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0. Zielsetzung

Ziel des vorliegenden Aufsatzes ist, die Ergebnisse einer Untersuchung! vorzustellen,
die zu ermitteln versuchte, was Schiilern an tschechischen Mittelschulen als Norm des
Deutschen vermittelt wird, wer oder was tiber diese Norm entscheidet und zu welchem
Zweck und wie diese Entscheidung aussieht. Die Untersuchung ging theoretisch-metho-
dologisch auf das Normkonzept von Klaus Gloy zuriick und bestand aus drei aneinander
ankniipfenden Phasen, wobei jede Phase eine jeweils andere zentrale Frage stellte, dem-
entsprechend von einer anderen theoretisch-methodologischen Basis ausging und Daten
unterschiedlicher Art ermittelte. In der ersten Phase wurde das Ziel gesetzt, aufgrund
von halbstrukturierten Interviews die Konfiguration des Modells des sozialen Krifte-
feldes einer Standardvarietit von Ulrich Ammon fiir den DaF-Unterricht an tschechi-
schen Mittelschulen zu ermitteln. In der zweiten Phase wurde mittels eines Sprachex-
periments festgestellt, wie das Sprachmanagement der Deutschlehrer an tschechischen
Mittelschulen aussieht, und danach wurde aus seiner Beschreibung die an tschechischen
Mittelschulen durchgesetzte Norm der gewéhlten Erscheinungen der deutschen Sprache
erschlossen. Ziel der dritten Phase war, Lehrer als argumentierende Kraft vorzustellen.
Mittels Follow-up Interviews wurde festgestellt, wie die am Sprachexperiment teilneh-
menden Lehrer tiber ihr Sprachmanagement reflektieren, mittels welcher Argumente
sie als korrigierende Kraft ihr Verhalten verteidigen und welche Strategien sie dabei
benutzen.

1 Die erste Phase der vorliegenden Untersuchung verlief im Rahmen des Seminars ,,Sprachnormenfor-
schung®, das PhDr. Vit Dovalil, Ph.D. im Sommersemester 2006 am Institut fiir germanische Studien
der Karls-Universitdt in Prag leitete. Die zweite Phase ging aus einer Seminararbeit an demselben
Institut hervor. Die dritte Phase wurde als Bestandteil einer Magisterarbeit durchgefiihrt. Ein Teil
der hier prasentierten Untersuchung wurde bereits veréffentlicht (s. Dovalil 2011).
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1. Der theoretisch-methodologische Ausgangspunkt
der Untersuchung: die Auffassung der Sprachnorm
von Klaus Gloy

Im Mittelpunkt der vorliegenden Untersuchung stand die Sprachnorm. Im Rahmen
der Sprachwissenschaft gehort sie zu den nicht unumstrittenen Phdnomenen.? Von der
Sprachnormauffassung, die als theoretisch-methodologische Basis einer Untersuchung
gewdhlt wurde, hingen die jeweilige Datenerhebung, Datenauswertung und selbstver-
standlich auch deren Ergebnisse ab. Der hier vorgestellten Untersuchung lag das Sprach-
normkonzept von Klaus Gloy (z. B. 1975, 1993, 1995, 1997) zugrunde.

Nach Klaus Gloy sind Sprachnormen keine unmittelbar in der Realitdt beobachtba-
ren Erscheinungen, denn man kann sie in keiner Grammatik, in keinem Wérterbuch
finden, wie es allgemein geglaubt wird. Das ergibt sich aus ihrem Wesen. Sprachnormen
sind ndmlich ontologisch Bewusstseinsinhalte und als solche sind sie einer unmittelbaren
Beobachtung unzuginglich. Es konnen nur ihre Auswirkungen in der Praxis beobachtet
werden, aufgrund deren es erst moglich ist, auf die Sprachnorm an sich zu schlieflen.
Sprachnormen sind dementsprechend ontogenetisch ,,Ergebnisse eines interpretieren-
den Schlussverfahrens® (Gloy 1995: 80). Als Illustration hierzu kann folgendes Beispiel
angefiithrt werden: Sofern in einem Test im DaF-Unterricht im Satz Petr habt ein Auto die
Variante habt korrigiert wurde, kann man daraus schlieflen, dass diese Variante keiner
normgemaflen Variante der deutschen Standardvarietit entspricht.

Das Wort Bewusstseinsinhalte bezeichnet genus proximum des Phianomens Sprach-
norm, seine differentia specifica ist die ,,regulative Wirkung auf die Sprachproduktion
ebenso wie auf die sprachlichen Erwartungen® (Dovalil, im Druck).? Die Normen regeln
mithin das Sprachverhalten, und zwar hinsichtlich der normativen Erwartungen,* die
der Sprecher einerseits beziiglich des Sprachverhaltens seines Kommunikationspartners
hegt und die er andererseits seinem Kommunikationspartner unterstellt. Die unterstell-
ten Erwartungen sind ebenfalls von mindestens zweierlei Arten: Auf einer Seite betreffen
sie das Sprachverhalten des Sprechers, auf der anderen Seite handelt es sich um Erwar-
tungen, die der Kommunikationspartner beziiglich seines eigenen Sprachverhaltens dem
Sprecher unterstellt. Die Erwartenserwartungen verlaufen reziprok. Ob die unterstellten
den wirklichen Erwartungen entsprechen oder nicht, ist fiir das Funktionieren der Nor-
men unwesentlich. Schon die Annahme an sich {ibt eine solche Wirkung aus, dass soziale
Realitit entsteht.> Man kann sich als Beispiel hierzu etwa folgende Situation vorstel-
len: Der deutsche Bundesprisident benutzt in seinen Neujahransprachen nicht den Satz
Das war echt cool, weil er erwartet, dass die Offentlichkeit von ihm den Gebrauch der
Wortverbindung echt cool nicht erwartet. Es kann aber sein, dass die Offentlichkeit keine

2 Siehe z. B. Bartsch (1985), Gloy (1993) oder Nebeska (1992).

3 Mit diesen Worten fasst Vit Dovalil kurz Gloys Sprachnormauffassung zusammen.

4 Der Terminus ,normative Erwartung“ ist in Luhmann (z. B. 1989: 43f.) zu finden. Es werden darunter
solche Erwartungen verstanden, die aufrecht erhalten bleiben, obwohl sie nicht in Erfiillung gegan-
gen sind. Niklas Luhmann definiert sie als ,,kontrafaktisch stabilisierte Verhaltenserwartungen®
(Luhmann 1989: 43). Die Erwartungen, die in diesen Fallen hingegen aufgegeben werden, nennt er
kognitive Erwartungen.

5 Vgl. das Thomas-Theorem: ,,If men define situations as real, they are real in their consequences®
(Thomas - Thomas 1928: 572).
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Erwartungen beziiglich dieser Wortverbindung hegt. Sofern aber die Erwartungen nicht
offen durchdiskutiert werden, wird der Président auf Seiten der Offentlichkeit mit diesen
Erwartungen rechnen und seine Sprachproduktion danach richten.

Aus dem oben Gesagten ergibt sich, dass die Existenz der Sprachnormen durch ein
intersubjektives Handeln bedingt ist. Damit eine Erwartung des Sprechers zur Norm
wird, nach der sich der Kommunikationspartner richten kann, muss sie von diesem
Kommunikationspartner erwartet werden. Je mehr sich die Erwartungen des Sprechers
mit denen des Kommunikationspartners decken, desto stabiler ist die Norm. Da jede
Kommunikationssituation einzigartig ist (die Konstellation von Faktoren wie z. B. Kom-
munikationspartner, Kommunikationszweck, Kommunikationsbedingungen usw. kann
nie hundertprozentig identisch mit einer anderen sein), muss die Norm fiir jede Kom-
munikationssituation - also die Ubereinstimmung der Erwartungen aller Kommunikati-
onsteilnehmer - immer wieder und neu hergestellt werden. Das Maf3 der Kompliziertheit
dieses Prozesses hingt von den diskursiven Erfahrungen der Kommunikationsteilneh-
mer ab. Je diskursiv erfahrener sie sind, desto einfacher ist der Prozess. Daraus ergibt
sich, dass die Norm aus einem aufgrund diskursiver Erfahrungen entstandenen Kern
besteht, der aber jedes Mal einer konkreten, einzigartigen Kommunikationssituation
angepasst wird. Dieses Variierende bildet den zweiten Teil der Norm, der gerade herge-
stellt bzw. ausverhandelt werden muss.

Wie in allen sozialen Prozessen spielt auch bei der Ausverhandlung der Norm die
Macht die entscheidende Rolle resp. ihr Tréger. Derjenige, der iiber die grofite Macht
verfiigt, bestimmt namlich schliefSlich, wie die Norm in der konkreten Kommunikati-
onssituation aussieht. Um welche Art von Macht es sich dabei jeweils handelt, ob um
politische oder 6konomische, um die Macht der Ausbildung oder eine andere, hangt
von jeder konkreten Kommunikationssituation ab. Der machtigste kann im Prozess der
Normbherstellung die Position des Normsetzers (z. B. Autoren eines Kodexes), des Norm-
vermittlers (z. B. Lehrer beim Lehrvortrag) oder des Normiiberwachers (z. B. Korrekto-
ren) einnehmen - je nach Typ der Kommunikationssituation. Derjenige, dem die Norm
»aufgezwungen® wird, spielt die Rolle des Normempfingers (z. B. Schiiler beim Lehrvor-
trag) oder der Normopfer (z. B. ein in seiner Sprachproduktion kritisierter Moderator,
der infolge dieser Kritik keine Pramie bekommt) (Gloy 1975: 34ff.).6

Die hier skizzierte Auffassung der Sprachnorm von Klaus Gloy stellt eine universale
Theorie der Norm dar. Man kann sie als Ausgangspunkt fiir die Feststellung der Sprach-
norm in jeder beliebigen Situation (sowohl die Sprachnorm von Jugendlichen auf einer
Technoparty als auch diejenige von Abgeordneten im Bundestag), d. h. fiir die Ermitt-
lung der Norm jeder Varietit benutzen. Es ist namlich nétig, sich dessen bewusst zu
werden, dass diejenige Norm, nach der Kommunikationspartner ihre Sprachproduktion
und -rezeption richten, von ihnen immer hic et nunc hergestellt wird und dass jede
Untersuchung der jeweiligen Sprachnormen dementsprechend von der Analyse konkre-
ter Interaktionen ausgehen muss. Fiir die im vorliegenden Aufsatz vorgestellte Untersu-
chung bedeutete das, die Akteure des Prozesses der Normherstellung des Deutschen an
tschechischen Mittelschulen zu identifizieren, ihre gegenseitigen (Macht-)Verhaltnisse

¢ Fir eine ausfithrlichere Erklirung der Normdimensionen und ihrer Teile, zu denen Normsetzer,
Normvermittler, Normiiberwacher, Normempfinger und Normopfer gehéren, siehe Gloy (1975,
344T.).
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zu erfassen und den Prozess der Normherstellung des Deutschen zu beschreiben und
zu analysieren.

