

sinnvollen Landeskundeunterricht formuliert haben (vgl. Kapitel 2.4.4. dieser Arbeit):

»---€s ist nicht nur Landeskunde wichtig, es ist auch sehr wichtig, die Art und Weise, wie
die anderen Familien sind. Oder wie ist die WELTANSCHAUUNG, die die anderen
haben. Obwohl mit der Globalisierung so ein bisschen ausgeglichen ist. Es gibt nicht so
viele Unterschiede. Aber zum Beispiel, was fiir eine Deutsche Arbeit bedeutet, ist
vielleicht ANDERS, was bei UNS. Oder was fir eine Deutsche Plinktlichkeit bedeutet,
das ist bei uns ganz anders, nicht wahr. Oder solche Beispiele. Ich bringe immer diese
Beispiele bei (B8, 183-189).

Mehrere Lehrende weisen auf die Wichtigkeit personlicher Erfahrungen mit Plurizentrik und
DACH(L) hin, so zum Beispiel B6: ,Ich denke, es ist dann authentisch, wenn man dann
dariiber erzdhlt, was man hat*“ (B6: 171f). B7 hilt Landeskunde fiir ,,sehr subjektiv, man
musse die Dinge genau kennen, tiber die man spreche (B7: 57f). Auch B8 erklart: ,,alles was
ich jetzt einbringe, ist mehr aus eigener Erfahrung® (B8: 131). Oder B9, die sagt: ,,Ja, von
Landeskunde? Ich weil nicht, also eigene Erfahrung, was ICH gesehen habe, wie schon ist
DIE Stadt. Oder solche Sachen* (B9: 80f) — ,,..ich war noch NIEMALS in Osterreich.
Deswegen kann ich nichts erzéhlen [...], ich glaube, es ist doch besser, wenn ein Lehrer von

eigenen Erfahrungen erzdhlt, als was ich in einem Buch gelesen habe* (B9: 102-106). In dem
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Sinne legt B9 vor allem auf die Vermittlung von umgangssprachlichen Ausdriicken Wert, um
die Sprache authentischer und lebendiger zu machen (B9: 94ff). B4 wiederum bezieht eine
Reihe von Helvetismen in den Unterricht ein, die sie aus personlicher Erfahrung kennt und die
ihr gefallen (B4: 144).

Fur B5 spielt beim Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde die Groflie des
Landes durchaus eine Rolle, daher sollte zum Beispiel die Schweiz im Vergleich zu
Deutschland nicht so ausgiebig behandelt werden (vgl. B5: 129ff). Sie ldsst Horbeispiele ,,in
verschiedenen Dialekten” (gemeint konnten durchaus aber auch nicht deutschlédndisch
standardsprachliche Hortexte sein) bewusst aus, da dies ,,einfach verwirrend” sei und die
Lernenden schon genug zu tun hétten und nicht tberfordert werden sollten (B5: 137-152).
Wenn Lernende gezielt danach fragen, bringt sie schon einmal Landeskunde ein, die

Vermittlung eines ,,Einblicks* findet sie wichtig, aber eben nicht mehr (B5: 151).

An den genannten Positionen zeigt sich, wie ungemein personlich der Einbezug von
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde am Goethe-Institut in Santiago ist. Da, wo er mit
den Interessen der Lehrpersonen zusammenfallt, wo es ein groRes Engagement in dieser
Hinsicht gibt, werden sie auch tiefgreifend vermittelt (z.B. B4). Dort wo dies eher nicht
vorhanden ist, ist der Einbezug gering (z.B. B5). Wichtig wéren hier allgemeine und

objektivierbare Standards, die fir alle erfillbar sind.

4.4.2. Grinde fur den Einbezug

Als Griinde fir den Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde wurden folgende
Kategorien herausgearbeitet, die im Folgenden vorgestellt, belegt und diskutiert werden:
Inhalt/Teil des Lehrwerks, Wiinsche/Ziele der Lernenden, personlicher Bezug/eigene
Erfahrung, vollstandiges Bild des deutschsprachigen Raums, Auflockerung des Unterrichts,

gegen Monozentrismus/Hierarchie.
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Inhalt/Teil des Lehrwerks

Obwohl einige Lehrkréfte allgemein tber Zeitmangel klagen, folgen sie doch grundséatzlich
dem Lehrbuch und seinen Inhalten — fiir B9 gibt es da gar keinen Spielraum, schlieBlich sei
man dazu auch verpflichtet: ,,Also was DA steht, muss ich ja lehren® (B9: 74).

B3 lasst sich von Themen im Buch inspirieren, um dann etwas weiter auszuholen: ,,Also aus
irgendwelchen Grinden durch den Kontext des Buches, der Lektionen, des Inhaltes, kommt
irgendetwas hoch, was mit / wo mir irgendwas einféllt dazu, warum ist das so, oder so...” (B3:
199-201). Die Lehrende ist selbst manchmal Uberrascht und lernt Neues zur DACH(L)-
Landeskunde aus dem Lehrwerk: ,,Da habe ich denen das auch erklart, was ist denn DACH,
wo kommt das her. Verschiedene Erfindungen, wo ich selber erstaunt war. Zum Beispiel der
Klettverschluss ist von einem Schweizer erfunden worden® (B3: 210-212).

B6, die sich selbst beziglich (DACH(L))-Landeskunde und Plurizentrik nicht so gut
ausgebildet fahlt, ist froh, dass die Lehrwerke Madglichkeiten bieten, etwas darliber zu
erfahren, und sie nutzt diese ,,auf jeden Fall“ (B6: 133). In den meisten Fallen organisiert sie
fir den Unterricht auch noch zusatzlich eigenes Material. Ahnlich geht es B8, die die Inhalte
zur DACH(L)-Landeskunde ,,gerne, unheimlich gerne* einbezieht (B8: 155) und wo moglich
auch erganzt.

Das Lehrwerk ist also eine wichtige Inspirationsquelle fur die Lehrenden und darf in seiner
Bedeutung nicht unterschatzt werden. Es bildet die Basis fur den Unterricht und gibt mit

seinem Inhalt die Themen vor, die behandelt werden.

Winsche/Ziele der Lernenden
Einig sind alle Lehrenden darin, dass sich der Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde nach den Lernenden und ihren Winschen und Zielen richten muss.

Exemplarisch formuliert dies B3:

»Aus meiner Sicht muss man da von der Zielstellung der Lerner ausgehen. Das sind ja
diejenigen, die Konsumenten letztendlich, also die Klienten. Was ist ihre Motivation?
Warum wollen sie Deutsch lernen. Wenn es da um / meistens ist es ja leider Gottes der
Fall, dass es da um arbeitsspezifische Sachen geht. Ob jetzt im hiesigen Land mit
deutschen Firmen in Kooperation zu treten, oder bessere Arbeitschancen im hiesigen
Land zu haben, weil die angestrebte Firma ein sagen wir mal enges Verhéltnis mit
deutschen Firmen hat. Oder es deutsche Firmen sind, die hier arbeiten, wie zum Beispiel
Strabag etc... Oder der Aufenthalt in Deutschland angestrebt wird. Aus welchen Griinden

dann wiederum. In gewissem Grad finde ich es auf alle Félle wichtig, dass es irgendwie
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in den Unterricht mit einbezogen wird. Aber die Intensitat ist dann / staffelt sich

sozusagen entsprechend der Lernziele der Lerner, also lernzielorientiert (B3: 170-182).

Dies bedeutet dann aber auch, dass in den meisten Fallen ein Fokus auf Deutschland gelegt
wird, da dies das Land ist, zu dem die meisten Lernenden den starksten Bezug haben, sei es
durch eine Partnerin oder einen Partner aus Deutschland, sei es durch das Ziel, dorthin zu
reisen, wie in obiger Aussage ersichtlich wird (vgl. auch Kapitel 4.3.).

Wenn Lernende jedoch zum Beispiel nach Osterreich gehen und explizit danach fragen, wird

auch auf diesen Raum mehr eingegangen:

,’Also ich hab jetzt im letzten Trimester einen Kurs gehabt, da gab es zwei Schiiler, die
mochten nach Osterreich gehen. Und DA hab ich dann schon manchmal wenn es so
auffallen wirde, da haben wir einmal tber PFANNKUCHEN gesprochen und da hab ich
dann gesagt, dass ist in Osterreich PALATSCHINKEN. [...] Wenn da jetzt ein Impuls

von den Lernenden kommt, dann schon. Sonst eigentlich nicht* (B2: 111-122).

