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Abkurzungen und Ubersetzungen

bmukk
bzw.
DaF
DaM
DaZ
DFU
d.h.
DL
etc.
EU
GERS
Haz
OAS
OSD
u.a.
u.v.m.
vgl.

z.B.

Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur
beziehungsweise

Deutsch als Fremdsprache

Deutsch als Muttersprache

Deutsch als Zweitsprache

Deutschsprachiger Fachunterricht

das heif3t

Deutschlehrkraft

et cetera = und so weiter

Européaische Union

Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fir Sprachen
Hazirhk = Vorbereitungsklasse

Osterreichische Auslandsschule(n)
Osterreichisches Sprachdiplom

und andere

und viele(s) mehr
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Vorwort

Schulen, die einen besonderen Sprachenschwerpunkt haben oder von besonderer Unte
richtsgestaltung gepréagt sind, haben mich schon immer faszinieste @& an innova-

tiven Projekten teilnehmen und im Unterricht Mehrsprachigkeit und edene Kul-

turen thematisieren oder zumindest akzeptieren, sind sie meiragdasa\Vorbilder fur
andere Schulen. Letztere sollten danach streben, in naher Zukunft ebens® ealitkr

der mehrsprachigen Gesellschaft teilzunehmen. Die Schulen, diedattluelle Be-
durfnisse ihrer Schiler und deren Sprachenbiographien eingehen, zeigeelhsdispi

was heute eigentlich auch gesamtflachig in Osterreich etabliert sé@ soll

Mehrsprachigkeit an Schulen ist fir mich schon lange ein sganéer Forschungsbe-
reich. Bereits im Rahmen meines Maturaprojekts habe ich eineneBaldithusch mit
der deutsch-slowakisch bilingualen Sch@bchodnd Akadémia Bratislavarganisiert
und mich ndher mit individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachiglesichaftigt.
Da ich selbst als Deutschlehrerin fur einige Zeit im Auslarizkiten mdchte, bin ich
relativ friih auf die Osterreichischen Auslandsschulen aufmerkgamorden. Neben
der als ,exotisch* angepriesenen Schule in Guatemala-Cityirigtuth das St. Georgs-
Kolleg in Istanbul aufgefallen, das bereits seit Gber hundert JahsezhbeAls ich dort
nachfragte, ob die Mdglichkeit einer Zusammenarbeit bestiinde, valrderzlich ein-
geladen, die Schule zu besuchen, um mir selbst ein Bild machen zu kénreahoeld

erklarten sich auch einige Lehtdrereit, mir Frage und Antwort zu stehen.

Das Thema Auslandsschulen und Sprachenpolitik ist allerdings noclhokauggfasst

und so wurde nach langer Recherche der Schwerpunkt auf die maitbfigpren Lehr-
krafte gelegt. Dies ergab sich zum einen dadurch, dass ich allli38Z-Lehrerin ar-
beite und mir oft die Frage stelle, auf welche Aspekte icleaaiuss, da meine Lerner
und ich nicht denselben kulturellen und sprachlichen Hintergrund haben. Zumrandere
kenne ich als Spanischstudentin die Situation, muttersprachlicherLiehiUnterricht

zu haben. Aus diesen beiden Blickwinkeln ergaben sich viele Fragen undhelas T

meiner Diplomarbeit war geboren.

! Die mannliche Form steht, falls nicht anders arbeg, sowohl fiir mannliche als auch weibliche Per-
sonen und wurde lediglich aus sprachtkonomischénd&n gewahilt.
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1. Einleitung

1.1 Motivation, Fragestellung und Ziel der Untefsauag

Als angehende Sprachenlehrerin ist es fur mich sehr wictdgitgugr in den Fremd-
sprachenunterricht einzutauchen und Fragen aufzuwerfen, die meiner Meiacimg
noch ungentgend beantwortet wurden. Besonders interessiert war und bin ieuvon ,,
Rergewdhnlichen® und visionaren Schulen, die alternative Unterricimsfoanbieten
und mehr auf die Bedurfnisse der Lernenden eingehen. Im Speziakmdeen mich
Schulen, die das Prinzip Mehrsprachigkeit leben (Bilinguale Schailestandsschulen,
Europaische Schulen etc.). Da ich selbst gerne an einer Auslandssoterigchten
mdochte, habe ich das Osterreichische St. Georgs-Kolleg imbigtals Forschungsge-
genstand ausgewahlt. Hierbei fiel mir auf, dass ,gewohnliche“dobutund Fachlehrer
eingesetzt werden, die oft keine oder nur eine unzureichende Ausbilduag inaben.
Man geht wie so oft davon aus, dass sogenannte Native Speaker (dMatielesr) die
beste Qualifikation haben, einen Fremdsprachenunterricht zu gestai®fich die

solide Beherrschung der Sprache.

Warum aber muttersprachliche Lehrkrafte flr Lernende positivektefhaben und wel-
che genauen Folgen und Konsequenzen dabei zu Tage treten, wird in dbufgrs
sehr wenig beachtet. Dabei ist der Kontrast zwischen erworbadegrlernter Sprache
vor allem im Unterricht zu beachten. Deshalb reflektiert meiipdoBarbeit die Rolle
muttersprachlicher Lehrer im DaF-Unterricht. Meine Forschuagsf habe ich wie
folgt definiert: Welche sprachlichen und kulturellen Auswirkungen ergeben sich durch
muttersprachliche Deutschlehrkrafte im DaF-Unterricht an 6stehischen Auslands-
schulen fir LernendeRlierbei mochte ich den Einfluss der Lehrenden auf die Schiler
in Bezug auf das sprachenpolitische Bewusstsein und die interkultieigpetenz
aufzeigen und mogliche Grinde herausarbeiten. Allgemein untersinciveie der Un-
terricht ablauft und welche Besonderheiten sich dabei ergeben. Ebéoktench fol-
genden Fragen nachgehen: Wie nehmen Lernende eine mutterspratkehckiaft
wahr? Sind sich die Lehrer ihrer Rolle als DaF-Lehrer undukegrmittler bewusst?

Wie wirkt sich das auf die Gestaltung des Unterrichts aus?



Der Fokus liegt hierbei auf dem Deutschunterricht und den Deutschligdnkiind
schliel3t daher den grol3en Bereich des deutschsprachigen Fachuete(idH) aus.
Ebenso ist es im Zuge der recht begrenzten Arbeit nichtichfgluf die besondere Me-
thodik des Unterrichts von Auslandsschulen einzugehen. Eingegrenzt vaaitelia
empirische Studie, die lediglich die Situation am St. Georgs-¢(aldstellt und nicht
stellvertretend fur alle Osterreichischen Auslandsschulen (Gfen kann. Es wird
aber versucht, die Organisation des St. Georgs-Kollegs und destdiling durch das
Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (bmukk) vorzustellengdieerell
fur alle OAS zutreffen.

Die moglichen Ergebnisse meiner Arbeit sind meines Eraclstdngser abzuschatzen.

Grundsatzlich denke ich aber, dass folgende Punkte zur Sprache kommen werden:

These 1: Die muttersprachlichen Lehrkréafte besitzen eine zisbaete Sprachkompe-
tenz, haben aber manchmal Probleme diese zu vermitteln, dawggcibaie
.gelernt®, sondern nur erworben haben. Im Kollegium herrschen untersehiedl
che professionelle Voraussetzungen; oft fehlt eine umfassende DaF
Ausbildung bzw. ist die Vorbereitung auf das Lehren im Ausland zu gering.

These 2: Lehrende pragen das sprachenpolitische Bewusstsein der,Seélitend ihr
Unterricht maf3geblich zu einer interkulturellen Verstehensweise gteitréa

These 3: Deutsch und Turkisch sind gleichwertige und gleich wichtigelsgr; Mehr-
sprachigkeit wird vermittelt.

Generell wird in dieser Arbeit versucht, das Gesamtbild einéer@ghischen Aus-
landsschule zu zeigen. Deshalb ist es neben der Lehrer- und Schijkkfpeeswichtig,
auch das Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur als Faraerd\Vort
kommen zu lassen. Frau Mag. Astrid Lukasser hat sich hierzu flitteraiew zur Ver-
fugung gestellt und willigte auch ein, stellvertretend mit ihamen die Meinung des

Ministeriums zu prasentieren.

Ziel ist es festzustellen, wie der Gesamtkomplex Auslandsszbs@nmenarbeitet und
welche Einzelaspekte dabei beachtet werden mussen. Das Aulgdmegerauf den
muttersprachlichen Lehrkraften und den Effekten, die sich dabei flrctide® erge-

ben. Ebenfalls wird der Aspekt der Mehrsprachigkeit beleuchtet.



Die Ergebnisse der Arbeit sollen auch fur die Entsendung von muéteinéiphen Lehr-
kraften als Anregung dienen und fur alle Lehrer im Ausland ein Ansaonn ihre Rol-
le genauer zu reflektieren — falls sie dies nicht ohnehin schon itunveliteres Ziel ist
es, die Osterreichischen Auslandsschulen in der Fremdsprachenforbekangter zu
machen. Im Gegensatz zum deutschen Auslandsschulwesen, das Uber 140 ®8chule
zahlreiche andere Projekte und Forderungen beherbergt, sind die €#tSwni zah-
lenmaRig mit acht Auslandsschulen geringer vertreten; lGbeibgieggauch fast keine
Publikationen — abgesehen von Jahresberichten der jeweiligen Schulen ged Bigir
trdgen im Internet. Durch die Schnelllebigkeit des Internets kauaher passieren, dass
letztere bald nicht mehr zuganglich sind und somit wére es sEirsehtens durchaus
angebracht, der Offentlichkeit die Institutionen und TatigkeitsfedidéerOAS in Form

des Mediums Buch vertraut zu macKen.

1.2 Einbettung der Arbeit in den Forschungsstand

Muttersprachliche Lehrkrafte werden sehr oft und gerne {licfee Art des Unterrichts
bzw. des Fremdsprachenerwerbs eingesetzt. Die Rolle dieserelsitevAuswirkungen

sie auf die Lernenden haben, ist aber in der Fremdsprachenforset@ngreflektiert.
Dies wirft zunachst die Frage auf, warum diese Thematik esohdnleben fristet. Hier
konnte man einwerfen, dass die Rolle von Fremdsprachenlehrenden ailgerder
Forschung reflektiert wird, wobei man aber in den letzten Jahren imem derner-
zentrierten Unterricht ausgeht und sich deshalb verstarkt mitelsenden auseinan-
dergesetzt hat. kUMM spricht hierbei von einer kopernikanischen Wende, wobei der

Lerner den Lehrer als Zentrum abldst (vgl. Krumm 2006: 60).

Dies ist einer von vielen Faktoren, die erklaren kénnten, warum sichremdspra-
chenforschung wenig mit der Rolle der muttersprachlichen Lehrka&ffeinanderge-
setzt hat. Ein weiterer Grund konnte sein, dass besonders Spraeheon aerhaltnis-
maf3ig wenigen Menschen gesprochen werden meist nur durch Muttelsprater-

richtet werdefiund sich somit kein Vergleich anbietet.

2 Hier sei anzumerken, dass dieser Versuch schomadigegliickt ist: 1992 schrieb Monika Gruber-Lang
ihre Dissertation Uber den Einsatz von Osterreatteia Lehrern im Ausland und deren &sterreichischen
Spezifika an der Karl-Franzens-Universitat in Graz.
® Um diese Annahme zu bestatigen, kann man sicipiessreise eine Liste von Kursleitern fiir kleine-
re" Sprachen wie Schwedisch, Burun oder Quichus@kshochschulkursen und anderen Einrichtungen
ansehen.
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Im Laufe der Recherche kam aber auch die Vermutung auf, dass rhamuridn der
Gesellschaft, sondern auch in der Forschung den Status der muttdisbem Sprach-
lehrkrafte — bewusst oder unbewusst — idealisiert. Dies kann hier Wweslgtigt noch
ausgeschlossen werden. Jedenfalls gibt es nur wenige Arbeitene di®ltk mutter-
sprachlicher Lehrkrafte kritisch reflektieren, wobei spezellder angelséchsischen

Forschung einige Beitrage rund um den Native Speaker publiziert wurden.

In der DaF-/DaZ-Forschung wird die Rolle der Lehrperson vordedyg hinsichtlich
ihrer Reflexionen des Lehr-Lernprozesses, ihrer didaktischen Keédtieig und schiiler-
zentrierten Einzelaspekten wie deren Motivation oder Lernerautonefoisait. Auch
bezuglich des Rollenverhaltens von Lehrkraften werden immer wiEdgebungen
durchgefuhrt. Hierbei wird unter anderem erwahnt, dass eine siBérerrschung der
Zielsprache und kulturelles Wissen wichtige Voraussetzungen fistaniles Rollen-
verhaltnis bilden und diese auch eine zentrale Funktion als ,Fakt@chaffung und
Beibehaltung lernerseitiger Motivation im Lernprozess* (Wétélarden 2010: 1333)

einnehmen.

Es wird aber kaum auf die besondere Situation muttersprachlicher tuzit-
muttersprachlicher Lehrer eingegangen. Eine Ausnahme bildet tulbarB HNKEL,
der neben diesem Phanomen auch das Prinzip der Mehrsprachigkesutsthinter-
richt genauer untersuchte. In seinem Arti8eld >native speaker< wirklich die besse-
ren Fremdsprachenlehrer? Fremdperspektive im DaF-Unterricht und Auglarsjsek-
tive (Hinkel 2001) setzt er sich mit der Frage auseinander, ob man &plachen im
DaF-Unterricht ausblenden darf und welche Anforderungen an einef&aer ge-
stellt werden sollten. So sieht er Nicht-Muttersprachler zwethirals schlechter quali-
fiziert eingestuft; im Gegenteil, der Autor zieht nichtmutterspliahe Lehrkrafte Nati-
ve Speakern vor, soweit sie alle Dimensionen der deutschen Sphettegrschen (vgl.
Hinkel 2001: 596). Auch pladiert er fir einen sensibleren und beweisdtengang des

Lehrenden mit den Muttersprachen und Kulturen seiner Lernenden.

Weiters sieht er bei mangelnder Sprachkenntnis nicht den FetiterLerner, sondern
beim muttersprachlichen Lehrer, weil dieser sich ,falschetirmethoden und Regeln

bedient und den Aufwand des Transfers zwischen sprachlichem Wissefnwed-

6



dung unterschatzt (vgl. Hinkel 2001: 585). Daraus ergibt sich fir deor Alie Konse-
quenz, dass ein muttersprachlicher Lehrer:

Lnicht nur die Muttersprache der Lerner (kommunikativ) beherrschen, son-
dern auch mit deren Syntax und Semantik vertraut sein [muss], undewenn
daruiber hinaus seit langerem im betreffenden Land lebt, viellsog/ar da
studiert hat, dann kann er sich nicht nur mit der sprachlichen, sondern auch
mit der kulturellen Perspektive seiner Lerner identifizieranbdsitzt neben

der Innensicht auch die Sicht von aulR3en auf seine Sprache.” (Hinkel 2001.:
587)

Die Beherrschung der Sprachen der Lernenden und kulturelles Wisskedesnnach
unumgangliche Pramissen fUNHKEL. Hier muss aber angemerkt werden, dass der Au-
tor vom D(aF)-Unterricht in Portugal ausgeht und es sich mmgishomogene Gruppen

in Bezug auf deren Ausgangssprache handelt. Ubertragt man sige2¢a aber auf
Deutschkurse in Osterreich, kann man der Forderung nach Kenntnis derspeachen

und dem Wissen um deren Kulturen wohl kaum nachkommen. Doch auch in solchen
Situationen sollten Lehrer zumindest rudimentare Kenntnisse Ubepdeehen und
Kulturen ihrer Lernenden besitzen, damit sich mdgliche Interfezbteaf oder andere

Unterschiede leichter aufdecken und thematisieren lassen.