2, Erste Phase der Untersuchung:
halbstrukturierte Interviews

2.1 Theoretisch-methodologische Basis:
Ammons Modell des sozialen Kraftefeldes
einer Standardvarietat

Der ersten Phase der Untersuchung lag die Voraussetzung zugrunde, dass sich noch
niemand mit der Norm des Deutschen im DaF-Unterricht an tschechischen Mittelschu-
len beschiftigt und dementsprechend niemand den Prozess der Normbherstellung in die-
ser Kommunikationssituation zu beschreiben versucht hatte. Darum war zunichst nétig
festzustellen, wer oder was sich an diesem Prozess beteiligt. Die theoretisch-methodo-
logische Basis zur Identifizierung der normsetzenden Instanzen bietet das Modell des
sozialen Kriftefeldes einer Standardvarietiat von Ulrich Ammon (Ammon 1995, 73ff.).

Ammons Schema zeigt die wichtigsten am Prozess der Gestaltung einer Standard-
varietit teilnehmenden sozialen Krifte: Sprachkodizes, Modellsprecher/-schreiber,
Fachexperten und Normautorititen. Sprachkodizes sind Grammatiken, Worterbiicher

Ammons Modell des sozialen Kraftefeldes einer Standardvarietat
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Abbildung 1. Soziales Kriftefeld einer Standardvarietit (ibernommen von Ammon 2005: 33)
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und Handbiicher, in denen man im Falle eines Sprachproblems nachschligt, wobei es
unwesentlich ist, ob sie von ihren Autoren als deskriptiv oder praskriptiv verfasst wur-
den. Entscheidend ist, wie sie in der Praxis gebraucht werden. Modellsprecher/-schreiber
sind Personen, auf deren Texte man sich in sprachlichen Zweifelsfillen mit Aussicht auf
Erfolg berufen kann (z. B. Journalisten, professionelle Sprecher usw.). Fiir Fachexperten
werden linguistisch ausgebildete Personen gehalten, die nicht als Kodifizierer titig sind.
Ihre Kenntnisse in der jeweiligen Sprache und tiber deren Entwicklung legitimieren sie
u. a. zur Kritik und zum Zweifel am Gehalt der Kodizes. Die letzte normsetzende Instanz
sind Normautoritdten. Es handelt sich hierbei um Personen, denen von ihren Kommuni-
kationspartnern eine ausreichende Macht zum Korrigieren des Sprachverhaltens anderer
Personen unterstellt wird (typischerweise Lehrer, Korrektoren, Redakteure usw.). Von
Normautoritdten wird erwartet, dass sie die jeweils giiltige Norm durchsetzen. Es kann
aber nicht ausgeschlossen werden, dass sie selbst die Norm auch setzen.

Angesichts dieses Schemas konnte es scheinen, dass diese vier Instanzen voneinander
scharf getrennt sind, iiber dieselbe Entscheidungs- und Einwirkungsmacht verfiigen und
von derselben Anzahl von Einzelwesen vertreten werden. Dies stimmt aber nicht. Eine
Person kann in verschiedenen Situationen eine andere soziale Kraft représentieren: z. B.
sind Professoren der Germanistik zwar Fachexperten, aber wenn sie Seminararbeiten
ihrer Studierenden korrigieren, dann treten sie in der Rolle einer Normautoritit auf.
Dabei hingen die Groe und der Machtbereich der Instanzen von jeweiligen soziodko-
nomischen und kulturellen Bedingungen ab. In jeder Sprachgesellschaft konnen die sozi-
alen Krifte dementsprechend unterschiedlich grofy und einflussreich sein.

Die genannten vier Instanzen wirken im Prozess der Herstellung einer Standardvari-
etdt aufeinander ein (sieche die Pfeiler im Schema). So schlagen beispielsweise die Nor-
mautoritdten im Falle eines Sprachproblems in Grammatiken oder Worterbiichern nach,
die Kodifizierer werden von Modelltexten beeinflusst usw. Im Falle einer hinsichtlich des
Standards unstrittigen Spracherscheinung stimmen alle vier Instanzen in ihrem Urteil
tiber die NormgemafSheit/-widrigkeit iiberein. Wenn es sich aber um einen Grenzfall
des Standards handelt, konnen ihre Meinungen voneinander abweichen. Dann ist ent-
scheidend, wie grof3 die Macht ist, iiber welche die einzelnen Instanzen verfiigen, und in
welcher Konstellation sie sich befinden. Und das ist, wie schon gesagt wurde, immer von
den jeweiligen soziodkonomischen und kulturellen Bedingungen abhingig.

2.2 Modell des sozialen Kraftefeldes einer
Standardvarietat im DaF-Unterricht
an tschechischen Mittelschulen

Als Methode zur Feststellung der Gestaltung des Modells des sozialen Kriftefeldes
der deutschen Sprache im DaF-Unterricht an tschechischen Mittelschulen wurde das
halbstrukturierte Interview gewihlt. Es wurden Gesprache mit 12 Lehrern gefiihrt, die
an unterschiedlichen Typen von Mittelschulen in der ganzen Tschechischen Republik
tdtig sind. Sie wurden befragt, wie sie im Unterricht den Gebrauch der Varianten ich bin
gestanden, wihrend + Substantiv im Dativ bewerten bzw. bewerten wiirden. Mit Absicht
wurden solche Varianten gewdhlt, die hinsichtlich der deutschen Standardvarietat ent-
weder strittig oder regional gefirbt sind. Sofern die Lehrer tiber die Strittigkeit oder
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Regionalitit dieser Varianten wussten, wurden sie befragt, wonach oder nach wem sie
sich im Unterricht bei ihrer Entscheidung tiber die (Nicht-)Standardsprachlichkeit der
jeweiligen Varianten richten bzw. wie sie im Unterricht die (Nicht-)Standardsprachlich-
keit einer Variante begriinden. Wenn die Befragten keine Zweifel hatten, wurde ihnen
die Frage gestellt, was sie machen bzw. machen wiirden, falls ihre Schiiler eine Variante
gebrauchen bzw. gebrauchen wiirden, an deren Zugehorigkeit zur Standardvariett sie
selbst zweifeln bzw. zweifeln wiirden. Beide Fragen zielen mithin auf die Feststellung der
Instanzen, die sich am Prozess der Herstellung der Standardvarietat im DaF-Unterricht
an tschechischen Mittelschulen beteiligen.

Aus den Interviews ging hervor, dass die entscheidende Rolle in diesem Prozess die
Lehrenden - mit Ammons Worten: die Normautoritdten - spielen. In den meisten Fél-
len sind es eben gerade sie, die fiir ihre Schiiler bestimmen, welche Variante der Norm
des Standarddeutschen entspricht. Als einflussreich erwiesen sich auch Lehrbiicher, was
aus der hiufig erfolgten Aussage der Lehrer ,So steht das im Lehrbuch® zu schlieflen
war. Lehrbiicher werden mithin im DaF-Unterricht an tschechischen Mittelschulen fiir
eine Art Kodex gehalten. Unter den Publikationen, die allgemein als Kodex bezeichnet
werden, nehmen Worterbiicher eine wesentlich weniger wichtige Position ein, wobei
meistens kein Unterschied zwischen einem Ubersetzungs- und einem einsprachigen
Worterbuch gemacht wird. Grammatiken dienen nur selten als Nachschlagewerk in
sprachlichen Zweifelsfillen. Einige Lehrer richten sich auch nach dem Sprachgebrauch
von Muttersprachlern alias Modellsprechern/-schreibern und argumentieren damit
auch im Unterricht. Hierbei berticksichtigen sie allerdings nicht, inwieweit diese Mut-
tersprachler im Deutschen ausgebildet sind.

Fiir die Fortsetzung der hier vorgestellten Untersuchung war die Feststellung bestim-
mend, dass die Lehrenden die entscheidende Rolle im Prozess der Herstellung der Norm
des Deutschen im DaF-Unterricht an tschechischen Mittelschulen spielen. Die ndchsten
Phasen der Untersuchung orientierten sich also an ihrer Tétigkeit. Im zweiten Teil wurde
ihre Aktivitat als Korrektoren beschrieben und interpretiert.

3. Die zweite Phase der Untersuchung:
ein Sprachexperiment

Als theoretische Basis fiir die Beschreibung und Analyse der Tétigkeit der Lehrer
wurde die Theorie des Sprachmanagements resp. einige ihrer Kernaussagen gewiéhlt. Die
erhobenen Daten wurden dabei nicht in authentischen Interaktionen, sondern mittels
eines Sprachexperiments gewonnen.

3.1 Theoretisch-methodologische Basis:
Die Theorie des Sprachmanagements’

Die Theorie des Sprachmanagements (weiter nur SpMT) wurde in den 1980er Jahren
aus der Theorie der Sprachplanung entwickelt. Als Grundlagen-Aufsatz zu ihr gilt der Arti-

7 Bearbeitet nach Jernudd - Neustupny (1987), Nekvapil - Neustupny (2003: 184ff.).
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kel Language planning: for whom? von B. H. Jernudd und J. V. Neustupny (1987), obwohl
J. V. Neustupny die Hauptpunkte der Theorie schon frither (1983, 1985) thematisierte.

Im Mittelpunkt der SpMT steht das Sprachproblem. Unter diesem Begriff werden
etwa im Gegensatz zur Theorie der Sprachplanung nicht nur Probleme, die die Sprache
im engeren Sinne des Wortes (z. B. die korrekte Form des Komparativs von alt) betreffen,
sondern auch solche zusammengefasst, die sich auf den Umgang mit der Sprache im
weiteren Sinne des Wortes (z. B. Ausdruck von Hoflichkeit, Gebrauch einer Minder-
heitssprache, interkulturelle Kommunikation, Standardisierung usw.) beziehen. Was ein
Sprachproblem ist, kann nicht objektiv gesagt werden. Es handelt sich hierbei ndmlich
um eine direkt in einer konkreten sprachlichen Interaktion entstandene Grof3e, die an
diese konkrete Kommunikationssituation gebunden ist. Ontologisch sind Sprachprob-
leme Abweichungen von Normerwartungen der Kommunikationsteilnehmer im Sinne
von Klaus Gloy. Als Sprachmanagement werden dann alle metalinguistischen Aktivititen
bezeichnet, die Sprachprobleme betreffen, d. h. Aktivititen, die auf Diskursproduktion
und -rezeption abzielen.