Personlicher Bezug/Eigene Erfahrung

Fast alle Lehrenden erwahnen den personlichen Bezug als Aspekt, unter dem sie bestimmte
landeskundliche Themen eher behandeln (siehe Kapitel 4.4.1.). Wie bereits erwéhnt bringt B3
zum Beispiel aus dem personlichen Kontext meistens etwas, ,,was mit Ost und West [-
Deutschland] zu tun hat* (B3, 202), dafiir behandelt sie Osterreichische und schweizer
Landeskunde ,,recht selten* (B3, 204).

Immer wieder wird die eigene Erfahrung als ausschlaggebender Punkt fir den Einbezug
bestimmter Themen im Unterricht angesprochen: ,,Ja, von Landeskunde? Ich weil nicht, also
eigene Erfahrung, was ICH gesehen habe, wie schon ist DIE Stadt. Oder solche Sachen* (B9:
80-81). Dass B8 eine der Lehrpersonen mit dem gréRten Wissen Uber die Varietaten und
Landeskunde ist, liegt sehr wahrscheinlich auch an ihrer persdnlichen Begeisterung und ihrem
Interesse flr Sprachen und den DACH(L)-Raum, die sie immer wieder ausdrickt: ,,Das macht
mir unheimlich sehr viel Spal3. Ich bin eine Person, die mit der Sprache und mit dem, was ich
beibringe, Spall macht. Also es macht mir unheimlich sehr viel SpaB* (B8: 197-199). Sie
selbst war mehrere Monate in der Schweiz, ihre Kinder gehen auf die Schweizer Schule in
Santiago, so kennt sie sich auch mit der schweizer Standardvarietat gut aus und bringt immer
wieder Helvetismen in den Unterricht mit ein (B8: 63f).

Bereits in Kapitel 4.4.1. wurde auf den personlichen Bezug als enorm wichtiger Faktor im

Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde hingewiesen.
74



Vollstandiges Bild des deutschsprachigen Raumes

Einige Lehrende bemuhen sich explizit, ein mdglichst vollstandiges Bild des
deutschsprachigen Raumes zu geben, dazu gehort eben auch Landeskunde aus allen
deutschsprachigen Léndern. So formuliert es B6: ,,Ich finde es wichtig, weil es sind alles
deutschsprachige Lénder. Und ich denke, dann misste das auch genau anteilig bearbeitet
werden. Das ist eigentlich keine FRAGE“ (B6: 65-67). Eine andere Lehrende betont die
sprachliche Vielfalt, die den Lernenden im DACH(L)-Raum begegnen wird, und auf die
vorbereitet werden sollte: ,,Also es ist schon zumindest weise, dass man darauf vorbereitet,
dass das so sein kann* (B7: 68).

Diese Positionen decken sich mit Muhrs Forderung, dass im nicht-deutschsprachigen Ausland
auf die Plurizentrik des Deutschen eingegangen werden muss, um nicht ,,an der sprachlichen
und gesellschaftlichen Realitdt* vorbei zu unterrichten (Muhr 1993b: 116).

Eine Lehrende findet, dass der ganze deutschsprachige Raum einbezogen werden muss,
jedoch durchaus analog zur GroR3e der einzelnen Léander. Insofern stort sie sich daran, dass ein
Lehrbuch einmal zu viele Informationen iiber die Schweiz enthielt: ,Das war
UBERproportional die Schweiz. Fand ich also nicht gut, weil, ich meine, Schweiz ist ein
kleines Land und Deutschland hat 80 Millionen Einwohner* (BS, 129ff). Diese Ansicht steht
in einem gewissen Widerspruch zu den Prinzipien des DACH(L)-Konzepts. Denn hier heif3t
es sinngemal, dass es eben nicht auf GroRe oder Wichtigkeit eines Landes ankomme, sondern
auf das kommunikative oder andere Potenzial eines Materials (vgl. Fischer/Frischherz/Noke
2010: 1501, sowie Kapitel 2.4.1.1. dieser Arbeit).

Auflockerung des Unterrichts

Die Aussage, Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde nicht systematisch einzubeziehen, sie
aber als gelegentliche Auflockerung im Unterricht zu benutzen, wird von drei Lehrenden
gemacht. B2 setzt sie eher anekdotenhaft ein, als ,,kleine Geschichte nebenbei* (B2: 214). B5
findet den Einbezug ,,als Witz [...] hin und wieder [...] ganz gut* (B5: 124). Und auch B3 sieht
hier den eigentlichen Zweck ihrer Landeskundeausfiihrungen: , Natiirlich ist es dann ab und
zu mal interessant, so bisschen was auch zur / ne, das ist ja so ein bisschen so low, bisschen
nicht so die hard facts, sondern ein bisschen (...) auch ein bisschen aufzulockern* (B3: 274-

276).
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Diese Bemerkungen stellen Landeskunde als nebenséchlich und unwichtig dar und kénnen im
Rahmen einer Debatte um die Bedeutung von Landeskunde im Unterricht gesehen werden. Im
Bereich der Landeskunde mangelt es zwar an Grundlagenforschung, weshalb sie zum Teil
schwer zu greifen ist. Sie ist aber ein essentieller Teil des Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterrichts und darf nicht vernachlédssigt werden (vgl. zu Begriff und Diskussion
Koreik/Pietzuch 2010).

Gegen Monozentrismus/Hierarchie

Eine Lehrperson versteht den Einbezug von Plurizentrik auch als MalRnahme, um
monozentristischen Sichtweisen unter den Lernenden und Sprecherinnen entgegenzuwirken.
Sie vergleicht die Plurizentrik des Deutschen mit der des Spanischen und hélt es fur sehr

wichtig, gegen Hierarchien zwischen den verschiedenen Standards vorzugehen:

»Aber schon (...) andersrum ist es ja im Spanischen auch, wenn man dann das spanische
Spanisch und dann reist du nach Stidamerika und dann verstehst du kein Wort. Also es ist
schon zumindest weise, dass man darauf vorbereitet, dass das so sein kann. Dass es eben
anders ist als hier. Ich bin so ein bisschen gegen diese Real Academia, also dieses
SPANISCHE und das Gleiche in HANNOVER spricht man Hochdeutsch und je weiter
du davon wegkommst, desto schlechter wird das Deutsche. Das ist halt irgendwie so eine
Wertung. Und ich finde, das sollte man irgendwie vermitteln, dass es eben nicht so ist*

(B7: 62-70).

Spéter prazisiert sie ihren Vergleich nochmals:

,»Also ich denke, das geht Spaniern auch so, wenn die dann nach Siidamerika kommen
und so Sachen horen. Auch so Artikel zum Beispiel, es ist ,el radio‘ oder ,la radio‘. Also
hier in Chile ist ,la radio®, in Spanien ist ,el radio‘. Endet auf ,-0°, misste eigentlich ,el
sein. Oder dann Akzente, hier ist ,video‘, und auf Spanisch ist ,vidéo‘. Also solche
Sachen. Deswegen sind / gut wir sind da vielleicht schon sensibilisiert fur. Trotzdem ist
so diese erste Reaktion, ,es ist falsch. (...) Das ist eigentlich (...) schade. Und dann ist
auch die Frage, wie bringst du es jetzt bei? Sagst du jetzt, es ist ,der Joghurt‘? Das ist so
wie ,Email‘, ,die Email* und ,das Email‘. Da sage ich dann immer dazu, es gibt beide
Artikel“ (B7: 166-174).

Indem die Lehrende das Spanische miteinbezieht, baut sie auf der Varietdtenkompetenz der

Lernenden in ihrer Erstsprache auf, ein Weg, den auch Hagi als sehr hilfreich auflistet (vgl.
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Hégi 2006: 104). Im Falle des Spanischen wurde in Kapitel 2.5. dieser Arbeit bereits
beschrieben, dass tatsdchlich von einem generellen Varietdtenbewusstsein ausgegangen
werden kann.