Aktuell wird in der Fremdsprachenforschung gefordert, neben deitsetablierten
language awarenesauch eine erhdhteultural awarenessm Unterricht zu integrieren.
So meint auch HKEL, dass der Aspekt der Eigen- und Fremdperspektive im Fremd-
sprachenlernen neben der Sprachvermittiung zu thematisieren seiejNauslandi-
scher Dozent, der auf einer auslandischen Universitat zu auslandStlthaerenden
Deutsch spricht, &ndert damit noch lange nicht seine (unbewu(3te) |fihdisshe kul-
turelle Perspektive und noch weniger die seiner Studierenden.” (F2id&&: 588) Die-
se Aussage lasst sich auch auf die Situation der Auslandsschutalagdre Nur weil
es sich um osterreichische Lehrkréfte handelt, bedeutet das naen keitomatischen
Austausch zwischen verschiedenen Kulturen. Hier wére es widaisg, Lehrpersonen
das Prinzip der Interkulturalitat vorleben und vermitteln. Ob und wseirdder Praxis

ausgefuhrt wird, soll in dieser Arbeit vorgestellt werden.

Ein weiterer Kritikpunkt am muttersprachlichen Lehrer im Andlast dessen Ausbil-
dung. Oft werden Deutschlehrer fur Schiler ausgebildet, deren Bptiehe Deutsch
ist. Nach und nach versucht man, vor allem DaZ in der Lehrerdusfilzu etablieren,

jedoch sind DaF und DaZ im Verhaltnis zu anderen Schwerpunktthemen nogjesehr
7



ring vertreten (vgl. Baur 2000: 467f u. Hinkel 2001: 589) bzw. ist es leésgmise an

der Wiener Hauptuniversitat schwierig, als Lehramtsstudent FaNDaster-Kursen auf-
genommen zu werden. Dartber hinaus muss#l (leider) immer noch beigepflichtet
werden, wenn er meint. ,Fragestellungen wie »Die deutsche t&prand Kultur im
Kontakt mit anderen Sprachen und Kulturen« gehdren noch nicht zum Standardreper
toire eines Germanistikstudiums und der Deutschlehrerausbildung® (FH2@&&l 589).
Ferner meint IRumM hierzu: ,Das philologische Studium orientiert sich nur in Aus-

nahmefallen an Fragestellungen der Unterrichtspraxis.” (Krumm 1996: 527)

Auch wenn es in dieser Hinsicht seit dem Postulat positive Eggbau verzeichnen
gibt, fuhlt sich die Mehrheit der Lehrveranstaltungen nicht fur soWsiinsche zustan-
dig. Eine Separierung einiger Kurse zwischen Lehramtskandideten DaF/DaZ-
Master und Diplom- bzw. Masterstudenten der traditionellen deutschietoBia ware
anzudenken, um so ein intensiveres und differenzierteres Angebot an Kutrdera-
xisnahe gewabhrleisten zu kbénnen. Ein anderer Ansatz wéare etessere Kommuni-
kation und Kooperation zwischen den verschiedenen Germanistikinstitutenhin nic
deutschsprachigen und deutschsprachigen Landern zu férdern. Dies selren tla.

als unabdingbar, da so die nétige AuRenperspektive auf die deutselthesgewahr-

leistet werden kann (vgl. z.B.: Henrici 1995).

Ebenso ist die geringe Eigeninitiative zur Fortbildung als negmtBeispiel bei vielen
muttersprachlichen Lehrkraften zu nennen. Dies fuhreoMf u.a. auch darauf zu-
rick, dass das hohe Gehalt von Auslandslehrern und —lektoren den Fortbildungswille
eher schmalert, wobei er dies aber nicht verallgemeinernd siehtrs@isieinen von
vielen Faktoren, die den Unterricht im Ausland beeinflussen, nenntkmghm 1996:
525'). Vorstellbar wére es meines Erachtens auch, dass viele Neuaekadi® damit
beschaftigt sind, sich in der neuen Kultur zurechtzufinden, die Sprachernen,
Freunde zu finden etc. Auch ist die Fortbildung in der Fremdsprachenkidadit in

allen Regionen oder Landern gut etabliert und ausgebaut.

Eine wichtige und immer wieder diskutierte Rolle spielt der\a8peaker als Lehrer

in der Fremdsprachenforschung an Anglistik- und Amerikanistikiistit Darunter

* Hier zitiert KRUMM aus einem anonymen Brief vom 9.4.96, der den gerirFortbildungswillen von
Deutschlehrern im Ausland beklagt.
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findet sich die oft vertretene, aber in aktuellen Publikationen anoter wieder kriti-

sierte Meinung: “The ideal teacher of English is a natipeaker” (Phillipson 1992:
185). Bei einer Konferenz in Uganda 1961 kristallisierte sichRawt.iPsoN diese Hy-

pothese als Schlusselleitsatz der damaligen Fremdsprachenfaysbblmiiglich des
Fremdsprachenlehrers heraus. Demnach gelten flr Muttersprachler fokgeaden:

a better command of fluent, idiomatically correct language foamesmore
knowledgeable about the cultural connotations of a language, and are the fi
nal arbiters of the acceptability of any given samples ofahguage. (Brai-

ne 1999: XIV)

Der Autor selbst bezeichnet dieses Phdnomenatlse speaker fallacgder auchthe
monolingual fallacyund versucht im Verlauf seines Werkes nicht nur das Postulat vom
perfekten muttersprachlichen Lehrer zu widerlegen, sondern auchtedien& von
Nicht-Muttersprachlern zu festigen. Auch andere Wissenschafile KRAMSCH zwei-
feln am Ideal des muttersprachlichen Lehrers und kritisiererNdahahmen von Mut-
tersprachlern durch Lernende (Kramsch 1997). Ein weiterer Nactigzildurch die
Aufwertung von Muttersprachlern entsteht, ist die geringe Chance Nicht-
Muttersprachlern gegentber Muttersprachlern am ArbeitsmantaG\RAJAH meint
hierzu, dass nicht nur in englischsprachigen Landern, sondern aucbpdisahen und
asiatischen Landern selbst padagogisch ungeschulte NativkeBpeazer vermeintlich
positiven Karriere entgegenblicken, wahrend sich fur nicht-muttebpche Sprach-
lehrer folgende Tendenz abbildet: ,the non-native ESL [English Sdcamgliage] tea-

cher often discovers a gloomy professional future* (Canagarajah 1999: 77).

In der Native-Speaker-Debatte darf auch NoaroNsKkys Position voncompetence
nicht fehlen. Seine Auffassung von einem idealen Sprecher und HoreCphahsky
1970) impliziert geradezu die problemlose Beherrschung einer Spradhsive intui-
tivem Wissen, wie es meist bei einem Muttersprachler dérgEaDoch wie schon ofter
in der Forschung betont, impliziert das Wiokgal einen Wunschzustand, der in der rea-
len Welt nicht auftreten kann. Es gibt keinen perfekten Sprecleer,wiederum die
Debatte muttersprachliche Lehrkraft oder nichtmuttersprachlictinektagt mit guter
Sprachausbildung obsolet machen wirde. Tatsachlich aber geht es nicimh ras
Sprach- und Kulturwissen, das Muttersprachler begehrt macht; vielspatien hier
sprachenpolitische Faktoren eine wichtige Rolle, wie in Kapitelo8h besprochen

wird.



Auch SEIDELHOFER kritisiert in zwei Beitrdgen die Idealisierung des Natiyed&kers
(Seidelhofer 1995 bzw. 2001). Oft werden Muttersprachler als Refereahege wenn
es um die Beurteilung von Sprachleistungen und kulturellem Wissen reomd&pra-
chenlehrern geht. Dies fuhrt zu einer Unterschatzung der Fahigkeitenichtmutter-
sprachlichen Lehrkraften durch verschiedene Institutionen, der &dwtl und auch
durch sie selbst. Die sprachlichen Fahigkeiten der Mutterspragbiden hoher einge-
stuft als das padagogische und didaktische Fachwissen, das denspnathlichen
Lehrkraften manchmal aufgrund der geringen Ausbildungszeit feltistSger Termi-
nus Nicht-Muttersprachler bzwon-native speakdrat eine negative Konnotation, weil
in ihm eine Verneinung von etwas meist positiv Gesehenem stexkid@aus resultie-
rende geringe Selbstwertgefiihlt von nichtmuttersprachlichen Latekrund die Un-
terschatzung ihrer Lehrfahigkeiten kénnen sich zuletzt auch a@udétat des Unter-
richts und in diesem Zusammenhang auf die Lernenden und deren Nbotigagwir-
ken.

Die Argumentation sollte keineswegs nicht-muttersprachliche mottersprachliche
Lehrkréafte stellen oder umgekehrt; auffallend ist aber, das®bkussionsergebnisse
um muttersprachliche Lehrkrafte in der Gesellschaft fast hlisBtich positiv ausfallen
und Merkmale wie Expertenwissen Uber Sprache, Land und Kultur Gbegoggstzhe
und didaktische Fahigkeiten gestellt werden, wahrend in der Wissénscladls der
Aspekt der Muttersprache bei Lehrkraften Gberhaupt Gegenstan@dmdehéng wurde
— vor allem die negativen Seiten eines muttersprachlichen Lereersrgekehrt wur-
den. Beide Argumentationen werden meines Erachtens jedoch durch foRysitien
weniger bedeutend:

More important, therefore than the ability to "get into the skirhefriative
speaker” is the ability to "get into the skin of the foreign ledrreand seen
from the perspective of the learner's primary culture. (Seidall2001:

432)

Die Lehrkraft soll sich demnach mehr Gedanken um seine Lerndremats um seine
Sprachfahigkeit. Generell gibt es aber noch viele unerforscheacBerauf diesem Ge-
biet, speziell die Faktoren muttersprachlicher Lehrer in Verbindubdnterkulturalitat
und Sprachenpolitik betreffend. Dadurch wird auch die Wahl des vorliegenteinsA
themas bestatigt und ich hoffe, mit meiner Arbeit auch an@erscher motivieren zu

kénnen, diese Bereiche genauer zu untersuchen.
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1.3 Gliederung der Arbeit

Die Arbeit ist in funf Themenbltcken aufgeteilt, wobei deduktiv getbe/urde. Zu-
nachst wird auf muttersprachliche Lehrende im Fremdsprachanaoht eingegangen.
Dabei wird zwischen Native Speakern als Lehrkraft und jeneruatiziche Unterstit-

zung im Unterricht unterschieden.

Der anschliel3ende Teil widmet sich der Osterreichischen Spiaaiig. Hierbei wird
kurz auf die aktuelle Situation der nationalen Sprachenpolitik eingegaiusfuhrli-
cher soll die Forderung der deutschen Sprache auRerhalb Osterreibespndere der
Osterreichischen Auslandsschulen geschildert werden. Hierzu winrdieterview mit
einer Verantwortlichen des bmukks gefiihrt. Daraufhin folgt ein kuRestrag zum
Thema Fremdverstehen, der aufgrund der ausgewerteten Daten desarapistudie
eingeschoben wurde und verdeutlichen soll, inwiefern Interkulturait&tremdspra-

chenunterricht eine Rolle spielt.

Das Hauptaugenmerk der Arbeit gilt dem Osterreichischen Stg&&amileg Istanbul
und den Daten, die im Laufe eines Aufenthalts erhoben wurden. Zungictistiie
Schule hinsichtlich geschichtlicher Ereignisse und Organisatiagest#llt, wobei auch
der personliche Eindruck zur Sprache kommt. Ferner wird eine echgirigdntersu-
chung erlautert, die sprachliche und kulturelle Auswirkungen durch mutteiniphe
Deutschlehrkréafte auf die Schiler ausmachen soll. Kernstiick@rbeit bilden eine
reprasentative schriftliche Umfrage mittels Fragebdgen, di&kwapp einem Drittel der
Schuler des St. Georgs-Kollegs ausgeftllt wurden, sowie mundlicheiénts mit drei
Deutschlehrkraften. Dabei wurde versucht, Vergleiche zwischerelearz Schilern
oder auch innerhalb der Klassen aufzuzeigen bzw. die Wahrnehmungerhisar Kae
tegorisch abzubilden. Weiters flieRen auch Beobachtungen degithitgreschehens

und die im Theorieteil erarbeiteten Ergebnisse in die Interpretation dem Ddtein.
Zum Abschluss werden die Resultate resimiert und es werdenfilgiémde Diskus-

sionen Uber muttersprachliche Lehrkrafte angeregt. Dartiber himalgersucht, einen

moglichen Ausblick in die Zukunft der Osterreichischen Auslandsschulen zu bieten.
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2. Muttersprachler im Fremdsprachenunterricht

Die Muttersprache erwirbt man, Fremdsprachen lernt man.
(Stetter 1992: 31)

Der Unterschied zwischen einem Muttersprachler und einem NiclieMptachler ist
einfach erklart, wie man anhand des Zitats voBTSER sieht. Die Muttersprache wird
nicht gelernt, sondern meist natirlich und ungesteuert erworben. Rasakdir auch
beim Fremdsprachenlernen der Fall sein kann, falsifiziert RS Aussage oder ver-
langt zumindest einen Nebensatz aber. So kann beispielsweise jemand eine Sprache
lernen bzw. erwerben, indem er sich in dem jeweiligen Land anssiguldurch die
bloRe Umgebung und den Kontakt mit dort Ansassigen die Sprache eflegageben
wird diese Art des Erlernens oft mit einem Kurs oder zumindest mit einerohS jpzaw.
Grammatikbuch unterstitzt, was im Grunde genommen wieder eierL@mengeren

Sinn ist.

Im Regelfall geht man beim Fremdsprachenlernen davon aus, dasis esisrgendei-
ne Art von Unterricht handelt, bei der auch eine Lehrperson anwesem#liebt sind
hierbei Native Speaker, wobei es in der Fremdsprachenforschusahiegiene Defini-
tionen und Auffassungen tber Muttersprachler gibt. Manche halten dee ISpeaker
fur einen Mythos, andere sehen ihn als Mal3stab guter Sprachkenntrsssitelneaber,
dass alle, deren Muttersprache beispielsweise Deutsch ist,Naticte Speaker sind.
Hierzu ein Auszug aus einer Debatte um den Muttersprachler:

INQUIRER: So then it seems safer to assert that aeapeaker is made
rather than born.