Das Sprachmanagement ist ein Prozess, der aus mehreren Phasen bestehen kann. Er
setzt ein, wenn ein Sprachproblem auftritt, d. h. in dem Moment, wenn der Kommu-
nikationsteilnehmer (weiter nur KT) A bemerkt, dass der Sprachgebrauch des KTs B
von der Norm im Sinne von Klaus Gloy, d. h. von der Erwartung des KTs A abweicht.
Der KT A muss nicht, kann aber die Normabweichung bewerten. Die Bewertung kann
positiv, negativ oder neutral ausfallen. Der Bewertung miissen nicht, kénnen aber Maf3-
nahmen zur Beseitigung der negativ bewerteten Abweichungen oder zur Festigung der
positiv bewerteten Abweichungen folgen. Diese Mafinahmen miissen nicht, kdnnen
aber in Sprachinteraktionen umgesetzt werden. Wenn die Mafinahmen nicht erfolgreich
realisiert werden, d. h. wenn das Sprachproblem nicht gelést ist, wiederholt sich das
Sprachmanagement. Wie schon oben angedeutet wurde, muss der Prozess des Sprach-
managements nicht vom Anfang bis zum Ende verlaufen. Er kann in jeder seiner Phasen
abgebrochen werden: Der DaF-Lehrer kann z. B. beim Gesprach mit seinem Schiiler
bemerken, dass der Schiiler eine falsche Variante der Wortfolge im Nebensatz benutzt.
Trotzdem korrigiert er seinen Schiiler nicht, weil er im Falle des Sprechens fiir wichtiger
halt, dass der Schiiler fihig ist, schlagfertig zu reagieren. Das Sprachmanagement endet
in diesem Falle schon in der Phase der Bemerkung der Normabweichung.

Um ein Sprachproblem zu beseitigen, reicht es nicht, Mafinahmen nur vorzuschlagen,
sondern sie miissen umgesetzt werden. Dazu ist es nétig, iber Macht zu verfiigen (vgl.
die Erkldrung von Ammons Modell des sozialen Kriftefeldes einer Standardvarietit).
TIhre Grofle, ihr Einflussbereich und Charakter hiangen von dem konkreten Sprachpro-
blem ab. Zur Umsetzung der Mafinahmen beim Sprachmanagement im Rahmen des
Sprachunterrichts an Mittelschulen geniigt oft allein die Macht, die sich aus der Position
des Lehrers ableitet. An der Universitdt braucht man dazu hingegen meistens die Macht
des Wissens.

Die SpMT unterscheidet zwei Typen des Sprachmanagements: das einfache Sprach-
management und das organisierte Sprachmanagement. Das einfache Sprachmanagement
verlduft in einer individuellen Interaktion (z. B. beim Korrigieren von Tests im Spra-
chunterricht, beim Korrigieren von Zeitungsaufsitzen usw.), d. h. auf der Mikroebene.
Das organisierte Sprachmanagement zielt hingegen darauf ab, ein Sprachproblem in
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einem Typ der Interaktionen, d. h. auf der Makroebene zu losen (z. B. Festsetzung von
Amtssprache(n), Kodifizierung der Rechtsschreibung, Festsetzung der offiziellen Sprache
in einem internationalen Betrieb usw.). Das organisierte Sprachmanagement kann in
Abhiéngigkeit vom Typ des zu l6senden Sprachproblems verschiedene Formen anneh-
men. Trotz dieser Mannigfaltigkeit gibt es bestimmte Merkmale, die fiir alle Formen
charakteristisch sind: Teilnahme von mehr als einer Person an diesem Sprachmanage-
ment, sehr oft auch Teilnahme verschiedener Organisationen, Existenz eines Diskurses
tiber das Sprachmanagement, Einfluss von Ideologien, Systematik und Steuerung vom
Sprachmanagement.

Diese beiden genannten Typen des Sprachmanagements sind nicht voneinander
getrennt, sondern sie bilden im idealen Fall einen Zyklus. Dieser beginnt mit der Bemer-
kung eines Sprachproblems in einer individuellen Interaktion, d. h. auf der Mikroebene.
Von dort aus wird das Sprachproblem auf die Makroebene delegiert, womit das organi-
sierte Sprachmanagement in Bewegung gesetzt wird. Die auf der Makroebene gefundene
Losung des Sprachproblems - d. h. Mafinahme - muss dann in individuellen Interak-
tionen realisiert werden. Erst dann ist der Zyklus erfolgreich beendet, d. h. das Sprach-
problem beseitigt.

Wie oben geschrieben wurde, wird unter dem Begriff des Sprachproblems mehr als
ein linguistisches Problem verstanden. Daraus ergibt sich, dass zur Losung solcher Prob-
leme das blof3e linguistische Management nicht reicht, sondern auch soziodkonomische
Bedingungen und kommunikatives Verhalten geindert werden miissen. Darum unter-
scheidet die SpMT das sozio6konomische, kommunikative und linguistische Manage-
ment. Die Reihenfolge, in der sie hier angefiihrt sind, entspricht ihrer Hierarchie, obwohl
nicht gesagt werden kann, dass sich z. B. das linguistische Management immer automa-
tisch aus dem soziookonomischen entwickelt. Sehr oft ist aber ein Sprachproblem erst
dann gelost, wenn Mafinahmen aller drei Managementarten umgesetzt sind.

3.2 Sprachmanagement der Lehrer und die Norm
der gewdhlten Sprachvariablen im DaF-Unterricht
im Fokus

3.2.1 Methodologie der zweiten Phase der Untersuchung

Wie es sich aus der Erklarung der SpMT ergibt, ist das Sprachmanagement immer an
eine konkrete Interaktion gebunden. Im Falle unserer Untersuchung handelte es sich um
keine authentische Kommunikationssituation, sondern um ein Experiment. Es wurden
(meistens per Post, in einigen Fallen auch personlich) etwa 320 Lehrer aller Mittelschul-
typen in der ganzen Tschechischen Republik gebeten, im Rahmen einer Untersuchung
drei Versionen eines Tests zu korrigieren. Dieser Test wurde speziell fiir die vorliegende
Untersuchung zusammengestellt. Er bestand aus neun Aufgaben, in denen lexikalische,
orthographische, syntaktische und morphologische Variablen des Deutschen gepriift
wurden.® Die drei zu korrigierenden Versionen des Tests wurden nicht von Schiilern,

8 Die getesteten Variablen waren z. B. Grofischreibung bei Adjektiven, Form des Superlativs in pradi-
liativer Stellung, Komparation der Adjektive mit oder ohne Umlaut, Akzeptanz von verschiedensten
Ubersetzungsmoglichkeiten bei Wortverbindungen jako vZdycky, uz od 50. let, i kdyZ, Unterschied
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sondern strategisch von den Mitgliedern des Forschungsteams® ausgefiillt (was den Leh-
rern nicht mitgeteilt wurde). Dabei war in jeder Version meistens eine andere Variante
der getesteten Variablen angefiihrt. Die gepriiften Varianten waren hinsichtlich der Stan-
dardsprachlichkeit von unterschiedlichem Charakter (standardsprachliche, umgangs-
sprachliche Varianten und solche, die zu den so genannten Zweifelsfillen der deutschen
Standardvarietdt gehoren, aber auch Varianten, die in keiner Varietdt des Deutschen
normgemaf3 sind).

Aufgabe der Lehrer war, alle drei Tests anonym so zu korrigieren und die einzel-
nen Aufgaben so mit Punkten zu bewerten, als wiirde es sich um authentische Tests
ihrer Schiiler handeln. Diese Daten wurden auf der Basis der SpMT analysiert, d. h. es
wurden Sprachprobleme und ihre Losungen identifiziert, und zwar so, dass aufgrund
der festgestellten Mafinahmen zur Behebung der Normabweichung (von Lehrern ange-
fithrte richtige Losungen der Aufgaben), anhand der Bewertung der Normabweichung
(Punktabziige) oder aufgrund des bloflen Bemerkens der Normabweichung (von Lehrern
unterstrichene Varianten in den Tests) die den Lehrern vorschwebende Norm an sich
rekonstruiert wurde. Damit der Korrekturvorgang der Lehrer ihrer alltiglichen Korrek-
turtatigkeit weitestgehend entsprechen konnte, wurde den Probanden das eigentliche
Ziel der Untersuchung - die Ermittlung der verlangten Norm - verschwiegen. Sie wur-
den in dem Glauben gelassen, das Sprachexperiment ziele darauf ab, das Gewicht festzu-
stellen, das im Deutschunterricht einzelnen Sprachebenen zugeschrieben werde.

Von den 320 verschickten Testsatzen (ein Testsatz bestand aus drei unterschiedlich
ausgefiilltenVersionen des Tests) liefen 66 Testsétze zuriick, d. h. 198 Tests. Die Anzahl
der ausgewerteten Tests erreicht bei einzelnen Ubungen jedoch meistens nicht 198, weil
einige Variable in einigen Tests unklar oder nicht korrigiert sind.

Aus dem Charakter der gewonnenen Daten ergibt sich, dass einige Punkte der oben
vorgestellten SpMT bei der Auswertung der Tests nicht anzuwenden waren. Die Korrek-
tur der Tests im Rahmen des Sprachunterrichts ist ein typisches Beispiel fiir das einfa-
che Sprachmanagement, das meistens keine Fortsetzung im organisierten Management
hat. Da es sich um blofles Korrigieren der Tests im Rahmen eines Sprachexperiments
handelte, konnte nicht festgestellt werden, in welcher Phase das Sprachmanagement im
DaF-Unterricht gewohnlich endet, ob in der Phase des Bemerkens (Unterstreichung der
Variante), der Bewertung (Punktvergabe bzw. Punktabziige), der Ergreifung von Maf3-
nahmen (Anfithrung der normgeméfen Variante) oder der Umsetzung der Mafinahmen
(Gebrauch der angefithrten normgemafen Variante in der folgenden Sprachproduktion
der Schiiler). Eine solche Feststellung wire erst aufgrund der Analyse der dem Test fol-
genden Unterrichtsstunde oder aufgrund von Follow-up-Interviews moglich.