B7 glaubt, dass Vorurteile und fragwirdige Normvorstellungen wie in den genannten
Beispielen nicht nur unter den Lernenden existieren, sondern auch unter den Lehrenden.
Daher miussten Deutschlehrerinnen und -lehrer dafiir viel mehr sensibilisiert werden (B7: 143-
160). Was die altere Generation chilenischer Lehrender angeht, so wirden diese meistens nur
Deutschland kennen, daher seien die Schweiz oder Osterreich auch nicht so prasent fiir sie
(B7: 182-185). Zumindest in diesem letzten Punkt erbrachte die vorliegende Arbeit andere
Ergebnisse, die Schweiz und Osterreich waren drei von vier Befragten durch eigene Reisen
und Aufenthalte bekannt, nur die jungste Interviewpartnerin kannte einzig Deutschland aus

eigener Erfahrung.

4.4.3. Probleme rund um den Einbezug

Als Probleme, die dem Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde
entgegenstehen, wurden Zeitmangel, mangelnder Input durch das Lehrwerk, fehlendes
Wissen seitens der Lehrenden sowie fehlendes Interesse und (angenommene) Uberforderung

der Lernenden identifiziert.

Zeitmangel

Zeitmangel wird als hé&ufigster Grund angegeben, warum Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde nicht in idealer Weise im Unterricht berticksichtigt werden kdnnen. Sechs
Interviewpartnerinnen berichten davon aus unterschiedlichen Perspektiven.

B1 erklért, dass bereits durch die Kursorganisation und Kursstruktur nicht so viel Zeit pro
Lehrwerks-Lektion eingeplant ist, wie durch die Lehrwerksautoren gedacht. Daher misse

alles schnell gehen:

,.Hier sind wir eigentlich ganz knapp mit der Zeit. Das Lehrwerk selbst schlagt so gegen
50 Unterrichtsstunden pro vier Kapitel und wir haben hier nur acht, maximal 48. Und da
gibt es in dem Lehrwerk gibt es Stationen auch, und es gibt auch nicht nur (...) Teste pro
Kapitel, sondern auch Gesamttest fiir vier Lektionen und dafiir haben wir nicht so viel
Zeit, also es ist zu wenige fir Landeskunde (B1: 156-161).
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Ahnlich sieht es B2, die im Unterricht gerne wenigstens die Zusatzseiten zur Landeskunde im

Lehrbuch machen wiirde, diese aber meistens weglassen muss:

,»uUnd DA habe ich gesehen, das gibts dann manchmal zum Beispiel bei, jetzt war gerade
das Thema Volksfeste und da gibt’s dann ein Volksfest aus Osterreich und ein Volksfest
aus der Schweiz wird vorgestellt. Das ist aber eher in diesen Extra-Seiten, die quasi, wenn
du noch Zeit hast, die man nie hat, kannst du das dazu machen. Ja also eigentlich habe ich

nie Zeit, noch diese Extra-Seiten zu machen®. (B2: 151-156).

Da wo das Lehrbuch Landeskunde beinhaltet, wird sie selbstverstandlich behandelt, doch fur
Zusatzmaterial oder Vertiefungen ist kein Raum.
B3 erklart, dass haufig schon fir die elementarsten Grammatikthemen keine Zeit sei und

insofern Vertiefungen und explizite Landeskunde unmdglich waren:

,»--also erstens haben wir Uberhaupt nicht die Zeit dazu. Wir haben ein Pensum [...]. Das
ist eigentlich unmachbar. Ich muss eh schon Sachen weglassen bzw. Hausaufgaben
geben. Ich weil3 nicht, wann DIE Hausaufgaben machen sollen. Und dann noch
Landeskunde? Und dann noch Rickfragen? [...] Also wenn irgendwie was ist, wo
generell mal was nicht verstanden wurde oder so, ist gar keine Zeit daftr. Und insofern
machen wir also (berhaupt keinen jetzt konkreten ,heute machen wir Landeskunde‘ oder
diesen Teil machen wir Landeskunde, sondern wenn dann ist das so episodisch (B3: 184-
199).

B8 wiirde gern mehr eigenes Material verwenden, schrinkt aber ein: ,,JJa, wenn es die ZEIT

reicht (B8: 158).

B9 fehlt manchmal das Wissen zu landeskundlichen Themen, aber sie hat dann auch keine
Kapazitdt mehr, sich tiefer damit zu beschaftigen: ,, Also wenn das wirklich interessant ist, ich

suche weiter danach. Aber wenn nicht, komm, ich habe keine Zeit mehr* (B9: 121f).

B6 weist auf den Zusammenhang von Zeitmangel und einem unzureichenden Lehrwerk hin:

»Was mir wichtig ist, dass halt immer ZEIT fehlt. Das hatten wir auch mit Kollegen
schon thematisiert. Ich versuche das immer einzubauen. Wenn ich dann ein bestimmtes

Grammatikthema / dann versuche ich das mit der Landeskunde zu verbinden. Das ist ja
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auch der Idealfall. Leider missen wir nattrlich dann auch / was hei3t missen, wir missen
uns an das Lehrbuch halten, aber wir kénnen naturlich variieren. Das ist nattirlich dann
immer mit Mehrarbeit verbunden. Und manchmal hat man die Zeit nicht, dann vielleicht
das perfekt auf die Landeskunde abzustimmen. Dann nimmt man die Lehrbuchvorlage,
weil die Prifung auch darauf abgestimmt ist. Wenn man die Zeit hat, dann macht man
sich die Arbeit, andert das um und andert die Priifung um. Aber das hat man nicht immer.
Und das ware nattrlich optimal, weil manchmal in den Blchern das nicht sehr gut
vorbereitet wird oder auch nicht mit der Landeskunde verkniipft wird (B6: 157-168).

Hier wird auch bereits auf Mangel im Lehrwerk hingewiesen, ein Problem, auf das im

néchsten Punkt genauer eingegangen wird.

Alle hier genannten Positionen zeigen, dass die Lehrenden durchaus Potenzial sehen, um
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde umfassender im Unterricht einzubeziehen und daftr
auch grundsatzlich offen sind. Es scheitert aber am engen Zeitrahmen, den Organisation und
Lehrwerk vorgeben und wohl auch an der Vorbereitungszeit fir den Unterricht. Dieses
Ergebnis deckt sich mit den Erkenntnissen von Ransmayr, wo die Auslandsgermanisten
angaben, die Zeit im Unterricht sei allgemein zu knapp, um sich mit sprachlichen

Varietatenfragen auseinanderzusetzen (Ransmayr 2005: 272).

Mangelnder Input durch das Lehrwerk

Mehrere Lehrende machen auch das Lehrwerk fir Defizite im Einbezug von DACH(L)-
Landeskunde und Plurizentrik verantwortlich. Sie wirden mehr aus diesem Bereich
einbringen, wenn das Lehrwerk hierfiir Vorlagen geben oder Material zur Verfuigung stellen
wirde.

B7 bemangelt, dass es zum Teil ,,iiberhaupt keine** DACH(L)-Landeskunde in den Biichern
gibe und fande es ,,ganz interessant* und ,,viel einfacher, wenn mehr enthalten wire (B7: 73-
103). Ahnlich formuliert es B1: ,,Ich finde das wichtig. Aber wir haben nicht so viel Material.
Also wie gesagt, das kommt in den Lehrwerken, aber es kommt nichts viel Material in den
Lehrwerken (B1: 96-98). Sie wirde sich winschen, dass landeskundliche Inhalte im
Lehrbuch besser gekennzeichnet wirden und im Lehrerhandbuch mit Hintergrund-
informationen versehen werden, auf diese Weise wiirde sie sich leichter tun (B1: 150-156).
Auch die Befragten bei Ransmayr berichteten hdufig, dass ihnen keine Materialien speziell zu
Osterreich zur Verfiigung stehen wiirden und sie auch im Fachhandel oder am Goethe-Institut

nicht erhéltlich seien (vgl. Ransmayr 2005: 274). Dieser Mangel an Lehrmitteln ist ein in
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Fachkreisen vielzitiertes Problem. Mittlerweile gibt es jedoch eine Reihe Materialien, die zum
Beispiel uber den Osterreichischen Integrationsfonds oder das Osterreich Institut verfugbar

sind,

Fehlendes Wissen seitens der Lehrenden

An mehreren Stellen klang bereits an, dass sich viele Lehrende nicht kompetent genug fuhlen,
um Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde angemessen im Unterricht zu bericksichtigen
(z.B. B6). B9 sieht das sehr pragmatisch: Sie wirde grundsatzlich gerne mehr Plurizentrik
und DACH(L)-Landeskunde einbringen, aber da ihr das entsprechende Wissen und die Zeit,
sich dieses anzueignen, fehlen, kann sie eben nur das machen, was das Lehrbuch
beziehungsweise das Lehrerhandbuch anbietet (vgl. B9: 113-122). Insofern freut sie sich auf
einen baldigen Osterreich-Aufenthalt, von dem sie sich neue Eindriicke erhofft (ebd. 106).
Eine andere Lehrende sieht den Grund in einer mangelhaften Landeskunde-Ausbildung und
berichtet, dass sie das Gefuhl habe, manche Lehrkréfte seien deshalb, was Landeskunde
auBerhalb von Deutschland betreffe, sehr unsicher: ,,dann so ein bisschen ANGST hitten, das
zu machen® (B2: 157ff). Die Osterreichische Kollegin ihrerseits erzahlt, dass seitens ihrer
Kolleginnen ein groRes Interesse an Osterreich besteht und sie sogar schon gebeten wurde,

einmal intern eine Fortbildung zu Osterreich anzubieten.