PROF. CHAMBERS: No. That would be a contradiction in terms, because
“native” means "born*

[...]
INQUIRER: Supposing, then, that a native speaker is made rather than born,

at what age should he have begun to speak the language? (Pdi@88ay
19f)

Dieser Auszug aus einer Diskussion soll verdeutlichen, wie uneifiglg@d-orschung
Uber Muttersprachler ist. Andere Forscher wiederum halten stader Dichotomie

Muttersprachler und Nicht-Muttersprachler fest und sehen das Konzsphateve
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Speakers auch stark mit Nationenzugehdorigkeit verbunden (vgl. P@@9)y, wobei das
Konzeptone nation one languageeines Erachtens sehr Gberholt ist.

Fur Davies steht fest, was einen Native Speaker ausmacht:

They are the models we appeal to for the ‘truth' about the langtizeye
know what the language is (‘Yes, you can say that’) and what igedge
isn't (‘No, that’s not English, Japanese, Swabhili...”). They are diade-
holders of the language, they control its maintenance and shapedtsodi.
(Davies 1991: 1)

Dieser Meinung kann ich nur beipflichten und das Schéne daran ist, das$/iensch
sich dieser Eigenschaften rihmen kann. Wir alle sind Muttersprachlegendeiner
Sprache; dabei kdnnte man es belassen, aber geschichtliche und &ktighesse zei-
gen, dass es scheinbar darauf ankommt, welche Sprache man asspdathe hat
bzw. welche es lieber nicht sein sollte. Diese Fragestellung ikader vorliegenden
Arbeit jedoch nicht naher beleuchtet werden. Die Arbeit schéieRtaber der Definiti-
on von DwWIES an; demnach wird von einem Native Speaker bzw. Muttersprachler ge-

sprochen, wenn dieser eine Sprache in jungen Jahren erwirbt.

Im Bereich Englisch als Fremdsprache wurde bereits haufidgettoet, ob nun ein
Native Speaker als Sprachenlehrer immer die bessere Wahl ist. Dazu owiitTiH

For teaching Germans English, a phonetically trained German ssiperior
to an untrained Englishman, the latter being quite unable to communicate
his knowledge. (Howatt 1984: 182f)

Die Meinung, dass Muttersprachler nicht immer die Idealbesetzindg gerade wenn
sie nur eine geringe bis keine Ausbildung im pé&dagogisch-didakti&drench haben,
wird von vielen Forschern geteilt. So meint auchodyYes dass das Profil eines idea-
len Sprachenlehrers nicht immer von seiner Muttersprache aghgegacht werden
darf (Medgyes 1994: 82). Ebenso hat man herausgefunden, dass mutibcgrac
Lehrkrafte nicht immer Verstandnis zeigen fur die Sprachproduktion_eeenden
(vgl. Zawadzka 1991).

AulBBerhalb der Forschung, wie zum Beispiel im FremdsprachenuntesaincBchulen
oder ahnlichen Institutionen, wird die Diskussion um muttersprachlideerocht mut-
tersprachliche Lehrkrafte wieder aufgenommen. Die Fragesidiemir im Zuge der
Recherchen immer wieder aufgedrangt hat, war: Wie sehereh@de das? Ziehen sie
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Native Speaker vor und ist es ihnen wichtig, dass die jewdiktekraft ihre Mutter-
sprache beherrscht und auch in den Unterricht einbaut?

Eine Studiévon LASAGABASTER und SERRA zeigt, dass mehr als die Hélfte (60,6%)
der befragten Studenten einen Native Speaker als Lehrer bevorziddgeandvnur we-
nige dagegen waren (3,9%). Als Grunde fir den muttersprachlicheerLgaben die
Befragten unter anderem folgende an: bessere Aussprache, git@esehatz, man ist
gezwungen, Englisch zu sprechen, man lernt mehr tUber die Ktdi(t.asagabaster &
Sierra 2006: 223-232). Dass diese Umfrage mit 76 befragten Studieretid haupt-
sachlich Englisch studieren, nicht reprasentativ ist, liegt auHdad. Zudem handelte
es sich bei dieser Untersuchung um Lernende, die bereits einSgugehniveau hatten
und nicht um Anfanger. Dennoch erstaunt, wie viele positive Konnotatioeiewer-

den, wenn Lerner an muttersprachliche Lehrende denken.

Da meine Studie muttersprachliche Lehrkrafte im schulischereldméflektiert, wer-
den im Folgenden die Moglichkeiten dargestellt, wie ein Muttecheaim Unterricht
Lernenden begegnet. Zum einen wird er oft selbst als tragesludraft eingesetzt,
zum anderen hat er eine Assistenzfunktion und hilft der — im Ré#égeifzht-

muttersprachlichen — Lehrkraft bei der Gestaltung des Unterrichts.

2.1 Muttersprachler als Lehrkréafte

In Osterreich werden muttersprachliche Lehrkrafte an Schulein @loer selten einge-
setzt — von den Deutschlehrern und Lehrkréaften flr den sogenannten pnattelishen
Unterricht abgesehen. Normalerweise vertraut man darauf, dassbgeschlossenes
Lehramtsstudium in der einen oder anderen Sprache auch das noégevwigsen mit
sich bringt. Man spricht hierbei vom professionellen Fremdsprachenleleremit ei-
nem professionellen Rollenverstandnis einhergeht und sich nicht mehr fagbbezds
Germanist, Anglist etc. sieht (vgl. Krumm 2007: 352f).

An auf3erschulischen Institutionen erfreuen sich Mutterspractidechereger Beliebt-

heit bzw. ist es oft Grundvoraussetzung oder zumindest gern gesehgschDé&ng-

® What do students think about the pros and comsing a native speaker teacher?
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lisch oder eine andere Sprache als Muttersprache zu haben, wendiasarehren
mdochte. Zusatzlich wird aber oft verlangt, dass man eine frenuthgmdidaktische
Ausbildung hat, sodass auch padagogische Kenntnisse vorausgesdéezt wamnen.
Auch an Hochschulen werden Muttersprachler als Lektoren eingedetzen den her-
kommlichen philologischen Studiengangen, die meist Philologieabsolventen upevorz
gen, gibt es auch die Moglichkeit, in naturwissenschaftlichadiéh als sachkundiger
Native Speaker aufzutreten (vgl. Voss 2007: 360f). Allerdings wekeanveranstal-
tungen selten in Fremdsprachen angeboten und so ist auch der @edarftersprach-

lichen Lehrkraften gering.

Besonders Privatschulen, die oft mit Mehrsprachigkeit einen Sphwier setzen, zie-
hen muttersprachliche Lehrkrafte vor und locken dadurch Interessenteatzei.fallt
auf, dass grof3tenteils mit Sprachen geworben wird, die eine §mBeheranzahl ha-
ben. An bilingualen Schulen wird darauf geachtet, dass nicht nur dexh8prarricht
von Native Speakern gestaltet wird; auch Sachfacher werdem javasligen Fremd-
sprache von einem Muttersprachler unterrichtet, der dafur fachligelaildet ist. Die-
selbe Situation findet man an Auslandsschulen. Da der SchulbesualcleansSchulen
mit Kosten verbunden ist, versucht man, mit verschiedenen Schwerpunktensamd Be
derheiten Schuler und ihre Eltern ,anzulocken®. Hierzu z&hlt auch dsatzivon Mut-
tersprachlern, die in der Gesellschaft — je nach Sprache — ein Arbelsen genielen

und so auch der Schule zu mehr Prestige verhelfen.

Fur Schuler, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, gibt es diedkgit, den soge-
nannten muttersprachlichen Unterricht zu besuchen. Dieser wird von sptdthli-
chen Lehrkraften getragen, die eine adaquate Ausbildung haben. GeneliellEgei-

lung des muttersprachlichen Unterrichts in jeder Sprache moglilgidings gelten
Mindestteilnehmerzahlen wie bei Freigegenstdnden, wobei klassdmnilstaten-,
schul- und schulartentibergreifende Gruppen erlaubt sind. Im Schuljahr 2011/%2 unter
richten Uber 400 Lehrkréfte Sprachen wie Albanisch, Turkisch, Ungauisam, auf
muttersprachlichem Niveau (vlg. http://www.bmukk.gv.at/medienpool/6416/nr_1_
11.pdf). Die Aufgaben muttersprachlicher Lehrkrafte beschrankemgibt nur auf die
Forderung der muttersprachlichen Kenntnisse, sondern umfassen auBewahrung

der kulturellen Identitat” (Freigang 1998: 14). Der Lehrperson komemnbei die Rolle

der ,Mittlerinnenfunktion” (Freigang 1998: 14) zu, die zwischen denulgdhen und
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familiaren Umfeld vermitteln soll. Da sie selbst meist Mignshintergrund hat, halt
man sie fur handlungskompetenter beziiglich der Vermittlungchers verschiedenen
Kulturen. Ebenso soll es muttersprachlichen Lehrkraften im Vehglaicden dsterrei-
chischen Lehrkréften leichter fallen, einen guten Zugang zu dene$alzil gewinnen,

wobei diese Behauptung empirisch (noch) nicht bewiesen ist.

Fakt ist, dass muttersprachliche Lehrkréafte verglichen mitrésthischen Lehrenden
an Osterreichs Schulen wesentlich schlechtere Arbeitsverhéltmiséinden. Im Ge-
gensatz zu den Osterreichischen Kollegen arbeiten viele muttghkgna Lehrkrafte
auf Sondervertragsbasis, je ein Jahr gultig, an unzumutbar vighereSaind erhalten
ein verhaltnisméaRig geringfiigiges Gehalt. In einer Studie Harald VMLDRAUCH ver-
sucht, die prekaren Arbeitsbedingungen muttersprachlicher Lehrlaéfirizeigen.
Unter anderem wurde die Mehrheit der damaligen Lehrenden nacRrdblemen be-
fragt, die die Ausibung ihres Berufes am meisten beeinflussemlatwfl rangiert hier
der bereits erwéhnte unsichere Arbeitsplatz. Obwohl man sich laigt®&fium bemdunht,
muttersprachliche Lehrkrafte mittels Dienstvertrag einzigstelgaben doch 79% der
befragten Lehrkrafte an, dass die auf ein Schuljahr befristéieatigkeit die groldten
Unbehagen bereiten. Da man die genaue Anzahl der Planstellervoridgr Anmel-
dung zum Unterricht vorhersagen kann, wird das Risiko gern auf di&ri&Rkrabge-
waélzt. Ebenso ist es als nicht-Osterreichischer Staatsbld@rmdoglich, in ein offent-
lich-rechtliches Dienstverhaltnis gestellt zu werden. Dies surdvenige Kritikpunkte,
die die Studie anspricht. (vgl. Waldrauch 1998: 144-167)

Auf den zweiten und dritten Platzen der beruflichen Probleme finderds&anangeln-

de Anerkennung der Arbeit sowie die unzureichende Unterstiitzung durclitetie E
Auch diese beiden Ergebnisse kdnnten mit einer rechtlichen Belgegstier Arbeits-
verhaltnisse zumindest teilweise zum Positiven verandert werdesr {ordert wei-

ters, den muttersprachlichen Unterricht als nicht abwahlbanestRith zu erheben, da

so die aktuelle Sprachenvielfalt der dsterreichischen Gdsaftssichergestellt werden
kann Cinar 1998: 47). Dafiir sprachen sich im Ubrigen auch 50% der Befragten aus;
weitere 20% beflrworteten den muttersprachlichen Unterrichalamatives Pflicht-

fach zu fuhren. (vgl. Waldrauch 1998: 188)

® Die berufliche Situation muttersprachlicher Lefmeen und Lehrer in Osterreich: Ergebnisse einer
schriftlichen Befragung; 1998
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2.2 Muttersprachler als zusatzliche UnterstutzumdJnterricht

Eine andere Mdoglichkeit bietet den Native Speaker als zig#zAssistenz zum Spra-
chenlehrer einzusetzen. Hierbei wird der Muttersprachler nigisadindliche Diskussi-
onen eingebunden und soll auch sein kulturelles Wissen einbauen, soddstederht
mit ,authentischem Leben” (Rustow 2007: 363) gefullt wird. Da solsksistenten
meist noch nicht voll ausgebildet sind, leiten sie nur selten dwertitht alleine und
sind im Regelfall nicht fur die Klasse verantwortlich (vgl. Rustow 2007: 362).

In Osterreich wird der Native Speaker oft in der ersten leleRdemdsprache (Eng-

lisch) eingesetzt, wobei das von Lehrperson zu Lehrperson unterschisdligbich in

der zweiten lebenden Fremdsprache bemuiht man sich mehr und mehreigseRer-

sonal zu finden. Die meisten Fremdsprachenassistenten in Os$tesirgic Studenten,

die einige Monate oder auch Jahre in Osterreich verbringererBalten ein minimales
Gehalt und einige von ihnen belegen Kurse an Universitaten oder lern¢stiePro

Jahr kommen zwischen 100 und 120 auslandische Studierende nach Osterreich und hel
fen hauptsachlich in den Fachern Englisch, Franzésisch, Itahemsssisch und Spa-

nisch als Fremdsprachenassistenten mit (vgl. www.weltweituntemialte

Umgekehrt ist es auch fur osterreichische Studierende moghcherschiedenen Schu-
len auRerhalb Osterreichs als Fremdsprachenassistent inrithtséach Deutsch zu
arbeiten, sofern sie deutsche Muttersprachler sind oder die deS{zetohe auf mutter-
sprachlichem Niveau beherrschen. Das offizielle Sprachassmogramm des bmukks
entsendet jahrlich tber 240 Studierende in neun Lander der EU und nach Russland.

Ebenso arbeiten zwischen 80 und 120 Sprecher fremder Sprachen an Sclgear-i

reich, allen voran im Gro3raum Wien. Allerdings ist es bis delavierig, eine regulare
Beschéaftigungsmadglichkeit fur diese Personen anzubieten und sonwaedeft nur

»-geduldet”. Da sie meist keine geeignete Ausbildung haben, werg@niisgemeinsam
mit einem Sprachenlehrer eingesetzt und unterrichten so in Formeam-Teaching
bzw. Gbernehmen sie oft die Forderung der Lernenden in der Férgkechen (vgl.

Kettemann u.a. 1997: 124f).
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3. Osterreichische Sprachenpolitik

Sprachenpolitische Entscheidungen — ob nun von der Politik, von Gesellschaften oder
von einzelnen Individuen getroffen — beeinflussen viele Bereiche desid.eBe sind

auch die Osterreichischen Auslandsschulen von verschiedenen spracisehpaliEak-

toren abhéngig, die in diesem Kapitel benannt werden.