Dartiber hinaus muss damit gerechnet werden, dass das authentische Korrigieren der
Lehrer wohl etwas anders ablauft: Einerseits ist es moglich, dass sie im Schulalltag sorg-
faltiger korrigieren oder dass sie im Gegenteil infolge des Bewusstseins, getestet zu wer-
den, akribischer korrigiert und z. B. mit Kodizes gearbeitet haben, was sie normalerweise
nicht machen miissten.

zwischen bald contra friih, Benutzung von es als formales Subjekt, Wortfolge im Vergleichssatz mit
als, Hilfsverben im Perfekt bei Bewegungsverben usw.

°  Diese waren Vit Dovalil (Leitung), Alena Cermakovd, Zuzana Hajickova, Martina Malimankova-
-Chudobova, Hana Ondrackova-Chrastova und Alena Pufflerova.
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3.2.2 Beispiele der Datenauswertung: das Hilfsverb
beim Partizip Il von stehen und die Rechtsschreibung
von seit den 50er Jahren

Die Beschreibung und die Analyse der gewonnenen Daten werden an den Variablen
Hilfsverb im Perfekt bei stehen und Rechtsschreibung von seit den 50er Jahren demonst-
riert. Zunachst wird angefiihrt, wie deutsche Kodizes diese Variablen beurteilen und wie
sich Modellschreiber ihnen gegeniiber verhalten, d. h. welche Varianten dieser Variab-
len in deutschsprachigen Zeitungen und Zeitschriften zu finden sind. Folgend wird das
Sprachmanagement der Lehrer beschrieben und analysiert und schliefSlich werden die
Normen dieser drei sozialen Krifte verglichen.

3.2.2.1 Das Hilfsverb beim Partizip II von stehen

Sprachkodizes

Was das Hilfsverb beim Partizip II von stehen betrifft, sind sich die deutschen Kodizes
einig. Obwohl dieses Verb (genauso wie sitzen und liegen) keine Orts- oder Zustands-
verdnderung bezeichnet (genau im Gegenteil), sodass man erwarten wiirde, dass es im
Perfekt immer mit haben stehen miisse, geben deutsche Grammatiken und Woérterbii-
cher an, dass stehen im Perfekt nordlich der deutschen Mittelgebirge zumeist mit dem
Hilfsverb haben, in Siiddeutschland, Osterreich und in der Schweiz zumeist mit sein
verwendet werde (vgl. Helbig — Buscha 2005, 126; Duden 1998, 121f,; Duden 2003, 1511;
Duden 2005, 472; IDS 1997, 1874; G6tz u. a. 2008, 1017).

In den Worterbiichern, die in der Tschechischen Republik herausgegeben wurden,
findet sich ohne weitere Bemerkungen, dass dieses Verb im Perfekt sowohl mit haben als
auch mit sein gebraucht werden kénne (vgl. Siebenschein 2006, 1249f.; Némecko-cesky/
Cesko némecky slovnik, 2002-2003, 510, 1212f.). Das verbreitete Lehrbuch Sprechen Sie
Deutsch? - 1. dil (Dusilova u. a. 2007, 136) gibt an, dass stehen das Perfekt mittels des
Hilfsverbs haben bilde. Im Abschnitt fiir die Lehrenden wird vermerkt, dass die Perfekt-
form von stehen regional schwanke, in Stiiddeutschland, Osterreich und in der Schweiz
das Hilfsverb sein benutzt werde, dass aber in die Ubersicht des Lehrbuches regionale
Varianten nicht eingeschlossen wiirden.

Modelltextel?
In Modelltexten wurden insgesamt 561 Belege (100 %) der Verbform Hilfsverb +
gestanden gefunden. In 387 Belegen (69 %) stand als Hilfsverb haben, in 174 Beispielen

10 Als Modelltexte dienten Texte des Korpus DeReKo (W-Archiv der geschriebenen Sprache, Cosmas I
Client-Version 1.7.1). Die Daten zur Untersuchung stammten nicht aus dem ganzen Archiv, sondern
nur aus seiner Zufallsauswahl, bei der das Archivauf 1 % (d. h. auf ca. 39,3631 Millionen Wortformen)
reduziert wurde. Die Texte wurden nach Regionen aufgeteilt, in denen die Zeitungen erschienen,
aus denen die Texte stammten, und zwar folgendermafien: norddeutsche Presse — Braunschweiger
Zeitung, Hannoversche Allgemeine, Hamburger Morgenpost, Die Zeit, Der Spiegel, VDI Nachrichten;
mitteldeutsche Presse - Berliner Morgenpost, Mannheimer Morgen, Frankfurter Rundschau, Rhein-
-Zeitung, Spektrum direkt, Bild; oberdeutsche Presse — Niirnberger Nachrichten, Niirnberger Zeitung;
osterreichische Presse — Burgenlindische Volkszeitung, Tiroler Tageszeitung, Kleine Zeitung, Salzbur-
ger Nachrichten, Niederosterreichische Nachrichten, Neue Kronen-Zeitung, Die Presse, Vorarlberger
Nachrichten, Oberdsterreichische Nachrichten; schweizerische Presse — St. Galler Tagblatt, Ziir-
cher Tagesanzeiger, Die Siidostschweiz; indifferent — Handbuchkorpus, LIMAS-Korpus, Wikipedia.
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(31 %) sein. In der norddeutschen Presse wurde das Partizip II von stehen in 74 Sitzen
und Satzgefiigen (100 %) verwendet, und zwar immer mit dem Hilfsverb haben. In der
mitteldeutschen Presse war diese Variable in 213 Belegen (100 %) zu finden, wobei nur
finf davon (2,35 %) die Verbform mit sein bildeten. Alle diese Beispiele fanden sich
im Mannheimer Morgen. In der Presse, die im siidlichen Teil des deutschsprachigen
Raumes erschien, kam diese Variable in 271 Fillen vor. 169 davon (62,36 %) wurden
mit dem Hilfsverb sein gebildet, nur 102 Belege (37,64 %) mit haben. Im Rahmen der
oberdeutschen Presse gibt es aber noch weitere Differenzen. Wihrend die Zeitungen aus
dem bundesdeutschen Anteil nur in elf (18,64 %) von 59 (100 %) Séitzen und Satzgefiigen
sein anfithrten, wurde dieses Hilfsverb in der schweizerischen Presse in 43 (52,44 %) von
82 Belegen (100 %) verwendet. Noch markanter ist der Unterschied in 6sterreichischen
Zeitungen und Zeitschriften. Hier war sein sogar in 115 (88,46 %) von 130 Féllen (100 %)
benutzt. In der hinsichtlich der Regionalitit indifferenten Presse waren nur drei Beispiele
zu finden, alle waren mit haben gebildet worden (Malimankova 2008).

Lehrer als Normautoritéiten
Im Rahmen des Tests erschien diese Variable im folgenden Satz, der iibersetzt werden
sollte:
Jste moktejsi, protoZe jste stdli celou dobu jen pod stromem.

Den Lehrern wurden in den ausgefiillten Versionen des Tests folgende Varianten
angeboten:
1.1 Sie sind ndsser, weil Sie haben ganz Zeit nur unter Baum gestehen.
1.2 Ihr seid ndsser, weil ihr die ganze Zeit nur unter dem Baum gestanden habt.
1.3 Ihr seid nasser, weil ihr die ganze Zeit nur unter dem Baum gestanden seid.

Alle diese Varianten sind, was das Hilfsverb (nicht die Wortfolge) betrifft, laut den
deutschen Kodizes korrekt.

In die Datenverarbeitung dieser Ubung wurden von den 66 zuriickgeschickten Test-
satzen nur 60 einbezogen. In den {ibrigen sechs erwies sich die Auswertung der Variable
als unmoglich. Unberticksichtigt bleibt auch die Variante 1.1, und zwar aus folgenden
Griinden: 1) Hinsichtlich des Hilfsverbs ist sie identisch mit der Variante 1.2.2. Die
meisten Lehrer (unter)strichen das, was ihrer Meinung nach nicht der deutschen Norm
entspricht, ohne die nach ihnen normgemifle Losung anzufithren. Infolgedessen ist es
nicht moglich, eindeutig zu sagen, ob die Lehrer in dieser Version des Tests die Verbform
oder ihre Wortstellung fiir falsch hielten. Was das Sprachmanagement der Lehrer betrifft,
sind im Zusammenhang mit der Variante 1.1 nur zwei Aspekte zu erwahnen. Erstens ist
an der Unméglichkeit, diese Variante eindeutig auszuwerten, zu sehen, dass die Leh-
rer in den Tests nicht alle Phasen des Sprachmanagements durchfiihrten. Die meisten
von ihnen bemerkten (Streichung oder Unterstreichung der Variante) und bewerteten
(Punktabzug) zwar die Normabweichung (héchstwahrscheinlich hielten sie die Wortstel-
lung, nicht die Verbform fiir falsch), aber nur einige von ihnen trafen eine Mafinahme
(Anfithrung der normgeméfien Variante). Zweitens wurde in einem Testsatz die Inkon-
sequenz der Normautoritit beim Korrigieren festgestellt: Ein Lehrer akzeptierte haben
in der Variante 1.1, aber er lehnte es in der Variante 1.2 ab.
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Bei der Datenverarbeitung gab es bis auf acht Fille!! keine Unklarheiten. Die Ergeb-
nisse, die sich direkt auf die geforderte Norm des Deutschen beziehen, sind tibersichtlich
in der unten angefiihrten Tabellen zusammengefasst. Die Analyse des Sprachmanage-
ments wird im folgenden Absatz beschrieben.

Tabelle 1 bietet eine Gesamtiibersicht iiber die Varianten, die von den Lehrern in den
Tests akzeptiert oder abgelehnt wurden.

Tabelle 1. Akzeptierte und abgelehnte Varianten in Ubersicht

absolute Anzahl in %
haben sein haben sein
insgesamt 60 60 100 100
akzeptiert 56 28 93,33 46,66
abgelehnt / davon eindeutig 3 32/4 5 53,33/ 6,66
nicht sanktioniert
unbewertet 1 0 1,66 0

Die Variante haben wurde in 60 Tests als Losung angeboten. In 56 Tests (93,33 %)
wurde sie akzeptiert, in drei Tests (5 %) abgelehnt. Ein Test wurde nicht korrigiert. Die
Variante sein wurde auch in 60 Tests angefiihrt. Sie wurde in 28 Tests (46,66 %) belassen,
in 32 Tests (53,33 %) als unkorrekt bezeichnet.