Auch Ransmayrs Studie 2005 brachte zutage, dass viele Lektorlnnen sehr wenig Uber
Osterreichisches Deutsch wussten und es deshalb nicht in den Unterricht einbringen wollten.
Dies wird von der Autorin mit einem Zitat belegt, das auch die Meinung einiger Lehrender
am Goethe-Institut Santiago recht gut auf den Punkt bringt: ,,Wovon man nix weil}, dariiber

soll man am besten gar nichts sagen!* (Ransmayr 2005: 194).

Fehlendes Interesse der Lernenden und (angenommene) Uberforderung der Lernenden
Eine Lehrende bezieht Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde nur wenig in ihren Unterricht
ein, weil sie glaubt, dass die Lernenden sich nicht dafir interessieren; eine andere, weil sie
befurchtet, ihre Lernenden damit zu Gberfordern.

B3, die sich schon aus Zeitgriinden gegen einen allzu intensiven Einbezug von Plurizentrik
und DACH(L)-Landeskunde ausspricht, untermauert ihr Argument noch, indem sie betont,

dass auch die Lernenden hauptsachlich nur an Sprache interessiert seien:

** www.sprachportal.integrationsfonds.at/deutsch-lernen/materialien-zum-kostenlosen-download/materialien-
mit-schwerpunkt-oesterreich.html oder www.oesterreichinstitut.at/lernmaterialien [beide 19.07.2016]
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,...liegt das Hauptaugenmerk eher auf den sprachlichen Kompetenzen, als auf
landeskundlich-kulturellen Kompetenzen. So ganz plakativ. Ich weil3, dass das ein
bisschen sehr schwarz und weil} ist, aber so im GroRen und Ganzen glaube ich, so sieht
die LERNERSICHT aus* (B3: 271-274).

Mit ,,Sprache® sind hier offensichtlich nur Grammatik und Lexik gemeint, wobei Pragmatik,

interkulturelles Lernen usw. nicht beachtet werden.

B5 steht insgesamt dem Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde kritisch
gegentber. Wie erwihnt lédsst sie Hortexte ,,in verschiedenen Dialekten* (gemeint kdnnten
durchaus aber auch nicht deutschlandisch standardsprachliche Horbeispiele) bewusst aus, da

dies ,,einfach verwirrend* sei und die Lernenden schon genug zu tun hétten und nicht

uberfordert werden sollten (B5: 137-152).

Damit zeigt sich die Reproduktion einiger Aspekte der ,hartndckigen Mythen*, so wie sie
Hégi herausgearbeitet hat (vgl. Hagi 2013: 108; Kapitel 2.4.3. dieser Arbeit). Einerseits die
Einstellung, dass (standardsprachliche) Variation die Lernenden Uberfordern wirde und
andererseits die Annahme, dass sie auch kein Interesse daran hatten. Gerade diesem Punkt
wird aber durch die Ergebnisse dieser Arbeit widersprochen, wie im folgenden Kapitel

deutlich wird.

4.4.4. Reaktion der Lernenden auf den Einbezug von Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde

Die korrespondierende Frage zu diesem Punkt lautete im Leitfaden: Wie reagieren die
Lernenden auf den Einbezug von Plurizentrik? (Frage 9). Sie wurde gestellt, da sich aus den
Antworten das Interesse der Lernerinnen und Lerner fur Plurizentrik und DACH(L) ableiten
lasst. Die Auswertung erbrachte keine nennenswerten Unterschiede in den Antworten der
chilenischen Lehrenden auf der einen und der deutscherstsprachigen Lehrenden auf der
anderen Seite.

Insgesamt scheinen die Lernenden deutlich positiv auf den Einbezug von DACH(L)-
Landeskunde und Plurizentrik zu reagieren, so duRern sich alle Befragten: Die Lernenden

reagieren ,interessiert oder ,,positiv®, ,,finden das interessant* oder ,,nett”, nehmen ,,das gern
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auf*, ,.freuen sich“ und werden motiviert. Von zwei Befragten wird allerdings infrage gestellt,
ob die Lernenden diese Informationen wichtig genug finden, um sie zu lernen:
»Also eigentlich schon interessiert[...]. Aber dass sie sich das jetzt aufschreiben und
MERKEN, glaube ich nicht. Aber so als kleine Geschichte nebenbei, so lustig, interessant
und ,ahh, wirklich®, aber so, dass man sich das jetzt NOTIERT und dann zuhause
LERNT, nicht (B2: 212-216) — ,,Die finden das interessant, aber die merken sich das dann
nicht* (B5: 1811).

Insgesamt vier Studienteilnehmerinnen weisen auf die Verbindung von Plaudern ,,aus dem
Néhkéstchen (B6: 140) und Interesse an Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde hin. Da
wo die Lehrenden von eigenen Erfahrungen mit diesen Themen berichten, wirde von den

Lernenden mit besonderem Interesse reagiert. Exemplarisch sind hier die Aussagen von B6:

»Also bei Jugendlichen ist gerade auch die Motivation / steigt sehr, wenn man ein
bisschen erzahlt. Also auch wenn man so ein bisschen aus dem Néahkéstchen plaudert. Die
eigenen Erfahrungen in den verschiedenen Lé&ndern, da sind die immer SEHR
aufmerksam. Also ich glaube, dass da wirklich auch das Interesse steigt, weil das merken
die sich. [...] Das vergessen die drei Jahre spater nicht. Deswegen ist das ein ganz
wichtiges Thema* (B6: 139-146).

Damit widerspricht diese Lehrende auch oben zitierten Positionen, die glauben, dass die

Lehrenden sich die Informationen beispielsweise zu Austriazismen nicht merken.

Eine Befragte gibt an, dass oft Fragen zu den Unterschieden zwischen Osterreichisch und
Deutsch gestellt wiirden (vgl. B2: 102f) und auch solche zu Landeskunde und Identitat in
Osterreich: ,,dann kommen immer wieder Fragen, auch oft (iber wie sind die Osterreicher
anders als die Deutschen. So was sind auch so die Unterschiede kulturell jetzt, was die
MENSCHEN betrifft. Nicht immer nur so die Sprache [...]* (B2: 218-221).

Eine andere erzéhlt, dass sich ihre Lernenden Sorgen dartiber gemacht hatten, ob die
osterreichische Kollegin ihnen ein ,,falsches Deutsch* beibringen konnte: ,,Und dann gibt es
immer so Kommentare, ,ja und aber lernen wir dann DIESES Deutsch?‘. Dass die dann
besorgt sind, dass die sagen ,aber wie konnen wir uns denn dann in Deutschland
verstandigen?“ (B7: 143-145). Ganz offensichtlich herrschen also auch bei den chilenischen
Lernerlnnen am Goethe-Institut &hnliche Vorurteile gegenliber den Standardvarietdten des

Deutschen wie in Europa. Die gehauften Nachfragen explizit zu Osterreich (und zum Beispiel
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nicht zur Schweiz) lassen sich auch durch die Tatsache erklaren, dass sich im Lehrkorper eben

eine Osterreicherin befindet und Lernende und Lehrende so sensibilisiert sind.