Zunachst sei erwahnt, dass Sprachenpolitik viele Gesichter hat. Ob nun Regiaunén dar
bestehen, dass ihre Kommunikationsform, die oft abschatzig alkDoaler Umgangs-
sprache bezeichnet wird, als offizielle Sprache anerkannt wird; ob Stastd®stimm-
ten Gruppen — nicht allen wohlbemerkt — verlangen, die jeweiligesSmache in aus-
reichendem MalRe zu beherrschen; ob Schulen sich darin einigen, \Wedchéspra-
chen sie anbieten; ob eine einzelne Person den Entschluss fadstttdisprache zu-
gunsten der Mehrheitssprache abzulegen oder eine bestimmte Spraehewill; das
alles und noch mehr sind sprachenpolitische Mal3nahmen, die mehrinder Akzen-
te setzen und auf andere Sektoren, wie beispielsweise den Frachdspmterricht,
Einfluss ausliben. Sprachenpolitik umfasst demnach sowohl ,staatlichéuipge
was Gebrauch und Verbreitung von Sprachen betrifft, als auch diéHBegen von
nichtstaatlichen Einrichtungen (Wirtschaft, Medien) und IndividuenMdimvendung

bestimmter Sprachen zu férdern oder zu unterdrticken.” (Barkowski 2010: 298)

Sprachenpolitik kann nach innen gerichtet sein und kiimmert sich beisjselswe das
Sprachenangebot im Bildungswesen flr Schiler sowie flr Migranten.wiudlaul3er-
halb der staatlichen Grenzen versucht, die jeweilige Spracheprisentieren. Im Fol-
genden werden die MalRnahmen der inneren Sprachenpolitik aufgezeigtjctiels
nationale Sprachenpolitik bzw. interne Verbreitung bezeichnet wegi@brist 2007
bzw. Ammon 1991: 525). Der anschlie3ende Abschnitt widmet sich denext¥er-

breitung der deutschen Sprache durch den 6sterreichischen Staat.

Bevor die Spezifika dsterreichischer Sprachenpolitik aufgezesgtiem, seien einige
Grundsétze genannt, die eine heutige Sprachenpolitik im européisabhenifehaben
sollte. Prinzipiell sollte eine ,gesunde* Sprachenpolitik alleaSpen der Welt aner-
kennen und als gleich bedeutend ansehen. Zudem ware es wichtig,ratler&gsour-

cen, die ein Land zur Verfugung hat, sinngemaf einzusetzen und gieeheh im
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schulischen wie im wirtschaftlichen Bereich zu fordern. Sprachgikpoluss ihre spra-
chenspezifische Verantwortung erkennen und wahrnehmen (vgl. Bosch 2008: 1361).
Demnach kann ein monolingualer Weg zu Gunsten der Lingua Francadbngkmals
gewollt sein, da Sprachenpolitik die Heterogenitat der Geseltsebhilden und unter-

stutzen sollte.

Bereits 1979 galt Mehrsprachigkeit in den Homburger Empfehlungen (QB86€) als
wichtige Voraussetzung fir ein friedliches Zusammenleben, dspdiehenhomogenen
Regionen und Landern einer sprachenteiligen Gesellschaft gewiddebzsv. erkannt
wurde, dass in einigen Regionen bereits seit Jahrhunderten Sprackixisgeren, die
nicht langer ignoriert werden durfen: ,Die Vielsprachigkeit d&glt hat in der (potenti-
ellen) Mehrsprachigkeit des Menschen ihr Gegenstick.” (Christ 1991: 39)

Auch Zapp betont, dass im Fremdsprachenunterricht die jeweiligen Kommunikations-
bedirfnisse jedes Individuums berlcksichtigt werden sollen (Zapp 1992: 158%0Ebe
sollen mitgebrachte Sprachen in den Unterricht miteinbezogen nyatdeh zeigt sich,
dass das Prinzip der Mehrsprachigkeit in Osterreich und auch in arelempaischen
Landern nur selten bei sprachenpolitischen Entscheidungen, die melsPalitik und
Wirtschaft gefallt werden, beachtet wird. So gebrauchen PolitikeBpiache nicht nur

als Kommunikations- und Beeinflussungsmittel, sondern grenzen mit ihrenoob-
lingualen Einstellungen andere Sprachen und damit ihre Sprecheetaes, diese her-

ab und sprechen ,ihrer* Sprache mehr Macht zu.

In Osterreich sieht man auf den ersten Blick zunachst keinen Faigen beziglich
sprachenpolitischer KonzepteE@ILLIA bezeichnet dies als Laisser-faire-Politik, die
nur dann eingreift, wenn sich sprachenpolitische Konflikte ergeben @/@lillsa 2003:

36). Abgesehen von der Schulsprachenpolitik werden nur wenige sprachenpolitische
Malinahmen gesetzt, was aber nicht heil3t, dass Sprachenpolitik nicht vorlsaniske
Gegenteil, auch das Meiden von gezielten sprachenpolitischen Handishgae Art,
Sprachenpolitik zu betreiben. Ebenso agieren auch Individuen sprachertpohtsm

sie beispielsweise die deutsche Sprache als Staatsspracha&dziwe” Sprache aner-
kennen, die sich von anderen Sprachen differenziert; auch eine bedbgst&zung

gegenuber der (bundes)deutschen Varietét ist ein sprachenpolitisth&eile Positi-
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onen konnen identitatsstiftend fur Osterreicher sein, missen es atefvgl. de Cillia
2010).

Bezuglich sprachenpolitischer Konflikte sind im Besonderen der dghgat Migran-

ten und anerkannten Volksgruppen zu nennen. Die Integrationsvereinbarursie(iv)

vor, dass alle Migranten, deren Herkunftsland nicht EU-Mitglietishen zweier Jah-

re ein Deutschniveau von A2 bzw. B1 (fur Einwanderer ab 1. Juli 2011)eismmw
missen. Immer wieder werden die Sinnhaftigkeit der IV, allen vdren $trafmal3-
nahmen bei Nichteinhaltung der Vereinbarung, diskutiert. In Dgfeenkreisen gilt

die IV, sowie allgemeine Bedingungen des Fremdenrechtsgesetts menschenun-
wuirdig und fremdenfeindlich (de Cillia, Dirim, Krumm ua.). Alleinrdéedanke, das
Lernen einer Sprache in Verbindung mit Abschiebedrohungen und Buf3zahlungen zu
bringen, ist verwerflich. Fur den Erhalt der 6sterreichischaatShirgerschaft ist eben-

falls ein Niveau von B1 erforderlich.

Ebenso prekar ist die Situation der Minderheitensprachen bzw. dextes,Svie bei-
spielsweise der Ortstafelstreit beweist. Verfassungdigthgtehen allen anerkannten
Volksgruppen in Osterreich — das sind Burgenlandische Kroaten, Ronintiydslo-
waken, Slowenen, Tschechen und Ungarn — Foérderungen und Unterstitzun@mn
missen Amtswege in den jeweiligen Sprachen erledigt werden kaémaeas musste
auch Schulen geben, in denen die Unterrichtssprache eine der sogenamakerdit
tensprachen ist. Der Staat Osterreich lasst diese Bestigen allerdings nur gelten,
wenn mindestens 20% der Bevélkerung sich zu einer der oben genannterripgksg

bekennen. Konkret ist dies in Teilen von Kérnten und Burgenland der Fall.

Neben der deutschen Sprache und den Minderheitensprachen soltiferinéividuelle
Mehrsprachigkeit gefordert werdenarRP versucht darauf einzugehen, indem er das
Konzept der gesteuerten Diversifikation im Fremdsprachenunterricistelibr(vgl.
Zapp 1992: 154f). Hierbei geht es im Speziellen darum, mdglicHet Sgachen anzu-
bieten und diese auch in unterschiedlichen Abfolgen zu variieren. Ddriifaris gilt
es, den Fremdsprachenunterricht an die Kommunikationsbedirfnisse demezinz
Lerners anzupassen — beispielsweise bestimmte Themen im ithttewfzugreifen
oder eine sprachliche Fertigkeit den anderen gegenuber vorzuziehen. FKohdin

schen Fremdsprachenunterricht wirden sich hier Mdglichkeiten ergiibedachbar-
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sprachen des Landes einzubinden oder auch Sachfacher in verschiedeoeenSura
zubieten. Wie der Status Quo an Osterreichs Schulen aber wigklgsieht, soll im

folgenden Kapitel erlautert werden.

3.1 Schulsprachenpolitik in Osterreich

CHRIST versteht unter dem Begriff Schulsprachenpolitik ,alle politischefdMihmen

zur Steuerung des Lehrens und Lernens fremder Sprachen in institetiohesam-
menhangen® (Christ 2007: 105). Wahrend Sprachenpolitik generell ein gechti
wenn auch oft nicht bewusst wahrgenommener — Aspekt von Gesellschalktsppli
bezeichnet Rumm Sprachenpolitik auch als wichtige Dimension beim Lehren und Ler-
nen fremder Sprachen (Krumm 1992: 97). Daher sind auch Schulen von spradhenpolit
schen Entscheidungen abhangig. Wie aber sieht Osterreichs SdélnedBezug auf
Sprachen tatséchlich aus?

Vorab muss eingestanden werden, dass man von den Vorgaben der EU-
Mehrsprachenpolitik (Muttersprache plus zuséatzlich zwei Fremdsgmaaveit entfernt

ist. Zudem wird neben dem zwar nicht obligatorischen aber doch geeheyeen Eng-
lischunterricht als erste Fremdsprache nur ein kleines RegeawiSprachen angebo-

ten, wobei auch hier grof3e Wirtschaftssprachen wie Franzésisch umdcBpdominie-

ren. Reihung und Dauer des Sprachenlernens ist zwar vom 6sterbfesoh&aat nicht
zentralistisch vorgegeben, wird aber in kaum einer Schule andessealslgt betrie-

ben:

= Englisch ab der ersten Klasse Sekundarstufe | bzw. schon in derstiolks,
auf jeden Fall bis zur Matura

= falls man eine zweite Fremdsprache wéhlen kann: Franzdsisch, Spdtusch
sisch, Italienisch oder Latein ab der 9. Schulstufe — vereinzeltsahom ab der
6. Schulstufe

= dritte und weitere Fremdsprachen meist nur als Wahlfaché¥arhmittag, da-
runter oft Italienisch, Spanisch, Franzésisch

"Vgl. hierzu eine Studie vom Language EducatioridydProfiling (LEPP): Sprach- und Sprachunter-
richtspolitik in Osterreich, die genau Daten zuu&iion Osterreichs im Jahre 2008 liefert (abrufinar
ter: http://www.oesz.at/download/publikationen/Ttemeihe_4.pdf ).
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Schulen, die verstarkt auf die Sprachen ihrer Schiler eingehen wisctechisch-
deutsche Komensky Schule in Wiarder das kroatisch-ungarisch-deutsche Gymnasi-
um in Oberwaf} bilden hier die Ausnahme. Beides sind Schulen, die Minderheiten-
sprachen von anerkannten Volksgruppen unterrichten. Insgesamt lernen aho6%wur
der Osterreichischen Schiler Ungarisch bzw. 0,025% TschechischKiughm &
Portmann-Tselikas 1999: 12).

Im Allgemeinen sind bilinguale Schulen sehr rar in Osterreich bawdelt es sich oft
um Privatschulen, die eine der Weltsprachen als Unterrichtssprableten. Sprachen
der Migranten oder sogenannte Nachbarschaftssprachen wertsn f&elbilinguale
Zweige oder fur herkdmmlichen Fremdsprachenunterricht eingegetatn eingegan-
gen wird auch auf die Sprachen der Schiler, die diese bereitatgader erworben
haben. F5CHER leitet daraus folgendes Bild ab: ,Besondere Férderung bilinguater M
delle (mit einer westlichen Sprache) fur Eliten und Minimalpaogne fir Migranten,
Minoritaten, fur Gruppen also, die in mehrfacher Hinsicht benachtsihgl.” (Fischer
1994: 49). [ CiLLIA schlie3t dadurch folgerichtig die Konsequenz einer ,sprachli-
che[n] Monokultur des Englischen mit lateinischen und franzdsischen Emnusain fir
den Groliteil unserer Schilerlnnen (...) [dadurch] sagen wir létzhcunserem eige-
nen muttersprachlichen Ast: wir forcieren damit ein Einheitsggnmodell (...)* (de
Cillia 1995: 50). Dieses Einheitssprachenmodell wird auch in anderenrbaretéolgt,
wodurch Deutsch als Fremdsprache in den Hintergrund gertckt ist.

Auch der muttersprachliche Unterricht, der fur Schiler mit eindeen Muttersprache
als Deutsch gedacht ist, kann ausschlie3lich von Schilern besudgnwdie diese
Sprache mehr oder weniger auf muttersprachlichem Niveau batemrsSomit findet
auch hier kein Austausch zwischen Schilern mit Deutsch als Mut#er® und jenen,
die Deutsch als Zweitsprache gelernt haben, statt. Dabei konnteeirselchen Situa-
tion zur Abwechslung die DaZ-Schuler als Experten auftreten, veas miir ihr Selbst-
vertrauen stérken, sondern auch mehr Verstandnis der DaM-Sadintiigie fSituation
der DaZ-Schuler wecken wirde. Dies wird allerdings vehement ghitikErn und lei-
der auch oft von Lehrern verhindert.

& www.komensky.at
° www.bg-oberwart.at
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So bleibt der muttersprachliche Unterricht sehr einseitig unductt anbeliebt, da er
meist am Nachmittag stattfindet und man zusatzliche Stunden Bctiele abzusitzen
hat. Ein Schiler mit tirkischer Muttersprache, der das IslamiBdalgymnasium in
Wien besucht, bringt es bei einer schriftichen anonymen Befraguhden Punkt, in

der er als Antwort auf die Frage, welche Mdoglichkeiten eseares Schule gébe, die
jeweilige Muttersprache zu verbessern, schreibt: ,Turkischurtérneas aber keiner
besucht ~°. |m Schuljahr 2009/19 besuchten 30.752 Schiiler den muttersprachlichen
Unterricht, wobei insgesamt fuir 163.050 Schiiler in Osterreich eine avidéterspra-

che als Deutsch angegeben wurde (vgl. http://www.bmukk.gv.at/medienpool
/3720/nr5_11.pdf). Somit haben nur 18,8 % aller Schiler mit Deutsch alssgwaehe

vom Recht Gebrauch gemacht, einen muttersprachlichen Unterricht zu besuchen.

Auch der DaZ-Unterricht brauchte eine dringende Reformierungvi@ftbeklagt, dass
die Lehrkrafte nur unzureichend ausgebildet sind oder der Weg in demi¢httiir die
Schiler unzumutbar ist wegen der Distanz zur Stammschule odeediggattraktiven
Stundenplanes des DaZ-Unterrichts. Derzeit gibt es keine ErhebungetigiBehuler-
zahl, die den DaZ-Unterricht besuchen. Auf Nachfrage im Ministerium heif3t es:

Zum DaZ-Unterricht liegen uns keine Zahlen vor, weil viele redinnen

DaZ neben anderen Gegenstanden unterrichten und das nicht eigens ausge-
wiesen wird. Fur die sogenannten Sprachforderkurse (=DaZ furaaulRe
dentliche Schilerlnnen in den ersten zwei Lernjahren) stehen inmdizufe
Schuljahr ca. 400 Planstellen an allgemein bildenden Pflichtschuken zu
Verfuigung, die meisten an Volksschufén.

Dies sagt jedoch nicht viel Giber die Besucheranzahl der Sprachférdenksitsedanoch

weniger Uber die DaZ-Kurse.