Tabelle 2 bietet eine Gesamtiibersicht dariiber, wie viel Lehrer welche Norm durch-
setzten.

11" Die Uneindeutigkeiten betrafen die Variante 1.3, waren von vielerlei Arten und wurden folgender-
weise gelost: 1) Sofern zu seid das Wort habt hinzugefiigt wurde, ohne dass seid wie andere eindeutige
Normabweichungen markiert ist (Unterstrich, Streichung) oder ohne dass aus den Punktabziigen
zu schlielen ist, dass es sich um eine Normabweichung handelt, wurde seid als korrekt alias norm-
gemif ausgewertet. 2) Wenn seid als andere eindeutige Normabweichung markiert wurde, ohne dass
dafiir Punkte abgezogen wurden, wurde dieses Beispiel in die abgelehnten Belege miteinbezogen. In
diesem Falle geht es um das Sprachmanagement, in dem die Normabweichung zwar bemerkt, aber
nicht bewertet wurde. 3) In einem Beispiel wurde zu seid ,rakouskd némcina®“ (,,0sterreichisches
Deutsch®) hinzugefiigt, ohne dass seid gestrichen wurde. Angesichts dessen, dass in diesem Test nicht
einzelne Sitze mit Punkten bewertet wurden, sondern die Ubung als Ganzes, wurde dieser Beleg in
die akzeptierten miteingeschlossen. 4) In einem Test steht bei seid der Kommentar ,,povaZovano za
nespisovnou formu*“ (,,als nicht standardsprachliche Form betrachtet®). Obwohl fiir diese Variante
kein Punkt abgezogen wurde, wurde sie in die Gruppe der unkorrekten Beispiele eingereiht, weil in
der Schule (im Bereich der Morphologie) primér die Standardvarietit unterrichtet wird. Schlief3lich
ist es nétig zu bemerken, dass die Datenauswertung von der Voraussetzung ausgeht, dass die Lehrer
nur zwischen zwei Varianten — haben und sein — entschieden. Sofern z. B. seid gestrichen wurde (d. h.
als Normabweichung bemerkt wurde), ohne dass eine nach dem Lehrer normgemafle Losung ange-
fithrt wurde (d. h. eine Mafinahme getroffen wurde), wurde bei der Datenauswertung automatisch
vorausgesetzt, dass der Lehrer haben fiir normgemaf3 halt und umgekehrt.
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Tabelle 2. Die Lehrer und die von ihnen durchgesetzte Norm - quantitative Aspekte

absolute Anzahl in %
insgesamt 60 100
beides korrekt 26 43,33
nur HABEN / davon inkonsequent 31/1 51,66/ 1,66
nur SEIN 2 3,33
nicht zu vergleichen 1 1,66

Diese Variable wurde von 60 Lehrern (100 %) ausgewertet. 26 Lehrer (43,33 %) akzep-
tierten als Norm beide Varianten. 31 Lehrer (51,66 %) hielten nur die Variante haben fiir
normgemifS. Von diesen korrigierte ein Lehrer (1,66 %) die Tests inkonsequent: Wih-
rend er diese Variante in der Version 1.1 belief3, lehnte er sie in der Version 1.2 ab. Zwei
Lehrer (3,33 %) hielten nur die Variante sein fiir normgemif3. Bei einem Lehrer war es
nicht moéglich, diese Auswertung durchzufiihren.

Sprachmanagement

Die Variante 1.2 habt wurde von den meisten Lehrern (93,33 %) als normgemaf3 belas-
sen. Nur drei Lehrer markierten sie als normwidrig, wobei nur einer von ihnen eine
Mafinahme zur Beseitigung dieser Normabweichung traf. Er notierte seid als Korrektur.
Die tibrigen zwei beendeten ihr Sprachmanagement in der Phase des Bemerkens bzw. der
Bewertung der Normabweichung. Einer von ihnen war der schon oben erwihnte Lehrer,
der sich als Normautoritit inkonsequent verhielt. Ein Lehrer bezeichnete habt zuerst als
normwidrig, dann strich er seine Unterstreichung, um zu markieren, dass diese Variante
doch normgemif sei. Dieser Fall ist ein Beispiel fiir ,,Metasprachmanagement

Die Variante 1.3 seid rief in 32 Fillen ein Sprachmanagement hervor. In drei von
diesen Tests wurde nur seine erste Phase — das Bemerken der Normabweichung - durch-
gefiihrt, ohne dass die Normabweichung bewertet wurde, d. h. ohne dass dafiir Punkte
abgezogen wurden. Die meisten korrigierenden Lehrer beendeten ihr Sprachmanage-
ment schon in der Phase der Bewertung. Die Form dieser Phase ist bei vielen Lehrern
bemerkenswert. Manche bewerteten ndmlich die Ubung als Ganzes mit Punkten, nicht
ihre einzelnen Sitze, sodass es nicht moglich ist, aus den korrigierten Tests zu schlieflen,
welches Maf$ an Wichtigkeit die Lehrer dieser Normabweichung zuschreiben. Nur in
sieben Fillen trafen die Lehrer eine Mafinahme zur Behebung der Normabweichung
und fithrten im Test die ihrer Meinung nach normgemaf3e Variante habt an. Wie schon
in Fuinote 11 erwéhnt, steht in einem Test bei seid die Bemerkung ,,povazovano za
nespisovnou formu® (,,als nicht standardsprachliche Form betrachtet®), ohne dass fiir
diese Variante Punkte abgezogen wurden und ohne dass die fiir standardsprachlich
gehaltene Variante angefithrt wurde. Hier endet das Sprachmanagement in der Phase
der Bewertung der Normabweichung, wobei nur schwer zu erschliefSen ist, ob es sich um
eine negative Bewertung handelt. Ein Lehrer fiigte zu seid ,,rakouska némcina®“ (,,0ster-
reichisches Deutsch®) hinzu. Angesichts dessen, dass dieser Lehrer zu denjenigen gehort,
die nicht einzelne Satze mit Punkten bewerteten, kann nicht gesagt werden, ob er die
Variante fiir normwidrig oder normgeméf3 hielt. Auch sein Sprachmanagement endete
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in der Phase der Bewertung, wobei aufgrund seiner Bemerkung nicht moglich ist, zu
schlussfolgern, ob es seiner Meinung nach negativ, neutral oder positiv ist, sein als Hilfs-
verb bei stehen zu benutzen. Hinsichtlich der Untersuchung des Sprachmanagements
ist noch ein weiterer Fall erwdhnenswert. Ein Lehrer fiigte zur Variante seid ,ano (,,ja“)
hinzu. Dieses Verhalten kann so interpretiert werden, dass der Lehrer die Variante seid
vor dem Hintergrund (mindestens) einer anderen Variante bewertete, die er im Vergleich
mit seid fiir tiblicher, méglicherweise sogar fiir unstrittig hielt.

Fazit

Beziiglich der untersuchten Variable Hilfsverb beim Partizip II von stehen sind sich
die drei betrachteten Norminstanzen nur teilweise einig. Meinungsverschiedenheiten
herrschen nicht nur zwischen einzelnen sozialen Kriften, sondern auch zwischen den
Vertretern einer Norminstanz. Was die Sprachkodizes betrifft, stehen auf einer Seite die
deutschen Kodizes,'? denen zufolge nérdlich der deutschen Mittelgebirge zumeist haben
verwendet werde, stidlich davon dagegen meistens sein. Auf der anderen Seite lassen
die tschechischen Worterbiicher ohne weitere Ausfithrungen beide Varianten zu. Das
tschechische Lehrbuch ldsst regionale Varianten - d. h. auch sein - absichtlich beiseite.

Es wurde herausgefunden, dass die - verglichen mit den tschechischen Worter-
biichern - prazisere Norm der deutschen Kodizes mit der Norm der Modelltexte nur
teilweise tibereinstimmt. Haben wird namlich als Hilfsverb beim Partizip II von stehen
zumeist in ganz Deutschland benutzt, nicht nur im Norden. In den schweizerischen
Modelltexten betrégt das Verhiltnis der Vorkommenshiufigkeit von sein contra haben
fast1: 1. Nur die Norm der 6sterreichischen Modelltexte entspricht den Angaben in den
Kodizes, d. h. es ist hier zumeist das Hilfsverb sein zu finden.

Die von den tschechischen Deutschlehrern verlangte Norm stimmt nur in ca. 43 % der
Falle mit der plurizentrischen Norm der deutschen Kodizes iiberein, d. h. lasst sowohl
haben als auch sein zu. Der Rest der Lehrer fordert entweder nur haben (52 %) - zuge-
spitzt gesagt: die Norm der deutschen Modelltexte — oder nur sein (3 %) - zugespitzt
gesagt: die Norm der dsterreichischen Modelltexte. Diese Lehrer agieren somit eigentlich
nicht als Normvermittler, sondern als Normsetzer.

3.2.2.2 Die Rechtschreibung von seit den 50er Jahren

Der zu tibersetzende Beispielsatz lautete: Bydli tu uz od 50. let, i kdyz okoli neni pravé
nejzdravéjsi. Als Losungen wurden den Lehrern im Test folgende Varianten angeboten:
von 50 Jahre, ab den 50. Jahren, seit den 50er Jahre, wobei alle (teilweise) fehlerhaft sind.

Sprachkodizes

Laut orthographischer Kodizes sind im Nominativ nur die folgenden Varianten zulés-
sig: die 50er-Jahre/die 50er Jahre/die Fiinfzigerjahre/die fiinfziger Jahre (vgl. analog dazu
das Stichwort achtziger: ,,die Achtzigerjahre od. achtziger Jahre [des vorigen Jahrhunderts]
(mit Ziffern 80er-Jahre od. 80er Jahre)“ (Duden 2006: 162f.) oder ,,achtziger 80er; in den
Achtzigerjahren oder: achtziger Jahren (mit Ziffer: den 80er-Jahren oder: den 80er Jahren)

12 Unter deutsch wird hier ,,im deutschsprachigen Raum herausgegeben verstanden.
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des 20. Jahrhunderts* (Wahrig 2002: 153) oder in Duden (1997: 24) nur ,,die achtziger Jah-
re‘, ,die 80er Jahre®, ,,die Achtzigerjahre®, nach Diickert — Kempcke (1986: 20) sei nur die
Kleinschreibung zuldssig, es wird keine Variante mit Ziffern angegeben, sondern nur ,,die
achtziger Jahre des 19. Jahrhunderts*. Wahrig (2003: 73f.) gibt neben den nicht abgekiirz-
ten Varianten auch die folgenden an: ,,in den 90er-Jahren“ sowie auch ,,in den 90er Jahren®

Aus den Kodizes lisst sich schlieflen, dass nur diese Varianten der Norm entspre-
chen: seit den 50er-Jahren/seit den 50er Jahren/seit den Fiinfzigerjahren/seit den fiinfziger
Jahren.