Ein Bewusstsein tUber verschiedene Dialekte im deutschsprachigen Raum gibt es auch unter
den Lernenden, so berichtet eine Befragte, dass sie explizit nach Aussprache und VVokabular
in Dialekten ,,in Deutschland und [den] deutschsprachigen Landern* gefragt werde (BS, 193).
Wahrend einige Befragte von einem aktiven Interesse der Lernenden am DACH(L)-Raum
berichten, sogar von Nachfragen nach Zusatzmaterial (z.B. B8: 172), fasst eine
Interviewpartnerin allerdings zusammen, dass sie trotz allem ,sehr auf Deutschland
fokussiert* seien, und dass seitens ihrer Schiilerlnnen keine eigenen Anregungen kdmen (B7,
118f). Hier sind die Ansichten also verschieden, was sicher auch mit den unterschiedlichen

Lernzielen und -motivationen der Lernenden zusammenhangt.

VVom letzten Punkt abgesehen, kann man also von einem durchaus vorhandenen Interesse flr
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde sprechen.

4.5. Vorgaben des Goethe-Institutes

Wie bereits erwéhnt, wurde die Frage 8 des Interviewleitfadens (Gibt es seitens des Gl
Vorgaben zum Inhalt deines Unterrichts?) bereits im Vorgesprach mit dem Leiter der
Sprachkursabteilung am Goethe-Institut beantwortet und daher bei der Befragung der
Lehrenden nicht mehr bertcksichtigt.

Es gibt seitens des Goethe-Institutes keine \Vorgaben zu Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde. Die bereits zitierten Qualitatsstandards fur Unterricht an Goethe-Instituten
weltweit erwarten nur aktuelles landeskundliches Wissen Uber Deutschland und legen Wert
auf die Vermittlung eines differenzierten Deutschlandbildes. Vom gesamten deutsch-
sprachigen Raum oder verschiedenen Standardvarietéten ist an keiner Stelle die Rede.

Schaut man sich in den Raumen des Goethe-Institutes in Santiago de Chile um, fallen die
Landkarten auf, die in fast jedem Raum an der Wand hédngen. Sie zeigen Deutschland
prominent und mittig in Farbe, wahrend die Nachbarlidnder (und damit eben auch Osterreich
und die Schweiz) abgeschnitten sind. Den Lehrenden wird dies zum Teil erst wéhrend der

Interviews bewusst, sie weisen im Gespréch auf dieses Defizit hin.
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5. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die zentralen Ergebnisse der empirischen Untersuchung
zusammengefasst und in Bezug auf die Forschungsfrage ,,Wie wird die Plurizentrik der
deutschen Sprache und die Landeskunde des deutschsprachigen Raumes am Goethe-Institut in
Santiago de Chile vermittelt? betrachtet. Es wird festgehalten, ob die VVorannahmen dieser
Arbeit verifiziert oder falsifiziert wurden, und wie sich die Forschungsfrage und ihre
Unterpunkte beantworten lassen kodnnten. Zum Abschluss erfolgt die Diskussion der

Ergebnisse und ein Ausblick.

5.1. Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Vorannahmen genannt und die sich aus ihnen ergebenden

Forschungsfragen so weit wie méglich beantwortet.

Vorannahme 1 lautete: Obwohl das Goethe-Institut als Institution an der Entwicklung und
Verbreitung der ABCD-Thesen und des DACH(L)-Prinzips beteiligt war und ist, wird auf die

Vermittlung der Plurizentrik der deutschen Sprache kein besonderer Wert gelegt.

Darauf aufbauend ergab sich die erste Forschungsfrage:
1. Inwiefern gibt es Vorgaben zum Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-

Landeskunde durch die Leitung des Goethe-Institutes?

Die erste Vorannahme hat sich als korrekt erwiesen. Am Goethe-Institut in Santiago de Chile
wird kein besonderer Wert auf die Vermittlung der Plurizentrik gelegt. Seitens der Leitung
des Goethe-Institutes Santiago gibt es keine Vorgaben zum Einbezug von Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde. Der deutschsprachige Raum wird mit einem Fokus auf Deutschland
dargestellt, dies zeigen nicht zuletzt die an den Wé&nden hangenden Deutschlandkarten. Es
scheint, dass auch von Seiten der Goethe-Instituts-Zentrale hier kein Engagement ausgeht,
denn die zitierten Qualitatsstandards fur Unterricht gelten fur alle Goethe-Institute weltweit
und enthalten keine Hinweise zur Plurizentrik. In ihnen wird nur auf die Vermittlung eines

adaquaten Deutschlandbildes Wert gelegt.
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Vorannahme 2 lautete: Nicht alle Lehrenden am Gl sind Uberhaupt mit dem Begriff

Plurizentrik vertraut, dementsprechend wird Plurizentrik nicht von allen vermittelt.

Hieraus wurde die zweite Forschungsfrage entwickelt:
2. Wurden Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde in der Ausbildung der Lehrenden
bericksichtigt?

Fur die Beantwortung dieser Forschungsfrage wurde zunéchst erhoben, welches Wissen die
Befragten Uber die nationalen Varietaten der deutschen Sprache haben, respektive ob sie sich
einiger Unterschiede zwischen diesen bewusst sind. Hier konnten von allen Lehrkréften
Punkte genannt werden, in den meisten Fallen zur Aussprache und zur Lexik (z.B. B1, B6,
B7). Nicht immer war jedoch Kklar, ob die Interviewten sich damit wirklich auf die
Standardvarietdten oder auch auf Dialekte bezogen (z.B. B2, B8, B9).

Die zugrunde liegende Vorannahme wurde noch (bertroffen. Obwohl alle befragten
Lehrenden eine DaF/DaZ-Aus- oder Weiterbildung haben, ist nur eine einzige tatsachlich mit
dem Konzept der Plurizentrik des Deutschen vertraut. Sie gibt jedoch an, sich in dieser
Hinsicht selbst weitergebildet zu haben. Offensichtlich wurde das Plurizentrikkonzept weder
in den Ausbildungen an deutschen und chilenischen Universitaten®® noch in der
Basisqualifizierung des Goethe-Institutes (Deutschlehrerausbildung DLA®) beriicksichtigt.
Bei mindestens einer Lehrenden ist jedoch anzumerken, dass ihre Ausbildung bereits mehr als
40 Jahre zuruckliegt, also zu einer Zeit stattfand, als das Konzept der Plurizentrik des
Deutschen im Unterricht noch kein Thema war. Interessanterweise spielte es fiir das Ergebnis
auch keine Rolle, ob die Ausbildung in Chile oder in Europa stattgefunden hat — und auch der
osterreichischen Kollegin war es nicht vertraut.

Allerdings hat sich herausgestellt, dass manche Lehrenden, die den Begriff nicht kennen,
dennoch recht klare Vorstellungen von den drei Standardvarietdten des Deutschen haben.
Zumindest drei Lehrende beziehen sich auf verschiedene Weise auf die unterschiedlichen
Standards des Deutschen in den DACH(L)-Léndern (B2, B4, B7). Zwei Lehrpersonen
verbinden die Situation des Deutschen mit der des Spanischen, was die verschiedenen
Aussprachen und unterschiedliche Lexik in Stidamerika und Spanien angeht (B4, B7).

In einigen Interviews wird deutlich, dass bei den Lehrenden definitorische Unsicherheiten in
Bezug auf die Begriffe Dialekt, Umgangssprache, Standardsprache, Hochdeutsch und

35 Und das, obwohl an die chilenische Universidad de Ciencias de la Educacion Auslandspraktikantinnen aus
Osterreich entsandt werden.
% Diese wurde mittlerweile durch eine neue Fortbildung namens Deutsch lehren lernen (DLL) ersetzt.
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Schweizerdeutsch existieren. Es kommen, teils explizit, teils implizit, Gleichsetzungen von
Dialekten und 0sterreichischem oder schweizer Standarddeutsch vor. Dies passiert allerdings
weniger haufig als angenommen (besonders deutlich bei B5).

Vorannahme 3 lautete: Der Einbezug von DACH(L)-Landeskunde und Plurizentrik hangt mit

der Herkunft der Lehrenden und ihrer Auslandserfahrung zusammen.

Dazu gehort Forschungsfrage 3:
3. Inwiefern wirken sich Herkunft und Auslandserfahrung der Lehrenden auf die
Vermittlung von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde aus?