Im Fremdsprachenunterricht bemihen sich einige Schulen um ein difégtesAnge-
bot. So gibt es bereits ab der ersten Volksschulklasse im RahnesnSaihulversuches
die Mdglichkeit, eine Fremdsprache einzusetzen. Dabei wird auchaatibirsprachen
eingegangen. So hat die Volksschule KreuzstEtEsthechisch als Pflichtgegenstand

eingefuhrt. Im Normalfall wird aber bis dato meist die enpks8prache gefordert, wo-

9 Dje Umfrage wurde im Zuge des Seminars Mehrspgkeii der Germanistik Wien im April 2011 von
mir durchgefihrt und ausgewertet.
* Aktuellere Daten zum muttersprachlichen Unterrislerden laut Auskunft des bmukk erst erarbeitet.
Im Schuljahr 2010/11 wurden 207.054 Schiler mieegnderen Erstsprache als Deutsch gezahlt; deut-
lich mehr als im Vorjahr.
2 Dies teilte mir Frau Elfie Fleck aus dem RefetatMigration und Schule per Mail am 22.03.12 mit.
13 http://volksschule.kreuzstetten.at
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bei man auch versucht, Englisch als Arbeitssprache auszulagern Bladzstiir andere
Sprachen zu schaffen. Ebenso bemuihen sich einzelne Schulen und Klad2emetit

ten dem Mehrsprachigkeitskonzept Genlge zu tun.

Generell sei anzumerken, dass in Osterreich — im GegensBeutschland, Schweden
und den Niederlanden — weder beim Umgang mit Migranten nociMmderheiten-
sprachen oder bei schulsprachenpolitischen Entscheidungen Expertengea@ien
werden. [ CiLLIA u.a. fordern zu Recht ,ein dsterreichisches Expertinnengremium fir
Sprachenpolitik, das unter anderem ein 0sterreichisches Gesarhtagkanzept erar-
beiten soll (de Cillia 2003: 38).

3.2 Sprachenpolitik und Auslandsschulwesen

Neben der internen Verbreitung ist man auch bemiht, die jewepigels aul3erhalb
der eigenen Territorien zu prasentieren, zu etablieren und zu fovdiedhdies bewusst
geplant — etwa durch Regierungen oder Uberstaatliche Organisatispgoht man von
Sprachverbreitungspolitik (vgl. Ammon 2000: 135). Im Gegensatz zu Deartsichaér-
tritt Osterreich hier keinen eindeutigen Standpunkt. Zwar wirdugdrt durch das Os-
terreich Institut und das Osterreichische Sprachdiplom Vehglpimkte zu schaffen,
allerdings sind diese weltweit nicht so angesehen wie dieatemsendants. Dennoch
wird das OSD als ,wohl das einflussreichste und wirksamsteumsnt zur Verbrei-
tung der Osterreichischen Varietat der deutschen Sprache” (Reedtdsatte & Ortner
2010: 140) gesehen und ist mit seinen 136 Prifungszentren auRerhalkichstern
vielen Landern vertreten (vgl. http://www.osd.at/default.aspx?Slid=64&LBid=

Ein anderes wirksames Instrument sind die Osterreichischen Austhnten BECKER
versteht unter dem Begriff Auslandsschule Bildungsstatten zur Erhaltunglegd eér
deutschen Sprache, deren Bildungsinhalte sich an Inlandsschulenwdgégen Landes
orientieren und eine besondere Beziehung zu diesem Land pflegen éalerB.990:

2). MULLER redet weitergreifend von einem ,Bildungsangebot einer fremderomati
(Muller 1995: 3). Historisch gesehen haben sich Auslandsschulen von Europa aus
andere Kontinente im 19. Jahrhundert ausgebreitet, um vorrangig die Béxgilieger
Européer in ihrer jeweiligen Muttersprache zu gewahrleisten.nah und nach wur-
den sie als sprachenpolitisches Mittel eingesetzt und dienen deuiReprasentation
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der jeweiligen Sprache und Kultur. Auch in Deutschland etablierténsgit dem 19.
Jahrhundert Auslandsschulen (vgl. Ammon 2010: 89).

3.2.1 Das oOsterreichische Auslandsschulwesen

Das Osterreichische Auslandsschulwesen kann mit der Grindung déx@ys-
Kollegs 1882 ebenfalls auf eine langjahrige Tradition zurtickblickenzesugibt es
acht Osterreichische Auslandsschulen auf zwei Kontinenten, an derfétangedls 6s-
terreichische Lehrkrafte unterrichten. Konkret sind das die kestkische Schule Bu-
dapest, die Osterreich-Ungarische Europaschule Budapest, dagiClsische Gymna-
sium Prag, die Osterreichische Schule ,Peter Mahringer* in Shkdéabilinguale
Privatschule formatio in Triesen, das Instituto Austriaco Goalieco in Guatemala
City, das Colegio Austriaco Mexicano in Querétaro und das Stg&&wmlleg in Istan-
bul. Betreut und finanziert werden die Lehrkréafte durch das bmukk, nsih@hme der
Schule formatio in Liechtenstein, die im herkdmmlichen Sinn keine G&Stellt. Die
im Anschluss prasentierten Merkmale der OAS und wortlichen Zsiatk aus einem
Interview mit Frau Mag. Astrid Lukasser, einer der Verantwatrdin des bmukks fir
die Osterreichischen Auslandsschulen, entnommen. Das Interview wuard@. aApril
2012 im Buro von Frau Lukasser aufgezeichnet und dauerte 46 Minuten 52. Ausschnitt
des Interviews werden auch im Interpretationskapitel fur die erholdeasm am St.

Georgs-Kolleg herangezogen.

3.2.1.1 Osterreichische Auslandsschulen

Fur die Entstehung der OAS gab es unterschiedliche Griinde. Wahr&nshtemala,
Albanien und neuerdings auch in Mexiko der entwicklungspolitische Ansatzom
dergrund steht, sind die Schulen in Budapest und Prag nach der Westdedant. Die-

se setzten bis zu deren EU-Beitritt mit den Bildungsbeauftragte vermehrt im ostli-
chen Europa eingesetzt wurden, einen Schwerpunkt fur das bmukk, das dort enren 6st
reichischen Stitzpunkt etablierte. Istanbul zeichnet sich durch dekuituegllen Dia-

log zwischen den verschiedenen Kulturen und Religionen aus und wirdl aiabl
durch das Argument bekraftigt, dass viele Schiiler, die in Ostiereéme Schule besu-

chen, turkische Muttersprachler sind.
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Von Seiten des bmukks wird darauf geachtet, dass vor allem dierdestreind Fort-
bildung forciert wird. Der aktuelle Schwerpunkt verlagert sichd@enach Mexiko und
Guatemala, wo 0sterreichische Lehrkrafte Mexikaner und Guatkealtausbilden.
Intern gibt es auch Uberlegungen, eine weitere OAS in Sudostewr@paltieren. Hier
betont Frau Lukasser, dass der Ausbau des Osterreichischen Auslalvidssens im
Regierungsplan verankert sei, jedoch noch keine konkreten Malihahmen gesetzt

den.

Die Osterreichischen Auslandsschulen verfolgen seit den Anfangeoeirept, das
sich an Schuler der Ziellander richtet. Wahrend in den Deutschenndasthulen der
Fokus auf deutschsprachige Muttersprachler gerichtet ist und mateuatsichen Lehr-
planen arbeitet, sehen die OAS die Schiiler des Gastlandes ptariires Publikum
und so werden — in Absprache mit dem jeweiligen Gastland — adaietplane ein-
gesetzt. Es bestehen aber Kooperationen mit den Deutschen SchuldlgnvomaBe-

reich der Lehrerfortbildung.

Die Schulaufsicht der OAS obliegt der Abteilung 1A/6 des bmukks.eDigtsauch be-
muht, im Rahmen von Evaluationen die Qualitat der Schulen zu verbessamrdeo-
angelehnt an den Hessischen Qualitatsrahmen — ein eigener Quadlitéen zur Schul-
qualitat dsterreichischer Auslandsschulen entwickelt. Hierbei maamunter anderem
die BereicheGrad der Integration von Ortslehrkraften / dsterreichischen Ledftkn,
Interkulturelle Wahrnehmung und Umgangsformen, Schwerpunktsetzung zur Férderung
der Deutschkompetenz (DaF,DFU)dErreichen eines hohen Niveaus in Deutbai
ein, da diese besondere Schwerpunkte fir die OAS darstellen. Jede @afftg sich
einige Bereiche daraus auswahlen und die Kriterien mittetpeBémen und Interviews
mit Lehrern, Schilern und Eltern evaluieren. Die aus den Ergebnsmgdgetretenen
Mangel wurden in den Leistungsvereinbarungen mit dem bmukk vermerkt ded sol
nun bis zu einem gewissen Datum minimiert werden. Allgemein tgstaich die Er-
hebung recht arbeitsintensiv, doch Frau Lukasser meint, dass auchsjus$dnspro-
zess losgetreten” und ,einiges ausgeldst” wurde. Auch nachstesnbchte man die
Evaluation — mit veréanderten Vorgaben — wiederholen. Die Frage, oh gsrerelles
Konzept zur Interkulturalitat fir OAS gabe, wurde verneint. Konzepténrenkultura-
litat werden von den Schulen entwickelt und seien unterschiedlich atesdepragt.

Laut der Interviewperson legt das bmukk hierbei ,wenig Augenmerk® darauf.
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3.2.1.2 Lehrkréafte

Die Osterreichischen Lehrer sind sogenannte SubventionslehrareiSien vom bmukk

in Absprache mit dem Direktor der Schule ausgewéhlt, entsendetunctd das Minis-
terium finanziert. Durch diese Kooperation ergibt sich fur dierdieder Vorteil, im
Osterreichischen Bildungssystem verankert zu bleiben, da man samenSthule be-

halt und im Regelfall dort auch nach zwei bis acht Jahren zurlickkkhra. GRIST

und LCH weisen darauf hin, dass die Subventionslehrer eine Brickenfunktion auf
curricularer, sprachlicher und personeller Ebene zwischen deailigem Aufenthalts-

land und Osterreich haben (vgl. Christ & Sélch 2007: 604).

Neben den Subventionslehrern werden auch Ortslehrkrafte von den Skimgstif
angestellt. Diese unterrichten ihre Facher in der Landesspraehen $ibt es auch
nichtmuttersprachliche Lehrkréafte, die im Deutschunterricht speai&orbereitungs-

klassen und den unteren Schulstufen eingesetzt werden. Konkret ist @aatemala
und den zwei Schulen in Budapest der Fall. Ein vermehrter Einsatz vumuiter-

sprachlichen Deutsch- oder Sachfachlehrkraften wird vom bmukk mgkstebt. Dies
begrindet Frau Lukasser dadurch, dass die Eltern ,mit Argusaugen” dahdei, dass
ihre Kinder von Muttersprachlern unterrichtet werden. Vom bmukk wirdbes ge-

winscht, dass die dsterreichischen Lehrer mit den OrtslehrkiAisammenarbeiten,
was aber von der interviewten Person als ,schwierig aus vi&é@nden* bezeichnet

wird.

An die Osterreichischen Lehrkrafte werden, so Lukasser, hohe Anfager gestellt.
So sollen sie neben einer langjahrigen Lehrerfahrung in Osteraeich Kenntnisse
Uber aktuelle Entwicklungen mitbringen und vorzugsweise Erfahrungeischilern

mit nichtdeutscher Muttersprache vorweisen. Auf eine DaF/Dadn. bRFU-

Ausbildung wird nicht so viel Wert gelegt, da beispielsweiseéiltehrkrafte nicht die
Moglichkeit hatten, diese Qualifikationen im Studium zu erwerben.avigiger ist die
Praxis mit DaZ-Schulern. In den Ausschreibungen fur Deutschlelm@DaF aber als
Anforderung aufgelistet und im Auswahlverfahren ist eine Ausbildondiesem Be-
reich ein gewinschtes Kriterium. Dabei wird neuerdings auch erhabewmelchem

Ausmald jemand diese Ausbildung hat, da laut interviewter Persos yaltedrei Tagen

bis zu zwei Jahren” dabei sein kann und man friiher nicht genauer nachhakte.
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Die Nachfrage nach einer Fortbildung im DaF/DFU-Bereiclaigtder Bewerberseite
recht grof3. Hier empfiehlt das bmukk, sich Portale anzusehen, digddaéhte Mate-
rialien bereitstellten oder verweist auf Fortbildungen amr@std Institut; eine eigene
Fortbildungswoche obligatorisch fur alle neu entsandten Lehrer géiiegsnicht. Frau
Lukasser meint hierzu, dass dies wegen der Terminkoordination sehrnpatibtd

ware, da die Lehrer aus ganz Osterreich kommen. Zurzeit wirdll&itehrkrafte ein

dreitdgiges Einfihrungsseminar angeboten, das von Organisatorissbernn DaF,

DFU, OSD und Landeskunde alles abdecken mochte. Hierzu werden aildutieh-

koordinatoren eingeladen, die konkrete Informationen Uber die jeweitiggleSan die

Lehrer geben, die an diese entsendet werden.

Frau Lukasser konnte sich aber vorstellen, dass man eine langererdigfirn DaF
und DFU in den Sommerferien ansetzen kdnnte, da sie eingestelds dasBroblemen
kommen kann, wenn eine Lehrperson keine Erfahrungen diesbezuglich vonitessi. O
es vor allem naturwissenschaftlichen Lehrern nicht bewusst, dasschiler, deren
Muttersprache nicht Deutsch ist, der Fachunterricht auf DeutscRreblem werden
konnte. So gibt die interviewte Person das Beispiel an, dass einrividikiehrer auf
die Frage, wie er mit DaZ-Schulern umgehe, ,jaja, abekaiemen eh mit“ geantwor-
tet habe und die Situation somit noch nie wirklich bedacht hat. Dies kann dann zu einem
Problem der jeweiligen OAS werden, da das bmukk manchmal auch gezwistg
weniger qualifizierte Lehrkrafte auszuwdahlen, da sich vomalfiér die naturwissen-
schaftlichen Facher wenig Bewerber finden. Bei der Entscheidaingft auch der Di-
rektor der jeweiligen Schule ein gro3es Mitspracherecht, dardies(3, wie der Kandi-
dat ins Team passen konnte. Gibt es Probleme mit einer Lehkaaft,es durchaus
passieren, dass — in Absprache mit der Lehrkraft, dem Direktor untbreikk — diese

den Aufenthalt vorzeitig abbricht oder ihr Dienstverhaltnis nicht verlangedt w

Die Einfuihrung der neuen Kollegen passiert vor Ort zunachst durchelgadbdkoordi-
nator. Je nach Schule kann dieser die Einfuhrung aber auch deletjieréreiteren

sind auch die jeweiligen Fachkoordinatoren zustandig. Der Deutschkoordiiédrer

als erste Ansprechperson, ,weil eben Deutsch in allen Fachentigvst und alle unse-

re Lehrer Deutschlehrer sind; auch ein Mathematiker”. Einbediiche Weisung an

alle OAS durch das bmukk gibt es nicht, jedoch erkundigt man sich immer wieder durch

Gesprache mit den Direktoren, wie Neulehrer eingefiihrt werden uftdsstbst opti-
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male Beispiele vor. Neben der Einfiihrung der neuen Lehrkrafte h&edeschkoordi-
nator eine Reihe von anderen Aufgaben. Diese sind in einem ProfilHakéye dass
neben dem Grundprofil von den jeweiligen Schulen ausgeweitet wkati@n So muss
er neben den Fortbildungen fur Deutschlehrer, auch fir alle Leterkraftbildungs-
malRnahmen in DaF und DFU setzen, Materialien zur Verflugungnstedier Schular-
beitsangaben (berpriifen. Das Konzept des Deutschkoordinators wurde vonSler OA
Guatemala 2006 entworfen und spater auf alle OAS ubertragen. Maeskaeg, dass
man jemanden braucht, ,der schaut, dass das Deutschniveau nichdearDeutsch-
klassen passt, dass auch die Mathematiker, die Physiker, die Biallagendie alle im
Team arbeiten sozusagen und alle darauf achten, dass korrekteshDymsdsrochen
wird und die Schiiler das auch in ihren anderen Fachern lernen. Und danlragen
sagt, dass das wichtig ist, dass ein Koordinator da ist, der daeasricht mit allen
Lehrern; Fortbildungen anbietet, neue Lehrer einfihrt... das ein bisgsthBlickfeld
hat und mit dem Direktor das dann abstimmt.”