Modelltexte

Nach den herangezogenen Modelltexten!?® sind jedoch sieben Wortformen zulés-
sig: achtziger Jahren: 151 Treffer (41,37 %), 80er Jahren: 134 (36,71 %), 80-er Jahren: 52
(14,25 %), Achtziger Jahren: 11 (3,01 %), 80er-Jahren: 10 (2,74 %), 1980er Jahren: 5
(1,37 %), 1980-er Jahren: 2 (0,55 %) — insgesamt 365 Treffer (100 %) aus 27 zwischen den
Jahren 1959 und 2007 publizierten Quellen,'* die im Korpus DeReKo zu finden waren.

Lehrer als Normautorititen

Die Lehrer werteten insgesamt 181 Tests (100 %) aus. Die Variante 50er wurde von
ihnen in 56 Tests (30,9 %) belassen. In 17 Tests (9,4 %) wurde sie statt 50 oder statt
50. gefordert und in vier Tests (2,2 %) als nicht korrekt bezeichnet. 50. wurde in 38 Tests
(21,0 %) belassen, in finf Tests (2,8 %) statt 50 oder statt 50er gefordert und in 13 Tests
(7,2 %) als nicht korrekt bezeichnet. 50 wurde in 22 Tests (12,2 %) belassen und in
25 Tests (13,8 %) als nicht korrekt bezeichnet.

Sprachmanagement

Die angebotene Losung 50er wurde von den Lehrern vorwiegend belassen. Zu 9,4 %
wurde diese Variante statt 50. oder 50 gefordert. Also wurde die urspriingliche Variante
als Normabweichung bemerkt und negativ bewertet. Zusatzlich wurden auch Mafinah-
men in Form einer anderen, konkreten Variante (50er) entwickelt. Selten wurde 50er als
Abweichung von der Norm des jeweiligen Lehrers bemerkt sowie negativ bewertet (unter-
strichen oder gestrichen). Die Lehrer fithrten jedoch nicht explizit an, welche Variante sie
statt 50er verlangten — abgesehen von einem Test, in dem die Variante 50. gefordert wurde.

Bei 50. wurde die angebotene Losung von den Lehrern vorwiegend belassen. Aus-
nahmsweise (in acht Tests bzw. zu 4,4 %) wurde die urspriingliche Variante als Normab-
weichung bemerkt und negativ bewertet. Zudem wurden auch Mafinahmen in Form
einer anderen, konkreten Variante (50er) entwickelt. Zu 7,2 % wurde 50. als Abweichung
von der Norm des jeweiligen Lehrers bemerkt und auch negativ bewertet (unterstrichen
oder gestrichen). Die Lehrer fithrten jedoch nicht explizit an, welche Variante sie statt
50. verlangten. In 2,8 % der Tests wurde 50. statt 50 oder sogar (in einem Test) statt 50er
gefordert. Demnach wurde die urspriingliche Variante als Normabweichung bemerkt

13 Als Modelltexte wurden Texte der Sorte Zeitungsbericht vor allem von den ersten Seiten der Peri-
odika ausgewdhlt, z. B. aus den Ressorts Kultur, Wirtschaft und Politik, die die standardsprachliche
Schreibweise auf allen sprachlichen Ebenen der Auffassung Ammons gemif3 gewdhrleisten sollten.
Aus ihnen wurden noch nachtraglich Texte mit nichtstandardsprachlichen Varianten aussortiert. Die
Texte aus dem Ressort Sport, Leserbrief, Feuilleton o. A. sowie Boulevardzeitungen wurden ignoriert.

14 Zum Beispiel Die Presse, Die Welt, Die Zeit und Die Frankfurter Allgemeine.
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und negativ bewertet, wobei auch Mafinahmen in Form einer anderen, konkreten Vari-
ante (50.) entwickelt wurden.

Bei 50 wurde die angebotene Losung fast in demselben Maf3 belassen wie abgelehnt.
Im letzteren Falle wurde 50 als Abweichung von der Norm bemerkt sowie negativ bewer-
tet (unterstrichen oder gestrichen). Die Lehrer fithrten jedoch nicht explizit an, welche
Variante sie statt 50 verlangten.

Im Management-Prozess wurde die betrachtete Variable nur selten in Form von
Minuspunkten negativ bewertet und auch Mafinahmen wurden nur ausnahmsweise
entwickelt.

Fazit

Die Kodizes lassen vier Schreibweisen der betrachteten Kollokation zu: 1. seit den
50er-Jahren, 2. seit den 50er Jahren, 3. seit den Fiinfzigerjahren, 4. seit den fiinfziger Jah-
ren. In den Modelltexten gibt es zwar mehr bzw. sieben Schreibweisen, jedoch kommen
die zwei folgenden nur selten vor, sodass sie als Ausnahme (bzw. Fehler oder Unsicher-
heit von Modelschreibern?) angesehen werden kénnen: 1980-er Jahren in 0,55 % und
1980er Jahren in 1,37 % der Belege. Die erste nach den Kodizes zugelassene Variante
(80er-Jahren) taucht in den Modelltexten nur in 2,74 % der Belege auf, die zweite (80er
Jahren) nimmt mit 36,71 % der Belege eine der Spitzenpositionen ein. Die dritte zugelas-
sene Variante gibt es in den Modelltexten {iberhaupt nicht, die vierte (achtziger Jahren)
nimmt mit der grofiten Anzahl der Belege (41,37 %) wiederum eine Spitzenposition ein.
Dartiber hinaus sind in den Modelltexten folgende Varianten vertreten: Achtziger Jahren
in 3,01 % und 80-er Jahren in 14,25 % der Belege.

Die Form 50er hielten die getesteten Lehrer fiir die richtigste, dem entspricht das hau-
figste Vorkommen dieser belassenen oder verlangten Variante. Nur eine geringe Anzahl
von Lehrern hielt diese Form fiir fehlerhaft. Auch die Form 50. beliefSen sie in grofiem
Maf (zu 21 %), sie wurde z. T. sogar explizit verlangt (zu 2,8 %). Diese Form beurteilten
nur wenige Lehrer (zu 7,2 %) als nicht korrekt. Die Variante 50 wurde in 12,2 % der Tests
belassen und in 13,8 % der Tests als nicht korrekt markiert. Die Lehrer vermerkten aller-
dings nicht, ob ihrer Meinung nach mehrere Varianten gleichzeitig vorkommen koénnen.
Der Norm der tschechischen Deutschlehrer entsprechen so (explizit) nur zwei Varianten,
und zwar seit den 50er Jahren bzw. seit den 50. Jahren, wobei nur die Erste mit den deut-
schen Kodizes und Modelltexten tibereinstimmt (das Belassen der Variante mit 50 scheint
uns eher auf ein Ubersehen zuriickfiihrbar). Es ist interessant, dass gerade diese Variante
(seit den 50er Jahren) in den Modelltexten fast am hiufigsten vertreten ist (die zweite Posi-
tion mit 36,71 % der Belege). Die Norm der tschechischen Lehrer scheint im Vergleich
zu den deutschen Kodizes und Modelltexten ziemlich liickenhaft zu sein. Anderseits
wurden ihnen keine anderen Schreibvarianten in den zu korrigierenden Tests angeboten.

4. Die dritte Phase der Untersuchung:
Follow-up Interview

Das Follow-up Interview (das nachtrégliche Gespréch) ist eine der Introspektions-
methoden, die gew6hnlich an jedes Sprachmanagement ankniipft, mit dem Ziel, festzu-
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stellen, welches Bewusstsein fiir die Sprache in einem bestimmten Kontext und Diskurs
bestand. In unserer Untersuchung konnten wir dank diesem Interview die Grundsitze
der Unterrichtslenkung von Lehrern als korrigierenden Groflen umreilen. Uberdies
konnten die Lehrer hinsichtlich ihrer Argumente und Strategien auch als argumentie-
rende Kraft vorgestellt werden.

Das bewusste Gesprach besteht typischerweise aus fiinf Phasen und wird audiovisuell
oder akustisch aufgenommen (vgl. Neustupny 1999: 13ff.): 1. Warming up, 2. Bewusst-
sein vor der Aufnahme, 3. Bewusstsein wahrend der Aufnahme, 4. Bewusstsein nach der
Aufnahme, 5. Endphase. In den ersten zwei Phasen wird der Gefragte (Respondent) tiber
den Zweck und Verlauf des Gesprachs aufgeklért. In der dritten Phase werden Fragen zu
den verfolgten Erscheinungen nach einzelnen Segmenten gestellt, wobei der Fragesteller
den Prozess des Sprachmanagements verfolgt. In der vierten Phase werden die tibri-
gen Kommentare und Einstellungen des Befragten gesammelt. Die Informationen, die
man durch das Gesprich bekommt, miissen anschlieflend verarbeitet und interpretiert
werden. Die Ergebnisse dieser Interpretation werden dem Befragten abschlieflend mit
der Bitte um Kommentar vorgestellt. Dieses Verfahren ist zwar zeitaufwindig, allerdings
reagieren die Respondenten spontan und der Fragesteller kann jeder Zeit nachfragen,
was im Rahmen der Fragebogenmethode nicht moglich ware.