Die Herkunft der Lehrenden wirkt sich interessanterweise nicht im erwarteten Mal auf die
Vermittlung aus. Grundsétzlich lieRen sich aus den Interviews keine Unterschiede im
Einbezug von DACH(L)-Landeskunde und Plurizentrik zwischen den Lehrenden aus Chile
und denjenigen aus dem deutschsprachigen Raum feststellen. Auch die Osterreichische
Kollegin bezog ihr Herkunftsland nicht mehr ein als ihre Kolleginnen.

Eine grol’e Rolle spielen allerdings die Auslandserfahrungen in beiden Lehrendengruppen.
Eine Regel lieRe sich so formulieren: Es wird vermittelt, was bekannt ist. Erst wenn sie den
deutschsprachigen Raum aus eigener Reise-Erfahrung kennen, fuhlen sich die befragten
Lehrkrafte kompetent dafir, ihn auch darzustellen. Je kirzer der Aufenthalt dabei ist, desto
weniger wagen sie Uber dieses Land oder diese Region zu sprechen. Dies trifft auf die
Befragten aus Chile genauso zu wie auf die Befragten aus Deutschland und Osterreich. Auch
weil sich in beiden Gruppen die Erfahrungen zu Osterreich und der Schweiz hauptsachlich auf
kurze Urlaube beschrénken, sind diese Lander im Unterricht weniger prasent. Eine
chilenische Lehrende ihrerseits hat Freunde in Liechtenstein und bezieht daher dieses Land
gerne mit ein (B8).

Deutschland ist bei weitem die bekannteste Region, auch alle Chileninnen haben hier Studien-
und Forschungsaufenthalte gehabt. Die Lehrenden aus dem deutschsprachigen Raum
»plaudern® gern ,,aus dem Niahkédstchen®, beziehen Themen aus ihren Herkunftsregionen ein
oder solche, die sie besonders interessieren. Ebenso halten es die Lehrpersonen aus Chile, sie
berichten vorzugsweise von der Region, zu der sie einen Bezug haben. Durch ihre Aufenthalte
haben die Chileninnen Erfahrungen mit Dialekten gemacht, hie und da aber auch ein

Verstandnis flr Plurizentrik entwickelt. Fir dartiberhinausgehende, vielleicht nicht einmal
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durch das Buch gestutzte Landeskunde, fhlt sich niemand kompetent, weder die Chileninnen

noch die Deutschen.

Das Bewusstsein der Deutschen ber ihre Deutschlandismen wurde im Rahmen dieser Arbeit
nicht Gberprift, chilenische Befragte und Befragte aus dem deutschsprachigen Raum sind sich
aber der ,,Chilenismen® bewusst, die sie beim Spanischsprechen reproduzieren. Damit haben
die Chilenen aus ihrer Erstsprache eine gewisse Varietatentoleranz und ein Bewusstsein fir
verschiedene nationale Varietaten. Vertreterinnen aus beiden Gruppen thematisieren dies auch
im Unterricht. Sie weisen auf die Plurizentrik des Spanischen und auf Parallelen zum

Deutschen hin.

Vorannahme 4 lautete: Der Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde hangt eng

mit den im Kurs verwendeten Lehrwerken zusammen.

Forschungsfrage 4:

4. Welche Rolle spielen die Angebote der verpflichtenden kurstragenden Lehrwerke?

Die Lehrwerke und insbesondere auch das begleitende Lehrerhandbuch haben sich tatséchlich
als sehr wichtige Faktoren im Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde
erwiesen. Sie sind kurstragend und strukturieren und leiten den Unterricht als Basis bei allen
befragten Lehrkréften. Diese nehmen die Anregungen der Lehrwerke zu Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde gerne auf, sofern sie im Unterricht die Zeit dazu haben. Die
Lehrwerke geben namlich auch den Zeitrahmen fiir den Unterricht vor. Sie missen in einer
bestimmten Zeit durchgearbeitet werden, wenn Teile ausgelassen werden, dann am ehesten
solche zu Landeskunde (B1), zum Beispiel meistens auch die Extra-Seiten (B2). Dort, wo
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde in den Lektionen integriert vorkommen, werden sie
aber gerne behandelt. Auch wenn Defizite wahrgenommen werden, haben die wenigsten
Lehrenden Zeit, um Material Uber das Lehrbuch hinaus zu beschaffen und zu didaktisieren
(B6). So heildit es bei manchen dann: was das Lehrwerk nicht bietet, wird nicht behandelt
(B9).

Zu den erwahnten Defiziten gehdren der mangelnde oder verzerrte Einbezug von DACH(L)-

Landeskunde und von Plurizentrik (B1, B6, B7). Einige Lehrende suchen dann selbst
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Zusatzmaterial, wobei dies oft qualitativ ebenfalls fragwurdig ist (vgl. Wortgleichungen) und
dariiber hinaus einen zeitlichen Mehraufwand bedeutet (B1).

Diejenigen Lehrenden, die sich sowieso schon fur nicht so kompetent im Hinblick auf
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde halten, benutzen das Lehrwerk und die
Lehrerhandreichungen auch als Wissensquelle, beziehungsweise wiinschen sich, dass diese

mehr (Hintergrund-)Informationen auch und besonders fur Lehrende enthalten wiirden (B1).

Vorannahme 5 lautete: Der Einbezug der Plurizentrik hangt mit den (vermeintlichen®")

Lernzielen der Lernenden zusammen.

Forschungsfrage 5:
5. Inwieweit werden Ziele und Winsche der Lernenden beziglich Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde in den Unterricht mit einbezogen?

Lernendenzentrierung wird am Goethe-Institut Santiago sehr wichtig genommen. In diesem
Kontext ist auch der Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde zu sehen. Die
Lehrenden bemihen sich, auf die Winsche der Lernenden einzugehen. Dies ist nicht zuletzt
auch in den Qualitatsstandards fur Unterricht am GI verankert.

Als Grinde fur den Besuch eines Deutschkurses wurden herausgearbeitet: Studium oder
Aufbaustudium in Deutschland, Hinarbeiten auf ein Stipendium fur Deutschland, Arbeiten in
Deutschland oder auf Deutsch (instrumentelle Motive, Hoffen auf 6konomische Vorteile),
deutschsprachige Partnerinnen, Umzug in den deutschsprachigen Raum (integrative Motive),
Abstammung aus DACH(L) (identifikatorisches Motiv), Spal3 am Sprachenlernen (kulturelles
Motiv), sowie Nachhilfe fiir den Deutschunterricht in der Schule und zweisprachige Kinder.
Die wichtigsten von den Lehrenden wahrgenommenen Ziele der Lernenden sind
instrumenteller Art. Acht von neun Befragten geben an, dass der Grof3teil ihrer Schiillerinnen
und Schiler sich auf einen Aufenthalt in Deutschland vorbereitet. Dementsprechend wird von
allen Lehrenden ein Fokus auf Deutschland gelegt, was Landeskunde und Standard-Varietat
angeht. Es gibt allerdings vereinzelt auch Lernende, die nach Osterreich gehen werden oder
eine Partnerin oder einen Partner aus DACH haben. In diesen Féllen gehen die Lehrenden
auch schon einmal mehr auf den DACH(L)-Raum und Plurizentrik ein (B2).

%" Im Rahmen dieser Arbeit werden Lehrende zu den Lernzielen ihrer Schiilerinnen befragt, es handelt sich also
nur um eine indirekte Erfassung der Lernziele.
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Zugleich berichten die Lehrenden von durchwegs positiven Reaktionen auf den Einbezug von
Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde, dies ganz besonders, wenn es sich dabei um eigene
Erfahrungen der Lehrenden handelt (B6). Umstritten ist nur, ob die Schuler und Schilerinnen
sich solche Informationen auch merken (B2, B5 versus B6). Eine Befragte unterstreicht
jedoch auch, dass es seitens ihrer Lernenden keine Anregungen zu Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde gédbe, und diese einen klaren Fokus auf Deutschland legen wirden
(B7).

Schliel3lich ist noch Forschungsfrage 6 zu nennen, die den Kern des Forschungsinteresses
beinhaltet:
6. Welche Wichtigkeit geben die Lehrenden der Vermittlung von Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde?