Wichtig ist fur die Lehrer, nicht nur vor der Entsendung und vor Ort ddashbmukk
betreut zu werden, sondern auch bei der Ruckkehr Unterstitzung zu findeegel-

fall kehrt die Lehrkraft an ihre Stammschule zuriick; des Oftevied aber auch um
eine Versetzung gebeten. Fir alle rickkehrenden Lehrer isrgiichtend, einen Be-
richt zu verfassen, der auflistet, welche Projekte er genmathind welche Qualifikati-
onen vorhanden sind. Dieser geht sowohl an den Stadtschulrat als auctDarekten,

an dessen Schule dann die Lehrkraft durch den Bericht den iataiien entspre-

chend eingesetzt werden soll.

Ziel einer Entsendung einer 6sterreichischen Lehrkraft insaAdsist unter anderem,
dass Osterreichische Schulen von dieser Erfahrung und Qualifikasomdglich profi-
tieren. Seit vier Jahren gibt es dartber hinaus ein Riuckkehrerse®aii wird auch
versucht, rickkehrende Lehrkréafte als Ansprechpersonen fir NeulatideVortrage
anzuwerben, wobei die Moglichkeiten, laut Auskunft der Interviewpersoaoht,sehr

grof3“ sind. Weiters werden vom bmukk personliche Eindriicke der Auslandslehrer erbe-

ten, die im Einfuhrungsseminar an die zukunftigen Auslandslehrer verteilt werden.

Laut bmukk werden demnach dsterreichische Auslandslehrer in ensierdurch Se-

minare und schulinterne Fortbildungen betreut. Weiters kénnen die O sahiede-
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nen inlandischen Schulprojekten teilnehmen und es wird daflir gesorgt, ddsshden
kraften nach dem Auslandsaufenthalt ein moglichst reibungsldsengling in das in-

nerésterreichische Schulsystem gewahrleistet wird.

3.2.2 Deutschsprachige Lehrende im Ausland

Neben den Osterreichischen Auslandsschulen gibt es fiir Lehrecdeli@uMoglich-
keit, an Deutschen Auslandsschulen zu unterrichten. Bedingt durch dieBgpoilke-
rungszahl der Deutschen gibt es verhaltnismaRig auch mehr Auslamdssdktuell
gibt es 140 Deutsche Auslandsschulen weltweit (vgl. www.auslandsssariwde).
Meist wird darauf geachtet, dass an solchen Schulen auch eineiébische Lehrkraft

tatig ist, wenn 0Osterreichische Lernende die Schule besuchen.

Ebenso gibt es 14 Européische Auslandsschulen, an der Lehrkraftdeauséaldern
der EU vertreten sind. An der Schule unterrichtet der jewdiglger in seiner Mutter-
sprache, wobei nicht alle Sprachen an jeder Schule vertreten sendhelsten soge-
nannten Sprachabteilungen sind auf Deutsch, Englisch und Franzoésisch. (vgl.

http://www.eursc.eu/index.php?id=202)

Auch die Schweiz férdert 18 private Schulen im Ausland, die durch Schnleeyetra-
gen werden. An ihnen durfen allerding nur Lehrer unterrichten, di8aiweizer Lehr-
patent sowie mindestens drei Jahre Unterrichtserfahrung in dee&cvorweisen kon-
nen (vgl. http://aso.ch/de/angebote/schweizer-schulen-im-auslandizetrae&hulen).
Weiters unterstitzt die Schweizer Bundesverwaltung finanzielHiesatz schweizeri-
scher Lehrkrafte an Deutschen Auslandsschulen, wenn die Anzahl deizsisehen
Schuler 15 oder mehr betragt (vgl. Christ & Sélch 2007: 605).

Allgemein verlauft die Zusammenarbeit zwischen den drei Landeit mhmer un-
problematisch. So fiihrt etwa®Bm an, dass Osterreich sich immer wieder von
Deutschland tUbergangenen und bevormundet fuhlt, wenn es um gemeinsame Malinah-
men in DaF und DFU geht. Allerdings wére es ratsam, eine Koapemat starken, da

sich aufgrund von Budgeteinsparungen bzw. durch immer mehr Projektealidika-

tion nur von einem Institut oder einem Land ausgehend schwierigertgiestadl.

Bohm 2003: 50f)
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4. Fremdverstehen im Fremdsprachenunterricht

Fremdverstehen bedeutet im Allgemeinen den Versuch, sich in deediagr andern
Person hineinzuversetzen, deren Perspektive nicht nur wahr- sondergimaaieh-

men. Gelingt dies, gewinnt man gleichzeitig eine (nétige) Disiau seinem Eigenen.
BREDELLA und CHRIST unterscheiden beim Perspektivenwechsel genauer zwischen der
Innenperspektive, bei der man versucht, die fremde Kultur mit den AbgemMit-
glieder zu betrachten und der Aul3enperspektive, bei der die eigetierPosireflek-

tiert wird (Bredella & Christ 1995: 16).

Im Unterricht nimmt das Fremdverstehen eine zentrale Positlgnda zwei unter-
schiedliche Rollen und Perspektiven aufeinandertreffen: die des &edwérdie des
Lerners. Aktuell wird neben dem Konzept des Fremdverstehens aurthietkslturelle
Verstehen im Fremdsprachenunterricht eingesetzt und diskutiert. @ittheie Fremd-
heit in den Hintergrund und lasst mehr Raum fir die Kategorie diurksowie der
Interkulturalitat. HU vertritt aber die Meinung, dass durch die Interkulturelle Kompe-
tenz, welche sowohl vom GERS als auch von international vergleichbasth aufge-
griffen wird, dem Fremdverstehen in Forschung und Unterricht zu Uneechtenig
Beachtung geschenkt wird. So wird es oft nur mehr als kleinesl Betdnterkulturel-
len Kompetenz gesehen und verliert dadurch seinen wichtigen Stellgiiiue010:
1391).

Im Unterricht treten Prinzipen des Fremdverstehens — ob nun bevdessinbewusst —
sehr haufig auf? Hier soll die Doppelperspektive nicht unerwahnt bleiben, die sowohl
das Fremde im Eigenen als auch das Eigene im Fremden suchivargit 2000: 45).
Eine wichtige Rolle nimmt hierbei die Lehrperson ein, direB als ,intercultural me-
diator” (Dirba 2007: 101) bezeichnet. Da sich bei der konkreten Sdiglieehrkrafte

im Ausland aufhalten, ist es fur sie wichtig, diese Positioremiteflektieren. Auch im
Herkunftsland sollte es nicht nur darum gehen, dass die Schilen siemde Perspek-
tiven hineinversetzen und um die Kultur der Sprache, die sie lernesgenwisehrkrafte
sollten das Fremdverstehen am eigenen Leib ausprobieren und dreg&afware es

sinnvoll, Fremdverstehen bereits in der Lehrerausbildung zu verankein diedVor-

1% Dies wurde auch wéhrend der Unterrichtsbeobacktram St. Georgs-Kolleg festgestellt, welches
auch den Grund fur dieses Kapitel darstellt.
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und Nachbereitungsphasen des Unterrichts durch professionelles Refleleinzubau-

en.

Kritisiert wurden beim Konzept des Fremdverstehens schon desrOflieré)berbeto-
nung des Fremden und das Ausblenden der Gemeinsamkeiten. Komplexe ¢rersonli
keiten werden dadurch auf kulturelle Gegebenheiten reduziert, soidasselten das
Denken in Stereotypen verstarkt wird. Dabei muss man im Untesatirt heikel mit
Stereotypen umgehen. LaubkE verhelfen Stereotypen den Menschen dazu, die ge-
sellschaftliche Realitat grob zu erfassen (Doyé 1993: 272). Doch diese i€ntieanng
reicht nicht aus. Hier ist es die Aufgabe des Lehrers, daf8ogen, dass Stereotypen
hinterfragt und widerlegt werden. Oft wird dabei mit authentisctieratischen Texten
gearbeitet, da sie sich besonders gut eignen, eine fremd®riPemzunehmen (vgl.
Bredella 2000: 133-163 bzw. Bredella 2007: 28-36).

Problematisch ist die zukinftige Rolle der Interkulturellen Kompetend damit auch
des Fremdverstehens im Unterricht. Zwar gilt Interkulturelbenidetenz als Schlissel-
gualifikation, jedoch kann man sie nicht abprifen, da sie nur schwebarest. Es

bleibt zu hoffen, dass sie dennoch weiterhin im Unterricht eirstarfeéStellenwert ein-
nimmt und nicht operationalisiert und normiert wird, um fir Prifungsaefyainge-

setzt zu werden. (vgl. Hu 2010: 1398)

Fiur das St. Georgs-Kolleg ist Fremdverstehen ein wichfigpekt, der in allen Unter-
richtsgegenstanden einflie3en soll. Dabei wird versucht, Gemeingamkaterschied-
licher Kulturen herauszuarbeiten und die Lehrer bemihen sich, einaekiredlen
Umgang zwischen verschiedenen Menschen und Kulturen mit den Schitbenmati-
sieren. Die Schule, die sich als Begegnungsort vieler Kultuedr, $estand auch im
Rahmen der Entwicklung des Qualitatsrahmens fiir Osterreiehisoslandsschulén
darauf, die Kategorie ,Interkulturelle Wahrnehmungen und Umgangsih“ einzu-
bringen. Dabei werden die Kriteriddie Schule fordert das interkulturelle Verstandnis
und Kulturelle Bedingtheit von Konflikten und Problemen wird wahrgenommen und
thematisiertevaluiert (entnommen aus dem Qualitatsrahmen fiir Osterreichiache

landsschulen Version 4).

!> Naheres wurde bereits im Kapitel 3.2 erlautert.
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5. Osterreichisches St. Georgs-Kolleg Istafbul

5.1 Geschichte

Das St. Georgs-Kolleg kann auf eine langjahrige Schultraditiotickblicken. Der
Name leitet sich von der gleichnamigen Kirche ab, die etstd203 urkundlich er-
wahnt wurde und in der bis heute katholische und 6kumenische Gottesdiefestet
werden. Die Schule darf man sich nicht wie ein normales Gyomais Osterreich
vorstellen; sie ist vielmehr als Geflge zu verstehen, da sowohkrmeeBGebaude als
auch Institutionen unter dem Namen St. Georg vereint werden. Té&g8chule ist der
katholische Orden der Lazaristen. Diese wie auch die Barmbardichwestern, die im
St. Georgs Krankenhau$dn Jorj Hastanegitatig sind, stehen der armen Bevdlke-

rungsschicht ehrenamtlich zur Seite.

Zunachst war die Schule als Volksschule geplant, setzte sich banimnmaLaufe der
Zeit als Gymnasium durch. Neben dem Realgymnasium gibt egsbseit 1900 auch
eine Handelsakademie. In beiden Fallen schliel3t man mit ein&msctign Abschluss
(turkisches Diplom) ab und kann auch zusatzlich die 6sterreichiselgrdImachen,
die europaweit anerkannt wird und grundsatzlich zum Studieren befaSigtdienzu-
lassungspriifungen oder Ahnliches ausgeschlossen. Bis 1998 wurde eireitf@mg

far Schiler nach einem funfjahrigen Grundschulbesuch angeboten und dienentch

acht Jahre inklusive eines Vorbereitungsjahres zum Deutschlernen.

Mit der Reform von 1998 (vgl. http://www.sg.k12.tr/index.php?id=1120) wurde in der
gesamten Turkei die Grundschule von funf auf acht Jahre erweigtdo musste auch

das St. Georgs-Kolleg seine Unterstufe auflassen. Der Schalbesrkiirzte sich und
demnach auch die vorhandenen Stunden, in denen die Schiler Sachfacher abf Deutsc
bzw. Deutschunterricht haben. Ein heutiger Schuler besucht zunacligt Jaitiren eine
Vorbereitungsklasse, worauf vier Schuljahre folgen, in denen er alwikcin einem
Osterreichischen Realgymnasium oder in einer dsterreichidgdhadelsakademie aus-

gebildet wird, wobei der Lehrplan in Absprache mit den tirkischen Behdadaptiert

'® Eine detailliertere Darstellung der Schule findigh auf der selbst gestalteten Schulhomepage unter
http://www.sg.k12.tr. Aus dieser wurden auch zabhe Informationen fir die hier vorliegende Arbeit
Ubernommen, wobei bei essentiellen InformationanFzagestellung zusétzlich personlich der Direktor
der Schule gefragt wurde.
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wurde. Ob der Schuler diese oder jene Schulform besucht, hangt von demRamkte
die er bei der zentralen Aufnahmeprufung fur weiterfihrende Schklen §BS ge-
nannt) erzielt hat. Je nach Anzahl der Punkte wahlt der Schuleritgpamemit seinen
Eltern) eine passende Schule aus. Derzeit wird von der turkistgierung tberlegt,
ob man die Reform von 1998 lockern soll. Dies wiurde eine Unterstufd.aBe&gs-
Kolleg wieder moglich machen, was die Schule sehr begrifen wiisdder Direktor

und einige Lehrkrafte bestatigten.

Um tdrkischen Schilern auch die Moglichkeit zu geben, bereits im Giuldéer
Basiskenntnisse in Deutsch zu erwerben, hat man 1999 in Zusammemiriokeit Ab-
solventenstiftung des St. Georgs-Kollegs eine Schule gegrindet, Deutschunter-
richt von 0Osterreichischen und deutschen Ortslehrkréften getragenDigrdSchiler
lernen dort neben den Ublichen Fachern einer turkischen Grundschulgeeig
Deutsch — vergleichbar mit dem Englischunterricht an Osterseiten Volksschulen.
Die Bestrebungen, dass diese Schiler anschieRend das St. Geltegske€suchen,
haben sich allerdings nicht ganz erfillt, da zum einen der Besucer Punkteanzahl
der zentralen Aufnahmepriifung abhéngt und zum anderen die Schiil®ftdeen in
eine andere fremdsprachige Schule gehen wollen. Dennoch erfreut steh Gaorgs-
Kolleg eines regen Andranges und kann so getrost in die Zukunft blickenfe@dt2

die Schule ihr 130-jahriges Bestehen.