Die Gespriche fiir unsere Untersuchung wurden mit fiinf Lehrerinnen aus Prag auf-
genommen, welche zuvor die beschriebenen Tests korrigiert hatten.!® Sie hatten mit dem
Unterricht Deutsch als Fremdsprache langjihrige Erfahrungen, sodass ihre Aulerungen
von grofler Aussagekraft sind. Fiir die Gesprache wurden nur diejenigen Variablen ausge-
wihlt, hinsichtlich deren Korrektur sich die Lehrerinnen offensichtlich uneinig waren. Es
handelte sich um den Umlaut bei der Steigerung von schlank, nass, gesund und rot sowie
um die Rechtschreibung von seit den 50er Jahren. Im Folgenden wird die Bewertung der
Variable seit den 50er Jahren als Beispiel skizziert.16

4.1 Interpretationen der verfolgten Variablen

Die Gespriche wurden im Dezember 2008 auf Tschechisch durchgefiihrt. Sie wur-
den akustisch aufgezeichnet und dann nach den Transkriptionskonventionen von Sel-
ting (1995) verschriftlicht. Bei ihrer Interpretation wurden drei Faktoren verfolgt: 1. die
Norm der Respondenten und das aus ihr hervorgehende direkte Management des Unter-
richts, 2. das Metamanagement bzw. die Ansichten der Respondenten {iber die Gesamt-
bewertung der Tests aller beteiligten Lehrer,!” 3. eventuell auch verschiedene einzelne
Anmerkungen. Die Symbole F und L1-5 stehen im Folgenden fiir den Forscher und die
Lehrerinnen 1 bis 5. Als Beispiel geben wir einen Auszug aus dem ersten Interview an:

15 Diese Anzahl wurde durch die Anonymitit der teilnehmenden Lehrer beeinflusst. Nur in Prag wur-
den die Tests personlich iibermittelt, sodass wir uns auch spater an Prager Lehrer wenden konnten.
Nicht alle willigten jedoch in ein Interview ein.

16 Die Ergebnisse des FUIs bei der Steigerung wurden schon frither im Artikel von V. Dovalil (2011)
veréffentlicht.

17 Aus diesem Management {iber Management lasst sich indirekt auf das Management der befragten
Lehrer und vielleicht auch auf das der iibrigen Lehrer schlieflen, also auf ihr Verhalten in der sozialen
Praxis. Dank dem Metamanagement kénnen die Widerspriiche in der Auswertung der Tests besser
erklart werden.
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Follow-up Interview 1

F:

L1:

F:

L1:

F:

L1:

F:
F:

L1:

Ve ¢tyfech procentech testii forma padesit s er oznacena jako nekorektni. Co si mys-
lite pravé o tom?

(-) Tak urcité, Ze to je korektni. Spis si myslim, ze déti o tom moc nevi, (-) zZe by to
vétsina déti ponechala tak, bez tecky /50/, (-) pravdépodobné.

Co si myslite o hodnoceni téch ucitelti?/vysledky k hodnoceni 50./

Ja myslim, Ze bych to nechala padesit s teckou. Ono se na to néjak moc, v téch uceb-
nicich se to néjak moc nezduraznuje.

Takze si myslite, Ze to neni tak dulezity jev?

No.

Tematizujete ho v hodiné?

Tohle bych asi nechala tak /50./, (-) to bych se k tomu nevyjadrila.

(-) Kdyby vam napsali v pisemném projevu, ¢i v testu, jinou variantu, nez kterd je
v gramatikdch pfipusténa, tak byste to hodnotila negativné, nebo neutralné, nechala
byste to tak?

Jenom bych si v§imala té predlozky a téch padesatych let asi ne. (-) Myslim si, Ze se
do takovych podrobnosti zachdzet nemusi. Jen u toho dne, (=) psani data. (-) Ale ja
osobné na to néjaky diraz nekladu.

Die Norm von L1 ist mit grofler Sicherheit 50er und vielleicht auch 50., denn sie wiir-
de auch diese Variante belassen. In der Implementierung fordere sie keine Variante,
denn diese orthographische Variable werde in Lehrwerken nicht betont, es sei darum
keine wichtige Erscheinung. Darum hebe sie sie nicht weiter hervor, sie thematisiere
sie nicht. Weil es sich nur um eine Nuance handle, wiirde sie auch 50 belassen. Wahr-
scheinlich entspricht 50 ihrer Norm aber nicht.

L1 schitzt die Gesamtbewertung der Lehrer-Tests neutral, d. h. weder negativ noch
positiv ein, weil es sich um ein Detail handle.

Follow-up Interview 2

1.
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Die Norm von L2 ist 50er, und zwar mit grofler Sicherheit, denn diese Form wer-
de haufig verwendet. Sie sei ihrer Meinung nach am korrektesten. Die Variante 50.
wiirde sie auch sicherlich belassen, obwohl sie nicht so korrekt wie 50er sei. Sie argu-
mentiert mit ihrem Sprachgefiihl und mit der Regel, dass die Ordinalzahlen mit dem
Punkt geschrieben werden miissen. 50 lehne sie ab. Ware das ganze Syntagma jedoch
richtig (seit den 50 Jahren), konnte sie es noch erlauben. Im Test fordere sie entweder
die erste, oder die zweite Variante, die dritte wiirde sie nur mit Einschrankungen
belassen. Sie unterscheide auch kommunikativ-pragmatische Bedingungen. Im frei-
en Schreiben oder in der Hausaufgabe bewerte sie die Normabweichung nicht.

L2 bewertet negativ, dass die Lehrer die Variante 50er als nicht korrekt bezeichnet
hatten. Auch 50 hilt sie fiir einen groben Fehler.

L2 halt diese orthographische Erscheinung fiir eine Nuance, die sie zwar thematisie-
re, aber die nicht so wichtig sei wie die Préposition seit.



1.

Follow-up Interview 3

Die Norm von L3 ist mit grofler Sicherheit 50er. Es sei eine ganz wichtige Erschei-
nung wegen der Aussprache und Kommunikation, jedoch gebe es noch wesentlichere
Variablen. In der Implementierung zdgert sie: Die Varianten 50. und 50 wiirde sie
zum einen ,immer® als einen groben Fehler korrigieren, weil sie nicht zufriedenstel-
lend seien, zum anderen wiirde sie sie beim freien Schreiben oder in Hausaufgaben
»vielleicht® korrigieren. Trotzdem unterscheidet sie kommunikativ-pragmatische
Bedingungen: In der Kommunikation wire sie strenger, im Schreiben milder, weil
die Schiiler in ihrer Sprachpraxis wahrscheinlich nur selten solch eine Zahl schreiben
wiirden, sodass es nicht so wichtig sei wie etwa die korrekte Aussprache.

L3 beurteilt die Widerspriiche in der Gesamtbewertung der Lehrer negativ. Diese
hitten die Norm kennen sollen. Vielleicht hitten sie sich aber auf diese Erscheinung
nicht konzentriert.

Follow-up Interview 4

1.

Die Norm von L4 ist mit grof3er Sicherheit 50er. Es sei jedoch eine winzige Erschei-
nung, die sie nicht betone. Sie wiirde diese Variante nur in dem Fall fordern, dass
sie im Unterricht zufillig auf Materialien mit solchen Zahlen stoflen wiirde (sie
behauptet, dass dies gelegentlich passiere, weil solche Zahlen in Texten auftauchten,
mit denen sie im Unterricht arbeite) und dass das Niveau der jeweiligen Klasse ent-
sprechend sein miisste (in manchen Klassen iibergehe sie diese Erscheinung). Dar-
aus ldsst sich schlieflen, dass sie diese Erscheinung nicht testet. Im freien Schreiben
wiirde sie die Abweichung korrigieren, jedoch nicht sanktionieren.

L4 akzeptiert die Widerspriiche in der Bewertung der Lehrer. Sie hingen ihrer
Ansicht nach von den Anspriichen und Materialien der Lehrer ab. Sie selbst habe
diese Erscheinung erst wihrend ihrer Praxis dank Lehrwerken kennen gelernt.

Follow-up Interview 5

1.

Der Norm von L5 entsprechen 50er und 50., und zwar mit grofler Sicherheit, wobei
sie 50er priferiert. 50er komme héufiger in Texten vor. Es sei wichtig, Ordinalzahlen
auch beim Schreiben markieren zu kénnen, weil die Verstdndlichkeit entscheidend
und die Aussprache der richtigen Endung wichtig seien. Aus Sicht der Rechtschrei-
bung sei es jedoch keine wichtige Erscheinung. Sie lehne 50 jedoch ab und korrigiere
immer, weil nach jeder Ordinalzahl ein Punkt stehen miisse.!®

L5 bewertet negativ, dass die Lehrer die Variante 50 nicht korrigiert hitten. Es handle
sich ihres Erachtens um eine grobe Unkenntnis.

L5 gibt bei 50. zu, dass sie sich irren konne, und fragt nach der Norm.

Fazit

Die Lehrerinnen halten die verfolgte Variable meistens fiir unwichtig, ihrer Norm

entspricht die Variante 50er, einige lassen auch die Variante 50. zu und eine Lehrerin
sogar die Variante 50 (doch mit Einschrénkung).

18 Die Meinung der Lehrerin ging von dem Tschechischen aus, in dem sich alle Ordinalia von den

Kardinalzahlen durch den Punkt unterscheiden. Es handelt sich also um die so genannte Interferenz.
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4.2 Die Norm der Interviewten und ihre Implementierung

Im Laufe der Gespréiche kam heraus, dass die interviewten Lehrer nicht alle ausge-
wihlten Variablen fiir wichtig bzw. grundsitzlich (wie im Fall der Rechtschreibung) hal-
ten, sodass sie selber ihre Norm nicht kennen oder sie im Unterricht nicht thematisieren.
Bei der Implementierung der Norm unterscheiden die Interviewten kommunikativ-prag-
matische Bedingungen der Kommunikation: 1. Test contra Gespréch, 2. Sprachbeherr-
schungsniveau der Klasse. Didaktisch bevorzugen sie die kommunikative Methode,
wobei grammatische Erscheinungen als ,,Kleinigkeit®, ,Detail, ,Nuance® abgetan wer-
den. Der wesentlichste Faktor sei die Verstdndlichkeit, die ihren Grundsatzentscheidun-
gen zugrunde liege. Im Unterricht richten sie sich auffallend nach Lehrwerken, weil diese
den Schiilern ,,gros* vorlegten. Fiir Randerscheinungen der Kommunikation gebe es im
Unterricht keine Zeit, denn Schiiler hétten schon mit den Grundziigen der deutschen
Sprache Probleme. Fiir linguistische Abhandlungen gebe es ebenfalls keinen Raum (bzw.
nur ausnahmsweise), sodass Widerspriiche nicht thematisiert werden konnten. Wiirden
grammatische Varianten dennoch thematisiert, wiirde ihre aktive Kenntnis nicht ver-
langt, weil die Schiiler ablehnend reagierten und pragmatisch nur eine von mehreren
Méglichkeiten vorzogen. Weil grammatische Varianten nicht sehr wichtig seien und ihre
fehlerhafte Anwendung keine negativen Auswirkungen auf die Verstandlichkeit habe,
korrigierten die Interviewten die Fehler (falls sie sich ihrer bewusst waren) entweder
sehr nachsichtig oder tiberhaupt nicht. Das heifdt, dass sie in diesem Fall kommuni-
kativ-pragmatische Bedingungen nicht bedeutend unterscheiden. Sie beurteilen solche
sprachlichen Formen also nicht als richtig/falsch, sondern nach ihrer Angemessenheit.
Im ausgewdéhlten Fall war eine partielle Unsicherheit der Interviewten zu erkennen, die
bei der Bildung der Steigerungsformen von schlank, nass, gesund und rot sogar noch
grofSer war. Diese diirfte mit der niedrigen Frequenz der untersuchten Variablen zusam-
menhdngen.