Die Mehrheit der Lehrenden hélt die Vermittlung von Plurizentrik und DACH(L)-
Landeskunde zunichst einmal fiir ,,wichtig®, ungeachtet dessen, ob sie aus Chile oder dem
deutschsprachigen Raum kommen. Es wird eine Reihe von Griinden fiir den Einbezug
angegeben: Als Inhalt/Teil des Lehrwerks missen diese Themen im Unterricht behandelt
werden (B9) und sind auch gute Inspirations- und Informationsquellen fir solche Lehrende,
die sich im Bereich DACH(L)-Landeskunde und Plurizentrik nicht so kompetent fiihlen (B6).
Um die Winsche/Ziele der Lernenden zu beriicksichtigen, werden gelegentlich Exkurse zur
DACH(L)-Landeskunde und Austriazismen/Helvetismen unternommen (B2). Viele Lehrende
glauben, dass das Berichten (iber den personlichen Bezug oder die eigene Erfahrung sehr
motivierend auf die Lernenden wirken kann und erzahlen daher von ihren Erfahrungen mit
Plurizentrik und dem DACH(L)-Raum (B8, B9). Manchen Lehrkraften ist es wichtig, ihren
Schilern und Schalerinnen ein vollstandiges Bild des deutschsprachigen Raums zu vermitteln
(B6, B7), andere nutzen Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde als Auflockerung des
Unterrichts (B2, B3, B5). Eine Lehrende sieht den Einbezug von Plurizentrik auch als
Malinahme, um gegen Monozentrismus/Hierarchie der Varietdten unter den Lernenden
vorzugehen. So verweist sie auf Parallelen zwischen dem Spanischen und Deutschen, was
unterschiedliche Grammatik, Aussprache, Normvorstellen angeht (B7).

Gleichwohl nennen die Lehrenden auch eine Reihe von Griinden, warum sie Plurizentrik und
DACH(L)-Landeskunde nicht einbeziehen oder solche, die den Einbezug zumindest

erschweren. An erster Stelle steht hier der bereits erwéhnte Zeitmangel, einerseits bedingt
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durch die strenge Progression des Lehrwerks (B1, B2, B3, B8), andererseits durch wenig zur
Verfligung stehende Vorbereitungszeit fur den Unterricht (B6, B9). Ein weiterer Punkt ist der
mangelnde Input durch das Lehrwerk, der zum Teil mit dem Zeitmangel zusammenhangt.
Einige Lehrende wirden gerne mehr Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde einbringen,
wenn das Lehrwerk dafiir mehr Vorlagen (B1, B7) und auch (Hintergrund-)Informationen zur
Verfligung stellen wirde (B1) (vgl. Forschungsfrage 4). Zwei Befragte gaben fehlendes
Wissen seitens der Lehrenden als Grund an, aus dem sie (B9) und auch andere Lehrende (B2)
den gesamten deutschsprachigen Raum nicht so umfassend darstellen, wie sie es gerne
wirden. Eine Lehrende bezieht Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde nur wenig in ihren
Unterricht ein, weil sie glaubt, dass es kein Interesse seitens der Lernenden gibt (B3); eine
andere, weil sie befiirchtet, dass dies eine Uberforderung der Lernenden darstellt (B5).

5.2. Diskussion der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Im Paradigma der qualitativen Forschung sind die Befunde, die im vorherigen Punkt
zusammengefasst wurden, nicht als feste Ergebnisse im Sinne von ,,So und nicht anders ist
das* zu sehen, sondern es handelt sich nur um Annéherungen, neue Hypothesen, die aus der
Arbeit entstanden sind: ,,So und so scheint es. Auch wurde ja nur ein kleiner Teil der
Lehrenden befragt und die Ergebnisse sind nicht ohne weiteres verallgemeinerbar (vgl.
Mackey/Gass 2005: 162f). Gleichwohl werden ein Stimmungsbild und eine Moment-
aufnahme gezeichnet, die vielleicht typisch sind fir einen Unterricht im Jahr 2016 in Chile
und sich vermutlich nicht einmal sehr von einem Unterricht in Europa oder Deutschland
unterscheiden, wenn man sich die Ergebnisse der anderen zitierten Forschungsarbeiten
vergegenwartigt. Interessanterweise gab es auch keine nennenswerten Unterschiede im
Verhalten und Unterricht der Lehrenden aus Chile und derjenigen aus dem deutschsprachigen
Raum. Trotzdem ware es spannend, eine vergleichbare Studie zum Beispiel an der UMCE zu
machen, um herauszufinden, ob und wie sich das Bild in einem rein chilenischen Lehrkdrper

anders zeigt.

Wie werden nun also Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde am Goethe-Institut in Santiago
de Chile vermittelt? Insgesamt regiert im Unterricht eine klare Deutschland-Zentriertheit.

Unter den Lehrenden herrscht eine mehr oder minder diffuse Ahnung von verschiedenen
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Varietdten des Deutschen, das Plurizentrik-Konzept ist jedoch in den meisten Féllen
unbekannt. Damit bestatigt diese Arbeit friihere Forschungen von Onak (2013) in Bezug auf
Plurizentrik im schulischen Deutschunterricht in Polen und Ransmayr (2005) in Bezug auf
Plurizentrik in Auslandsgermanistiken in GroRbritannien, Frankreich, Tschechien, Ungarn
und schlieRt an deren Ergebnisse an (vgl. Ammon 2003): Auch in Ubersee, in Chile, ist die
Variation der deutschen Sprache grundsétzlich bekannt, nicht jedoch das plurizentrische
Prinzip — und dies sowohl bei chilenischen als auch bei deutschen Lehrenden. Dies fiihrt unter
anderem dazu, dass das deutschlandische Deutsch mit einem vermeintlich einzigen
existierenden ,,Standarddeutsch® gleichgesetzt wird, wahrend die Varietaten der Schweiz und
Osterreichs als regionale oder dialektale Varietaten gelten oder ihr Status zumindest ungeklart
ist.

Was die DACH(L)-Landeskunde angeht, so kann hier ebenfalls nicht von einem
systematischen Einbezug gesprochen werden. Es wird eher willkirlich das herausgegriffen,

was die Lehrkréfte interessiert und wozu sie aus eigener Erfahrung etwas beitragen kénnen.

Wie also kdnnte man den genannten Defiziten begegnen?

Es bedarf dringend einer einheitlichen Terminologie, einer konkreten Einordnung des
linguistischen Konzeptes der Plurizentrik und seiner Problemstellung. Diese kdnnen immer
noch nicht vorausgesetzt werden (vgl. Hagi 2015: 129f). Lehrende missen informiert und
sensibilisiert sein  fir den Unterschied zwischen standardsprachlichen und
nonstandardsprachlichen Varietaten (beispielsweise zwischen 6sterreichischem Deutsch und
Dialekten, Schweizer Standarddeutsch und Schwyzerdiitsch). IThnen muss bewusst gemacht
werden, dass das deutschlandische Deutsch eben auch eine Varietit ist und nicht mit ,,dem
Standarddeutsch® gleichzusetzen ist. Sie mussen verstehen, dass die Standardvarietaten
gleichberechtigt nebeneinander stehen und dartiber hinaus kodifiziert sind. Die Kenntnis des
Variantenworterbuchs (Ammon/Bickel/Ebner u.a.: 2004) sollte gegeben sein.

Fur den mangelnden Einbezug im Unterricht kann man nicht einfach die unzureichenden
Lehrwerke alleine verantwortlich machen. Es fehlt seitens der Lehrenden an Zeit und
teilweise auch Motivation, sich  mit Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde
auseinanderzusetzen. Letztendlich ist es also eine Frage der Aus- und Weiterbildung (vgl.
Hé&gi 2006: 229), an der sich offensichtlich immer noch wenig geéndert hat. Deutsch als
plurizentrische Sprache muss ein verbindlicher Bestandteil der Deutschlehrenden-Ausbildung

werden.
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Zusétzlich fehlt es vielerorts an Materialien zu Osterreich und der Schweiz (vgl. auch
Ransmayr 2005: 273). Dies kdnnte ebenso im Goethe-Institut in Santiago der Fall sein, einige
Lehrende erwahnten Schwierigkeiten bei der Suche nach DACH(L)-Lehrmaterialien. Dabei
verfiigt das Institut Uber eine groRRe Bibliothek, in der mehr Informationen zum DACH(L)-
Raum angeboten werden koénnten — oder, falls sie schon existieren, diese mehr in den
Vordergrund geriickt werden miissten. So kénnte zum Beispiel der Osterreich Spiegel®®
aufliegen und das Angebot an bereits didaktisiertem authentischen Material erweitern. Denn
wie auch ein Ergebnis dieser Arbeit lautet, besteht schlieBlich durchaus ein Interesse und eine
Offenheit fur Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde, sowohl bei den Lehrenden als auch

bei den Lernenden. Es mussen nur bessere Rahmenbedingungen geschaffen werden.