5.2 Leitbild

Mit dem Standort Istanbul, der die Kontinente Asien und Europa zusammtemifichr
somit auch verschiedene Kulturen vereint, ist das St. Georgs-KotleqaulRergewdhn-
liche Schule. Dem wird noch die Besonderheit hinzugefiigt, dassstieution den
Schulbesuchern die dsterreichische Kultur und deutsche Sprache nékhehribgit-
bild der Schule beschreibt sie sich selbstSalkule der Begegnunghd erwahnt auch
des Ofteren die verantwortungsvolle Aufgabe der Briickenfunktion, die nichdasur
turkische und Osterreichische Land verbinden soll, sondern im weitestea &ne
Nahtstelle zwischen den dstlichen und westlichen Kulturen darételénger gefassten
Sinn bemuiht sich die Schule in den sprachlichen, kulturellen und soziaksoH&er um
einen regen Dialog. Das Bildungsangebot berlcksichtigt nebentdeschen Bil-
dungszielen, die stark vom Republikgrinder Kemal Atatirk gepragt smdisterrei-
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chischen, die auch fiir alle éffentlichen Schulen in Osterreicheftenghaben’ Ein
wichtiges Augenmerk legt die Schule auf die Komponente der Sprachen. So heildt es

Sprache ist Trager der Kultur, Mittel der Kommunikation und notwesdige
Element in der Wissensvermittlung. In diesem Sinn stehen Deutsch und
Tarkisch gleichwertig nebeneinander, um das notwendige Verstandnis flr
den kulturellen Hintergrund der beiden L&nder gebihrend zu erméglichen.
Hinzu kommt eine fundierte Ausbildung im Fach Englisch. Daneben wer-
den alternativ Latein und Franzdsisch als Wahlfacher angeboten.
(http://www.sg.k12.tr/index.php?id=134)

Deutsch und Turkisch werden demnach gleichwertig behandelt unatdedarauf ge-
achtet, dass — abgesehen von den Vorbereitungsklassen — in beiderchist&chern
dieselbe Stundenanzahl absolviert wird. Ebenso ist es weder mihegmiven Note in
Deutsch noch in Turkisch moglich, in die nachste Schulstufe aufzust@dtoopera-
tionen zwischen turkischen und deutschen Fachern bzw. tirkischen und 6sterreich
schen Lehrern bestehen und wie das Zusammenspiel genau funktichidtera ein-
zelne Lehrkrafte im Kapitel 6.4.2.1Unterricht und Schulalltag

Generell wird Sprache als ,Kommunikationsmedium, Trager der KuhdrMittel zur
Aneignung von Wissen“ (http://www.sg.k12.tr/index.php?id=131&L=1) gesehen. Die
Schule setzt also einen sprachlich-kulturellen Schwerpunkt, der dere@chiich im

aulRerschulischen Bereich weiterhelfen soll.

5.3 Organisation

Das St. Georgs-Kolleg ist per Definition eine ausléandischeaghule. Sie ist jedoch
den turkischen Gesetzen unterworfen, die beispielsweise verlatagnin jedem Fach
Schularbeiten geschrieben werden mussen oder auch, dass Geschichengragphie
nur von turkischen Lehrkraften unterrichtet werden darf und somit asdeile auf
Tarkisch gelehrt werden. Wie viele andere Privatschulen wirce ddefiule von einem
religiosen Schultrager, den Grazer Lazaristen — vertidiiech Superior Franz Kangler

—, erhalten.

7 Diese finden sich auf der Homepage des bmukk; htfp://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/abs/ahs.xml
bzw. http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/bbs/kfm.xml.
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Die Schule wird grof3tenteils von turkischen Schilern besucht, woballare offen-
steht — sofern sie die erforderlichen Punkte beim zentralen Aufnesinezbracht ha-
ben. Meist besuchen deutschsprachige Kinder und Jugendliche abeutiieheschu-
le in Istanbul, die nur wenige Gehminuten entfernt liegt, da e eon den tlrkischen
Behorden unabhangige Grundschule und Mittelstufe als ,BotschaftesSatud fur
nichttirkische Schuler angegliedert ist. Folglich fuhrt sie &lnterstufe hat und man
muss an ihr nicht das Unterrichtsfach Turkisch auf mutterspraenficNiveau besu-
chen. Zwar gibt es am St. Georgs-Kolleg vereinzelt ¢sterseichiund deutsche Schi-

ler, ihr Antell liegt aber derzeit knapp bei einem Prozent.

Wie bereits erwéhnt, besteht neben dem Realgymnasium auch diectVén die
Handelsakademie fir vier Jahre zu besuchen. Hat man keine oder imge géor-
kenntnisse in Deutsch, kommt man zuvor in é#azirlik, eine Vorbereitungsklasse, in
der man in einem Schuljahr 22 Stunden Deutsch pro Schulwoche absolvieremchuss
in der Facher wie Mathematik, Informatik und Naturwissenschafen notwendigen
Fachwortschatz vorbereiten, damit die Schiler in den folgenden Jahr8aad¥achern
auf Deutsch folgen kdnnen. Seit einigen Jahren wird eine Vorberditaags von zwei
Deutschlehrern unterrichtet. So will man eine gréRere Methodentietfel generelle
Abwechslung erlangen. Zudem wird durch die Zusammenarbeit derrladlereVorbe-

reitungsklassen ein vergleichbares Niveau in allen Klassen gewtitrleis

Die meisten Facher sind jenen in Osterreich dhnlich und sollen auch — mitdRtieksi
die Zielgruppe — demgemal unterrichtet werden. Zusatzlich habeBchliger einige
Facher auf Tiarkisch wie beispielsweise Geschichte, Geograghaenische Religion
und natirlich auch Tarkisch und turkische Literatur. Insgesamt hat $athéler in je-
der Schulstufe 40 Wochenstunden. Im Realgymnasium wéhlten die Sbidilznm
Schuljahr 2011/12 ab der 11. Schulstufe zwischen einem naturwissendodaftind
einem neusprachlichen Zweig. Ab nachstem Schuljahr kdnnen Sperislgen aus
beiden Zweigen im Rahmen der freien Wahlfacher gewahlt werdelenz konnen alle
Schuler des St. Georgs-Kollegs die dsterreichische Matura adrsolviDazu missen
sie vorab das Osterreichische Sprachdiplom (OSD) auf C1-Nivealeigerny wobei
man die Prifung beliebig oft wiederholen darf. Zudem werden ahél& in der 10.
Schulstufe flachendeckend fiir das OSD auf B2-Niveau gepriift. Auctbésteht die

Moglichkeit, die Prifung mehrmals zu wiederholen.

36



5.4 Lehrerpersonal

Das Lehrerpersonal setzt sich in etwa zu zwei Drittel atesréghischen Lehrkraften
und einem Drittel aus turkischen Lehrkraften zusammen. Die turkidattekrafte hal-
ten ihren Unterricht auf Tdrkisch und die 6sterreichischen den ihageBeutsch. Ein
bilingualer Unterricht deutsch-turkisch findet laut Angabe der Schule nichtatiatohl
naturlich die Schiler auch in den deutschen Fachern untereinander Tégpdischen.
Auch das Angestelltenverhéltnis ist bei beiden Lehrergruppen umestbch. Wahrend
die Osterreichischen Lehrkrafte entsandt und somit auch vom bmukk beeatién,
kommt fur die tirkischen Lehrkrafte der Schulerhalter auf. Derd¢inle Staat selbst
zahlt keine Beitrage. Normalerweise bleibt ein Osterreichistiehrer zwei bis acht
Jahre an einer Auslandsschule. Dadurch erhofft sich das MinisterissidaalLehrer
die Erfahrungen im Ausland positiv im Unterricht an den dstdrissiben Inlandsschu-
len einbringen, wie bereits im Interview mit Frau Mag. Lukasseyesprochen wurde.
Am St. Georgs-Kolleg gibt es aber einige Lehrkrafte, die zkme und langer dort
tatig sind. Der Grund dafur ist, dass man in den Anfangsphasen Uehbeadtigt, die
eine gewisse Stabilitat in die Schulorganisation hineinbringen. Zudem windactiena-
le Laufzeit erst seit einigen Jahren streng kontrolliert und baigm. Bei den Direkto-
ren und Administratoren wird kein Zeitrahmen gesetzt, da man bfeKentinuitat
setzt.

5.5 Aktivitaten

Die Schule engagiert sich bei zahlreichen Wettbewerben. So nebdenJahr einige
Schiler an internationalen Konferenzen bzw. Projekten (beispielsviisgteens
Camp Vienna, Model United Natiomder European Youth Parliamenteil, ebenso
Weiters bemuhen sich die dsterreichischen Lehrer, dass jedesn&chileraustausch
zwischen tarkischen und 0sterreichischen Schilern stattfindet. Auitk Rofd den
Lernenden in unterschiedlichen Projekten ndher gebracht, beispselswi der Teil-
nahme am Europaischen Jugendparlament, und immer wieder werdealleultigifalt
und das Vermeiden von Ausgrenzung thematisiert, wie auch bei Hezil8eerkstatt
umlinzrum-WerkStadteSchreihaeno sich die Schuler Gedanken tber das Trennende
und das Vereinende bezlglich der Zweigeteiltheit von Istanbul machiens& gibt es
eine Archaologie-Gruppe, die regelmaRig auf den Spuren der alten Byzarait.
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5.6 Personlicher Eindruck

Sich selbst ein Bild von der Schule und vom Unterrichtsalltag zu machen, wariifiégr me
Studie unerldsslich, da in ausgefillten anonymen Fragebdgen und rhéndiider-
views zwar viele Informationen geboten werden, der Unterricht undsligution aber

zu wenig durch diese Ergebnisse durchscheinen und reprasentiert v&rdear ein
Aufenthalt am St. Georgs-Kolleg — sehr zu meiner Freude — unumg&nDler Ein-
druck, der dadurch entstand, ist unbestritten sehr subjektiv und es wirdnamer
wieder mitgedacht, dass dieser die Ergebnisse der Datenvertéitschen darf. Aller-
dings wird auch des Ofteren in der Forschungsliteratur betonteatassgenannter Lo-
kalaugenschein fir gewisse Studien hilfreich oder wenigstens hinderlich ist.
BOHNSACK sieht die teilnehmende Beobachtung sogar als naheliegendsten hdeg, P
nomene und Gegebenheiten verstehen und interpretieren zu kénnen (Bohnsack 2007:
129).

Der Aufenthalt wurde von 15. bis 26. Februar 2012 durchgefiihrt, wob&lrderricht
selbst fur sieben Tage besucht wurde. Zu Beginn wurde mir die Soheileem Rund-
gang mit dem Direktor vorgestellt. AnschlieBend wurde ich dem Blekasrdinator
unterstellt, der mir das Kollegium prasentierte. Welche Stundeesuchen durfte,
wurde teilweise in Absprache mit dem Deutschkoordinator eidigdgtgiweise konnte
ich aber auch direkt die Lehrpersonen fragen. Generell warerLelirkrafte bereit,
ihren Unterricht fir Hospitationen freizugeben bzw. die Fragebdgdmen $tunde an
die Schuler gemeinsam mit mir auszuteilen. Gelegentlich galnesikde, wobei die
Grinde dafur meist ein Test, eine Schularbeit oder Vorbereitungen zu diesen waren.

Hauptsachlich besuchte ich den Deutschunterricht in allen untetbchén Schulstu-
fen. Darliber hinaus habe ich auch andere Facher, die auf Dantschichtet wurden,
besucht, wie beispielsweise Mathematik oder Physik. Zwischereideelnen Unter-
richtseinheiten ergaben sich anregende Gesprache mit untenstigiedLehrkraften

und es kam auch zu dem ein oder anderen Gesprach mit Schilern.

Ich darf behaupten, dass ich durch den Aufenthalt einen guten Einblick 8ckable-
ben am St. Georgs-Kolleg bekommen habe. Die Schule kann durchhdierSiormen

und das leistungsbezogenen Denken teilweise mit einer Privatscidseimeich ver-
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glichen werden. Die Schiler sind im Allgemeinen flei3ig, da didssche Schulsystem
von Anfang an stark mit Reihungen arbeitet. So sammeln sie bsigpie¢ Punkte, die
sie je nach Punktestand dazu berechtigen, nach dem Abschluss destiNgttdiese
oder jene Schule zu besuchen. Auch gibt es eine zentrale Aufnatiomegpfir die
Universitat, wo man je nach Ergebnis eingeteilt wird, welcheli&n man an welcher
Universitat absolvieren darf. Dadurch entsteht ein grof3er Druck aukedienden und
so suchen sie — nach Angabe von einigen 0Osterreichischen Ledmkraflen Weg im
Auswendiglernen. Oft wird auch von Lehrpersonen bedauert, dass esrgglist, den
Schulern andere Motivationsfaktoren als gute Noten nahe zu briDgses Leistungs-
denken bemerkte auch ich, als mich etwa ein fiinfzehnjahriger Sahider Vorberei-
tungsklasse fragte, ob die Matura denn schwer sei und was geprddt i&eichzeitig
sah ich aber auch, dass sich am St. Georgs-Kolleg Schileeftledische Sprache in-
teressieren, die nicht unbedingt ein philologisches Studium anstrebgmnt®resse der
Schuler geht von den Naturwissenschaften hin zur Musik bis ArchitektuMatetei.

Man hat es also auch hier mit sehr heterogenen Klassen zu tun.

Die Schule selbst ist sehr modern ausgestattet. In jederekibe$mden sich ein Bea-
mer, ein Computer, eine Leinwand, eine Tafel und meist auch erh@dprojektor.
Generell sind die Klassenrdume recht grof3 und in manchen Klaass&s gnehr Tische
und Stuhle als erforderlich wéaren. Es wird darauf geachtet, desSehileranzahl von
20 nicht Uberschritten wird. Viele Klassen sind geschmuickt mit Bilded Fotos. Oft
hangen auch Plakate, die dsterreichische Regionen zeigen, und iK|pster hangen
ein Bild von Kemal Atatlrk sowie eine schriftliche Version dekischen Bundeshym-
ne. Neben Computerraumen gibt es auch Sale fur Naturwisséaschdusik und
Bildnerische Erziehung. An die Schulbibliothek mit tlrkischer und deutddtesatur
grenzt die seit 2006 eroéffnete Osterreich Biblioffiellie neben Schiilern und Lehrern

des St. Georgs-Kollegs allen Interessierten zuganglich ist.

Im Vergleich mit meinen Erfahrungen, die ich in der Schule elgilgrin und Lehrerin
bis dato gesammelt habe, sehe ich die Schiler des St. GeorggskaileJugendliche
und junge Erwachsene, die auch wie Schiler in Osterreich SpaR halem yedoch
deute ich aus den Beobachtungen und Gesprachen, dass die Schulalstéricbtiges

Sprungbrett fur ein erfolgreiches berufliches Leben gesehen wirdaalin Osterreich

18 http://www.sg.k12.tr/index.php?id=1222
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der Fall ist. Generell ist auch hier die Lernbereitschaft sateedlich hoch, wobei ein
St. Georgs-Kolleg-Schuler doch gute Noten anstrebt. Dies istifdamaiickzufiihren,
dass eine gute oder schlechte Note mehr Konsequenzen nachtralytotaginiger
Schiler in Osterreich ,Einfach bestehen® kann hier nicht verfelglen, da man so
keinen der begehrten Studienplatze bekommt. Diese sind fir énhgreiche Zukunft
in der Turkei fast immer ausschlaggebend, wenn man bedenkt, dasgydrelarbeits-
losigkeit in der Turkei je nach Studie bei circa 25 Prozent tiegt damit fast doppelt
so hoch ist wie der durchschnittliche Prozentsatz weltweit (. bzw. CIA Fact-
book). Die Schuler wissen, wie schwer es ist, in der Turkei €labrzu finden und be-

mihen sich deshalb um eine gute Ausbildung an einer renommierten Universitat.