Wir kénnen diese Tatsache verallgemeinern und behaupten, dass Lehrer selbst die
Norm der Zweifelsfille haufig nicht kennen. Einige Lehrer neigen dann zur Pauschalisie-
rung von Regeln, einige tiberpriifen die Norm der Zweifelsfille (wenn sie im Unterricht
auftauchen) in Nachschlagewerken, wobei Worterbiicher bevorzugt werden. Hinsichtlich
der Grammatik und Rechtschreibung legen die Interviewten (und hochstwahrscheinlich
auch die tibrigen Padagogen) eine monovariante Standardvarietdt der deutschen Sprache
vor, weil Ausnahmen bzw. die Existenz von Varianten ihrer Ansicht nach zu den Ran-
derscheinungen einer Sprache gehoren sollen: 1. sie kennen Varianten, aber sie themati-
sieren sie nicht oder 2. sie kennen und thematisieren Varianten, verlangen sie aber nicht
oder 3. sie wissen von der Existenz der Varianten nicht und verlangen nur eine Variante,
jedoch mit unterschiedlicher Strenge/Konsequenz oder 4. sie wissen von der Existenz
der Varianten nicht, die betreffende Variable taucht im Unterricht jedoch auch nie auf.

Die Grundziige der Grammatik bewerten die Respondenten strenger. Sie bestehen
neben den Grundkenntnissen der Morphologie auf dem Wortschatz, auf der Wortfol-
ge, Syntax und Stilistik (eine der Respondentinnen dariiber hinaus auch noch auf der
richtigen Aussprache). Die Respondenten tendieren zu einer strikteren Bewertung der
Korrekturen der {ibrigen Lehrer. Fiir dieselben Fehler wiirden die Schiiler ndmlich milder
benotet werden als deren Lehrer.
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Die Widerspriiche in den Korrekturen von Lehrern kénnten durch eine Reihe von
Faktoren verursacht worden sein. Als Erkldrung bietet sich hier beispielsweise die Tat-
sache an, dass die Lehrer die getesteten Erscheinungen fiir unwichtig halten, indem sie
im Rahmen eines pragmatisch ausgerichteten Fremdsprachenunterrichts nur noch eine
untergeordnete Rolle spielen diirften (Abkehr von der grammatischen Methode). Von
Bedeutung konnten eventuell auch divergierende Aussagen der Muttersprachler gewe-
sen sein, die die Lehrer nach Kommentaren zu jeweiligen Erscheinungen gefragt haben
diirften. Als mogliche Erklarung kommen wahrscheinlich auch mangelnde Kenntnisse,
unzureichende Erfahrungen sowie blofes Ubersehen u. a. m. in Frage.

5. Schlussbemerkungen

Aus unserer Untersuchung ging hervor, dass im sozialen Kriftefeld des Deutschen
an tschechischen Mittelschulen in erster Linie Lehrer und erst dann Lehrwerke eventl.
Worterbiicher eine wichtige Rolle spielen.

Zur Norm wurde festgestellt, dass ein Teil der Lehrer diese durchsetzt, wihrend sie
ein anderer Teil - ohne es zu wissen - selbst setzt. Im letzteren Falle ist die Norm mono-
variant, was folgende Griinde haben konnte:

1) Nur eine Variante wird, wahrscheinlich aus didaktischen Griinden, gesetzt (Verein-
fachung).

2) Die Lehrer kennen die Norm nicht und sind unsicher (z. B. Widerspriiche in der
Korrektur derselben Lehrer bei seit den 50. Jahren contra seit den 50er Jahren), sodass
ihre Fachkompetenz mangelhaft und ihre Kenntnisse in deutschen Zweifelsfillen
(z. B. Hilfsverb haben contra sein bei manchen Bewegungsverben, Prépositionalkasus
bei wdihrend, wegen, ...) unzureichend sind.

3) Wegen zu schnellem Korrigieren iibersahen sie (un)korrekte Varianten, was auch mit
einigen Bedingungen des Experiments in Zusammenhang gebracht werden konnte.

Die sich auf das Sprachmanagement beziehenden Ergebnisse tragen infolge der ver-
wendeten Untersuchungsmethode nicht zur Erkenntnis des Verlaufs dieses Prozesses im
DaF-Unterricht bei, sondern nur zur Analyse seiner Form unmittelbar in den durchge-
fithrten Tests. Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass in der realen Unterrichtspraxis
einige der folgenden Mingel im Sprachmanagement in der Unterrichtsstunde miindlich
behoben werden. Zum Sprachmanagement in Tests wurde ermittelt, dass:

1) dieses meistens in der Bewertungsphase der Normabweichung endet,

2) die Form dieser Bewertung es oft nicht erméglicht, zu schlussfolgern, ein wie grofies
Maf3 an Wichtigkeit die Lehrer einzelnen Variablen zuschreiben,

3) esin einigen Fillen wegen der Art der Bewertung nicht moglich ist, zu erkennen,
welches Phanomen (welche Variante welcher Variablen) im Test normwidrig sein
soll,

4) nur wenige Lehrer die ihrer Ansicht nach normgemafSe Variante direkt im Test
anfithren (bzw. eine Mafinahme zur Beseitigung der Normabweichung treffen),
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5) einige Bemerkungen der Lehrer (z. B. ,0sterreichisch, umgangssprachlich®) unklare
Informationen tiber die Normgemif3heit/-widrigkeit der Variante geben,
6) einige Lehrer beim Korrigieren inkonsequent sind (Widerspriiche in Korrekturen).

Zum Metamanagement kann dank der nachtréglichen Gespriche gesagt werden, dass:

1) die Lehrer von sich selbst eine tiefere Kenntnis in der deutschen Standardvarietit als
von ihren Schiilern fordern wiirden, bei denen sie unter der Beriicksichtigung von
kommunikativ-pragmatischen Bedingungen des Unterrichts toleranter seien. Weiter
verlangten sie von ihren Schiilern keine aktive Kenntnis von Varianten, um keine
ablehnende Reaktion seitens ihrer Schiiler zu provozieren. Es handelt sich hierbei
jedoch um Behauptungen der Lehrer, die in der Praxis nicht tiberpriift werden konn-
ten.

2) die Lehrer grundsitzliche und nicht grundsitzliche Variable unterscheiden und auf
bloflen Grundziigen der deutschen Standardvarietit bestehen, selbst aber in der Vor-
stellung dessen, was zum gros gehort, uneinig sind. Was das gros ist, bleibt auch fiir
uns als auflenstehende Beobachter unbeantwortet.

3) sich die Lehrer offensichtlich nicht bewusst sind, dass sie die Norm sehr oft setzen
anstatt durchsetzten.
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TEACHERS OF GERMAN AS NORM AUTHORITY
AT CZECH SECONDARY SCHOOLS

Summary

This paper introduces to a research about what is presented to Czech secondary school students as
the norm of German, who or what and for what purpose decides about this norm and how respective
decisions look like. The theoretical-methodological basis is Klaus Gloy’s concept of Language Norm,
Ulrich Ammnon’s model of Social Power Field, the Language Management Theory and the Method-
ology of Follow-up Interview. The paper focuses the role of a teacher as the norm-promoting and even
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norm-establishing authority and, in addition, as an arguing power. The research has shown, among
other things, that teachers play a prominent role in this social power field. Some teachers promote the
norm of standard German, whilst other establish it without realizing. In this case, the norm present-
ed to students is for various reasons, including didactic ones, monovariant. The interviewed teachers
demand from themselves deeper knowledge of German than from their students. Deviations from the
norm are partially tolerated with regard to communicative-pragmatic conditions of teaching and level
of knowledge in the class. The teachers distinguish between relevant and irrelevant linguistic variables
and they demand only basic knowledge from their students. Opinions about what these fundamentals
are, however, vary among teachers.

UCITELE NEMCINY JAKOZTO NORMOVA AUTORITA
NA CESKYCH STREDNiICH SKOLACH

Resumé

Clének predstavuje vyzkum zabyvajici se tim, co je zakiim na ¢eskych sttednich $koldch predklédano
jako norma némciny, kdo, co a za jakym tcelem o této normé rozhoduje a jak toto rozhodovani vypada.
Vyzkum teoreticko-metodologicky vychazi z konceptu normy Klause Gloye, z modelu socialniho silo-
vého pole Ulricha Ammona, z teorie jazykového managementu a metody Follow-up Interview. Ukazuje
se, Ze ucitelé jsou nejen autoritou, ktera normu prosazuje a stanovuje, ale i zaroven argumentujici silou.
Z vyzkumu mj. vyplyva, Ze v daném socialnim silovém poli hraji pti vyuce néméiny nejdilezitéjsi roli
pravé uditelé. Cast z nich normu spisovné némciny prosazuje, kdezto druha ¢ast ji i stanovuje, aniz by
si to uvédomovala. V tomto ptipadé pak ucitelé zakiam predklddaji monovariantni podobu normy, a to
z riiznych davodu, véetné didaktickych. Od sebe samotnych ucitelé pozaduji hlubsi znalost ném¢iny
nez od svych zaki, u kterych mnohé prohresky vii¢i normeé toleruji s ohledem na komunikativné-prag-
matické podminky vyuky a dovednostni turoven tfidy. Rozli$uji podstatné a nepodstatné jazykové pro-
ménné, pri¢emz po zacich pozaduji jen zdkladni znalosti. Pfedstavy o tom, co k témto zdkladim patfi,
se vSak mezi uciteli rizni.
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