Im Einbezug von Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde sind, gerade firr Lehrende aus dem
aullereuropdischen Ausland, das Reisen und die dabei gemachten Erfahrungen ein &uRerst
wichtiger Faktor, wie sich in dieser Arbeit gezeigt hat. Aufenthalte im deutschsprachigen
Raum sind also unbedingt zu unterstitzen, hier kénnte von 6sterreichischer und schweizer
Seite mehr unternommen werden, indem Werbung fir heimische Universitaten gemacht wird

und zum Beispiel Stipendien angeboten werden*®.

Nicht unterschatzt werden sollten auch die Synergien, die beim Umgang mit plurizentrischen
Sprachen wie dem Englischen, Spanischen, Deutschen entstehen konnen (bei allen
Unterschieden, die es gibt). So kdnnen zum Beispiel spanischsprachige DaF-Lernende auf
vorhandene Erfahrungen und Kenntnisse in Bezug auf Plurizentrik aufbauen, &hnlich wie es
einige Lehrende am Goethe-Institut Santiago bereits tun. Dies entspricht auch Erkenntnissen
aus kognitiver Psychologie und Psycholinguistik: Fir die Verarbeitung neuer Daten wird
namlich immer wieder auf das vorhandene Welt- und Sprachwissen zurtickgegriffen (vgl.
Hégi 2006: 16). Auch der heutzutage selbstverstandliche Umgang mit der Plurizentrik des
Englischen (zumindest was die Zentren USA und England angeht) kénnte den Unterricht fur

Deutsch als Fremdsprache inspirieren (vgl. Hagi 2006: 13).

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Relevanz nationaler Varietdten im Deutsch-als-

Fremdsprache-Unterricht nicht berbewertet werden darf, jedoch andererseits auch nicht

% www.oesterreichinstitut.at/lernmaterialien/oesterreich-spiegel [12.09.2016]
% Die Schweiz versteht sich zwar grundsatzlich als mehrsprachiges Land und méchte daher keine
Landesssprache in irgendeiner Art bevorzugt unterstitzen, sie kdnnte aber durchaus mehr Austauschstudierende
insgesamt ins Land locken.
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unterschatzt werden sollte (Hagi 2006: 229). Osterreichisches, schweizer und
deutschlandisches Standarddeutsch sollten eben nicht in einem Atemzug mit regionaler und
nonstandardsprachlicher Varianz abgehandelt werden, so wie es auch am Goethe-Institut in
Santiago gelegentlich geschieht. Sie haben sprachlich und landeskundlich eine andere
Relevanz als beispielsweise Dialekte und sind dariiber hinaus eine (sprach-)politische
Forderung. Schlussendlich kommen in internationalen Deutschprifungen (z.B. Zertifikat B1)
auch Texte aus dem gesamten DACH(L)-Raum vor und damit ist auch die vielfach geforderte
Prufungsrelevanz fir Plurizentrik und DACH(L)-Landeskunde gegeben.
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8. Anhang

8.1. Fragenleitfaden

Dank

Vorstellung der Interviewerin

Institutioneller Kontext

Thema der Untersuchung

Voraussichtliche Dauer (30 — 45 Minuten)

Infos zum Interviewablauf (mit dem besonderen Hinweis, dass Ruckfragen erlaubt sind)
Erlaubnis zur Aufzeichnung / Anonymitétszusicherung

Mdglichkeit der Einsicht in das Transkript und Maéglichkeit der Zusendung der fertigen Arbeit

1. Erzahl mal, wie es dazu kam, dass du Deutschlehrerin geworden bist! Wie war dein
Ausbildungsweg, wie lange unterrichtest du schon?

2. Welche Kurse unterrichtest du im Moment? Erzahl mir etwas Uber die Lernmotivation

deiner Lernendengruppen!

3. Fallen dir spontan Unterschiede zwischen dem Deutschen in Osterreich, der Schweiz und

Deutschland ein?

4. Hast du in deiner Ausbildung Informationen (ber das Konzept des Deutschen als

plurizentrische Sprache erhalten?
5. Warum findest du die Vermittlung von Plurizentrik wichtig? Oder warum nicht?

6. Verwendest du in deinem Unterricht ein kurstragendes Lehrwerk? Welches? Wie ist

Plurizentrik da enthalten? Gibt es (authentische?) Materialien?

7. Inwiefern und in welchem Ausmall beziehst du Plurizentrik in deinen Unterricht mit ein?
Kannst du vielleicht ein Beispiel geben?
Beziehst du Plurizentrik Uber das Lehrwerk hinaus mit ein? Hast du eigenes

(authentisches?) Material?
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9. Wie reagieren die Lernenden auf den Einbezug von Plurizentrik?

Abschlussfrage: Gibt es noch etwas zum Thema Plurizentrik, was du hinzufligen mochtest, etwas, was
ich vielleicht vergessen habe?

8.2. Einverstandniserklarung

Universitat Wien — Masterstudiengang Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
Masterarbeit Andrea Golsong — andrea.golsong@gmail.com
Betreuerin: Prof. Dr. Renate Faistauer — renate.faistauer@univie.ac.at

Einverstandniserklarung

Ich fiihle mich ausreichend tiber Inhalt und Zweck des Forschungsprojektes ,,Plurizentrik und
DACHL-Landeskunde im DaF-Unterricht am Goetheinstitut in Chile unter der Leitung von
Andrea Golsong informiert. Ich bin damit einverstanden, im Rahmen des Projektes interviewt
zu werden und gebe meine Erlaubnis, dass die aufgenommenen Daten und ihre Transkription
— in anonymisierter Form — flr akademische Zwecke verwendet werden dirfen. Die
Verwendung der Daten unterliegt dem 6sterreichischen Datenschutzgesetz.

Mir ist bewusst, dass ich mein Einverstdndnis jederzeit zurtickziehen kann, ohne dass mir
Nachteile entstehen. Auch wurde ich tber die Mdglichkeit informiert, das Material nach der
Transkription einzusehen. Ich bin mir bewusst, dass die Teilnahme am Interview freiwillig

und in keiner Weise verpflichtend ist.

(Ort, Datum, Unterschrift)

(Vor- und Nachname in Druckbuchstaben)

% Diese Frage wurde, wie in Kapitel 3 erlautert, nach dem Vorgesprach gestrichen.
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8.3. Abstract

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Konzept des Deutschen als plurizentrischer
Sprache und erforscht in einer empirischen Studie, wie dieses Konzept am Goethe-Institut
Santiago de Chile im Rahmen einer Landeskunde, die den gesamten deutschsprachigen Raum
beinhaltet, vermittelt wird. Damit wird eine Forschungsliicke geschlossen, denn es gibt zwar
bereits einige Untersuchungen zum Einbezug der Plurizentrik im DaF/DaZ-Unterricht, jedoch
beschaftigt sich noch keine mit dem Unterricht in einem aullereuropéischen Land und auch
der Unterricht speziell an einer deutschen Institution wurde zuvor noch nicht untersucht.
Vorausgegangene Forschungsarbeiten ergaben, dass der Einbezug von Plurizentrik im
Unterricht allgemein meist gering ist und das plurizentrische Prinzip weder als
Hintergrundwissen noch in seiner didaktischen Konsequenz als Handlungswissen
vorausgesetzt werden kann. Flr diese Studie wurden Lehrende am Goethe-Institut mit Hilfe
von teilstandardisierten Interviews vor Ort befragt und ihre Antworten mit Techniken der
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen eine klare Deutschland-Zentriertheit im Unterricht.
Unter den Lehrenden herrscht eine mehr oder minder diffuse Ahnung von verschiedenen
Varietaten des Deutschen, das Plurizentrik-Konzept ist jedoch in den meisten Féllen
unbekannt. Was die DACH(L)-Landeskunde angeht, so kann hier ebenfalls nicht von einem
systematischen Einbezug der verschiedenen deutschsprachigen Lander gesprochen werden,

dieser hangt vielmehr vom personlichen Engagement und dem Interesse der Lehrenden ab.
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