Sprachen haben bei den Schilern des St. Georgs-Kollegs einen hohenwsteled
so wird nicht nur fir Deutsch und Englisch gelernt, sondern viele Schésrchen
auch noch zusatzlich Franzdsisch, Latein oder Spanisch. Aus Gespragaiersieh,
dass viele Schuler dies als notwendige Voraussetzung fur einreifblgs Berufsleben
angaben, aber auch ihr personliches Interesse daran kundtaten. Ein Sz&kiler mir,
dass er Finnisch lerne, aus Spald und Interesse am Sprachenlerneler Ersten Fra-
gen, die mir im Klassenraum oft gestellt wurde, war, wadeviSprachen ich spreche

und ob ich auch Turkisch kdnne.

Was mir generell in Istanbul aufgefallen ist, ist das hohstigezder Bildung. Fir die
Eltern der Schiler ist es das oberste Ziel, ihre Kinder zu gadmld@ersonlichkeiten
heran zu erziehen. Dazu zahlen auch gute FremdsprachenkenntnissediBurohe
Wertschatzung der Bildung wird auch der Lehrberuf selbst in epasitiveren Licht
als in Osterreich gesehen. Die Schiller des St. Georgs-Ketthg&zen und mégen ihre

Lehrer und zeigen diese Wertschatzung auch gern, wie ich des Ofterenhtebbabe.

Viele Schiler wie auch Lehrer erzahlten mir auch, dass d&e8tgs-Kolleg eine sehr
angesehene Schule ist und im Vergleich mit anderen Schulennbuktnen sehr gu-
ten Ruf geniel3t, was die Studienmoglichkeiten nach Abschluss der Siclautke All-
gemeinbildung der Schiler betrifft. Zwar habe ich diesbeziiglich kéengleichsmog-
lichkeiten, aber auch ich empfinde das St. Georgs-Kolleg als egegierte und gut
organisierte Schule — soweit sich das im Rahmen meines doch seém Kwfenthalts

bewerten lasst.
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6. Empirische Studie am St. Georgs-Kolleg Istanbul

6.1 Forschungsinstrumente

Es gibt eine Vielzahl an Forschungsmethoden und unterschiedlichamriasten, um
einen Gegenstand zu untersuchen. Die Sprachenlehr- und Lernforschuai imaers
Anfangen eine empirische Ausrichtung gewahlt und behilft sitese mit Methoden
von anderen Wissenschaften, die ihr nahestehen, wie der Sozialwisdernder Psy-
chologie und der Sprachwissenschaft, wobei aber auch der Ruf nachnesg@ndardi-
sierten Forschungsmethoden grof3 ist (vgl. Klippel 2011: 90; u.a.). Wiehti ihr auch
schon immer ein — zumindest mittelbarer — Bezug zur Praxite dagh schon Harald
WEINREICH, Leiter eines der ersten DaF-Institute in seiner Antrittegorhg ,nun haben
wir ein neues Fach...] ein Kind der Praxis“ (Weinreich 1979: 1). Zudem strebt die
Mehrheit der DaF-Forscher an, empirische Untersuchungen mit hewtissten Er-

kenntnissen zu verknupfen. Darauf wird bereits in der DaF-Ausbildung wert gelegt.

Empirische Forschung wird meist in explorativ-interpretative unahlygisch-
nomologische Forschung aufgeteilt, wobei man sich haufiger der Dicleotaalita-
tiver versus quantitativer Forschung bedient (vgl. Grotjahn 2007: 495)almén die-
ser Studie werden beide Methoden herangezogen, und es wird venguichtles Inter-
pretation zusammenzufiihren. Im Nachfolgenden wird die qualitative Megerdeier
vorgestellt. Auf die quantitative Methode wird im Kapitel 6.1.1 Foégen eingegan-

gen.

Qualitatives oder auch explorativ-interpretatives Forschen Jggsnicht zahlbare Da-

ten zu erforschen, und bedient sich dabei unterschiedlicher MethodspaRC u.a.
betonen, dass diese Art der Forschung es zulasst, Fremdsprachemdhierner nicht

nur von aufden zu betrachten, sondern auch deren ,Fahigkeit zur (Selblex)viR@t

und Kommunikation“ (Caspari 2007: 499) in Auswertung und Interpretation hineinzu-

bringen. Genau das ist auch fur die vorliegende Arbeit erforderlich.

Die qualitative Sozialforschung wird — im Gegensatz zu quantitafiethoden — oft
auch dadurch unterschieden, dass sie nichtstandardisierte Method¥atetearhebung

benutzt. Somit erschwert es die Gegenuberstellung von Datensatzenachd ver-
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schiedene Falle nicht ohne weiteres vergleichbar. Es wird atsercher mittels Katego-
rienbildung Typen herauszufiltern, die es ermdglichen, Vergleicltaehen. Oft arbei-
tet man auch mit der Darstellung von Einzelféllen, um anhand deeeifische Phano-

mene genauer zeigen zu kénnen. (vgl. Oswald 2010: 186-188)

Um ein moglichst breites Spektrum an Forschungsmethoden abzudeckentemddea
verschiedenen Beteiligten des Themenkomplexes OAS zu erhaltelte & drei Me-
thoden der Erhebung: Zum einen erhob ich die Meinung der Schiler deso&js-Ge
Kollegs mittels schriftlicher anonymer Fragebdgen, zum anderetefidir mindlich
aufgenommene leitfadengestitzte Interviews mit Deutsch-Ldtekrdurch. Ebenfalls
beobachtete ich den Unterricht an der Schule, wobei diese Daténgasondert aus-
gewertet und interpretiert werden, sondern in die Interpretatioheteer- und Schu-
lerdaten einflie3en. Im Weitern werden die einzelnen Methoden hiindicifirer theo-
retischen Fundierung sowie ihrer Adaptierung fir die Studie einzeln vdigeste

6.1.1. Fragebogen

Der Fragebogen eignet sich fur Untersuchungen, an der viele Retsdnehmen und
Fragen vorkommen, die bei einer direkten Befragung ungern oder asch bdant-
wortet werden wirden, da hierbei nicht die Anonymitat gewaketeist. Weiters ist er
mit sehr geringen Kosten verbunden. Aber auch die schriftliche gdefgahat ihr Man-
ko, erhalt man doch mittels Fragebogen die geringste Rucklaufgiaosgch nicht viele
Befragte die Zeit nehmen, den Fragebogen auszufillen bzw. afjenFaaisfihrlich zu
beantworten. Die Gefahr einer geringen Rucklaufquote wurde in diiseie aber
durch die aktive Anwesenheit der Forscherin eliminiert. Allerdikgggn man davon
ausgehen, dass einige Fragen nur recht grob beantwortet wurden und so wwetiger
Tiefe gehen.

Ursprunglich war mit der Schulleitung vereinbart, dass nur einZétmgiler mittels
Fragebogen befragt werden. Wéahrend des Aufenthalts wurde es miralgestellt,
wie viele Personen ich fir meine Studie auswahlen méchte. NacPienip ,je mehr,
desto aussagekraftiger”, wahlte ich zwei Klassen pro Jahrgaggsamt also 10 Klas-
sen mit durchschnittlich je 18 Schiilern. Derzeit gibt es am St.gse&olleg 541 Schi-

ler in 30 Klassen (ndheres dazu in der Auswertung). So esgsible dass sich mit der
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Untersuchung reprasentative Ergebnisse erzielen liel3en, die eimellgefiendenz der
Meinungen der Schiler am St. Georgs-Kolleg abbilden. Bei der Inisipreder Fra-
gebdgen wurde darauf geachtet, dass die Ergebnisse mit der Tirebdem beobach-

teten Unterricht verkntpft werden.

6.1.2. Qualitative Interviews

Unter der Berlcksichtigung, dass das qualitative Interview melitehebungsmetho-
den beinhaltet, ist diese Form der Befragung das am haufigsiggseizte Instrument
in der qualitativen Forschung. Es wird meist verwendet, wenn man digdfére Ant-
worten bendtigt. HLFFERICH unterscheidet drei Prinzipien qualitativer Interviews (vgl.
Helfferich 2004: 22): Als erstes sei das Prinzip der Kommunikatioargd, das dem
Interview die Form eines Gespraches gibt und alle erdenklicheknié&r von Kom-
munikation wie beispielsweise verbalen Ausdruck oder auch Mimik wsdilGmitein-
schliel3t. Zweitens wird im Prinzip der Offenheit versucht, dierviewsituation so frei
wie mdglich zu gestalten. Dies ist je nach Strukturierung uafibai unterschiedlich,
aber die interviewte Person soll auf jeden Fall einen gewigsgenkdzw. Spielraum ha-
ben. Hierbei muss man vor allem auf mogliche Beeinflussungen d@hnlgerson durch
Interviewereffekte achtgeben.

Als Konsequenz der Offenheit sehen es©ARI u.a. als erforderlich, mdglichst flexibel
bezuglich der Fragestellung und der Art der Befragungen nah if@weiligen Merk-
malspunkten zu sein (vgl. Caspari 2007: 500). Als letztes ist dasPdier Reflexivitat
zu nennen. Hierbei handelt es sich um die reflektierte SubjektilesiForschers. Zum
einen soll er sich empathisch zeigen, d.h. sich in die Darstefiudegenterviewten Per-
sonen hineinversetzen; zum anderen muss er sich gleichzeitig beeinsslass er an-
dere Vorstellungen von Begriffen und Situationen hat wie die intetereWwersonen.
Somit ist eine Reflexion der eigenen Werte und Vorstellungen berisaof@n Studien

Uber fremde Kulturen nétig.

In der vorliegenden Studie werden drei Lehrkréafte des St. Gearlisgk mittels leitfa-
dengestltzter Experteninterviews befragt. Dabei wurde darauf geadass einige
Fragen mit Erzéhlaufforderungen verbunden wurden, sodass moglichstubjektise

Erfahrungen miteinflieen kénnen. Die Technik des Leitfadens hilft, dapr&ch unter
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gewissen Themenschwerpunkten zu ordnen und ihm eine gewisse Richtugigenu g
Zudem soll verhindert werden, dass wichtige Aspekte vergessen werdedasdée-

spréach zu sehr abschweift.

Es sei darauf hingewiesen, dass es bis dato keine einheitlicheelthe®interviewleit-
fadens gibt. Meist konstruiert der Forscher einen Interviewtistfaund tberprift die-
sen vor dem Einsatz auf die Relevanz beziglich der Themenstelleitgrs\muss man
sich Uberlegen, ob die jeweiligen Fragen Uberhaupt von den Interviewpalpiant-
wortet werden kénnen. Zudem sollte man sich neben den Schliisseltadeoptiona-
le Fragen uberlegen, die gestellt werden konnen, falls die Intgrereon knappe Ant-
worten gibt oder es dem Gesprachsverlauf geman ist. (vgl. Sigkelbiger 2005:
129-133)

Experteninterviews sind Gesprache, die mit Interviewpersonen geféhden, die auf
einem bestimmten Gebiet Experten oder Fachleute sind. Im konkraliesirfel dies
Lehrkréfte, die durch ihre Ausbildung und Unterrichtserfahrung expertisenartige
Meinung auf3ern kdnnen, wobei auch hier die Subjektivitat miteinflie3tERpsrten-
interview eignet sich zur Rekonstruktion komplexer WissensbestandeMegker &
Nagel 2010: 457) und orientiert sich in ihrer Auswertung an thematisettemhaltlich
zusammengehorigen Passagen — unabhangig davon, welche Interviewpeesgetdies
tigt hat.

Das Interview wurde als Erhebungsmethode gewahlt, weil inpréels Themen ange-
schnitten werden kénnen, die in anderen Methoden nicht Erwahnung finden wirden.
Aul3erdem ist Kommunikation ein zentrales berufliches Handwerkszwud.ehrkraf-

ten (vgl. Mayring & Glaser-Zikuda 2008: 238) und so kdnnte man daraug(aeh)i

dass ein Gesprach fir die Befragten eine bekannte Situationltidusteeine Auswer-

tung zu erleichtern und im Gespréch nicht zu sehr abzuschweifest, i@t ein halb-
strukturierter Leitfaden an, der dem Gesprach eine geordneteidgrughit. AuRerdem
nehmen sie dem Gesprach ,den Anschein der Beliebigkeit, geben #&gnaRe und
lassen sich zudem innerhalb eines begrenzten ZeitrahmenserealiSi(Mayring &
Glaser-Zikuda 2008: 238)
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6.1.3. Beobachtungen

Die Beobachtung versucht, Phdnomene unter Zuriicknahme des ForsdtedssBet
obachtungsprotokoll oder anhand von bestimmten Kriterien zu erschlieRemrrelGene
lasst sich die Beobachtung in folgende Dichotomien einteilen: tBetlizachtung —
Fremdbeobachtung, natirliche — kiinstliche, verdeckte — offene, syistédraat unsys-

tematische und nichtteiinehmende — teilnehmende Beobachtung (vgl. Flick 1995: 152f).

Diese Studie bedient sich freier Beobachtungsprotokolle, die eifidictat, offene,
unsystematische, teilnehmende Fremdbeobachtung darstellen. denga& zu den
Fragebdgen der Schiiler und den Interviews der Lehrer dienen die Bewigsproto-
kolle lediglich als unterstitzende Funktion bei der Interpretatioreb®dtenséatze. Sie
flieBen demnach nur ein, wenn etwas beobachtet wurde, was die erhbladeerbe-
kraftigt, abschwacht oder in sinnvoller Weise zusétzlich erweitert.

Im Allgemeinen gilt es, die jeweiligen Forschungsinstrumelge Fragestellung und
dem Ziel des Projektes unterzuordnen. Fir den Fremdsprachenunterrahibesch-
ten, dass viele unterschiedliche Faktoren zu bertcksichtigen sind. kordeeten Stu-
die ist der Fremdsprachenunterricht an eine soziale InstituUficnu(e) gebunden, die
wiederum an politische Systeme gekoppelt ist. Somit gibt es éatea¥l von Beteilig-
ten, die unterschiedliche Rollen aufweisen und sowohl subjektive alsimptiite
»Theorien* (vgl. Grotjahn 2007: 493) mitbringen.

Bei der Auswertung von Beobachtungsprotokollen muss man darauf achtdabsn,
nicht nur jene Aspekte behandelt werden, die gut zu den Hypothesen passiN
dass man auch Themen anspricht, die man im Vorfeld nicht als rekraghtet hatte.
Andere Probleme, die auftreten konnen, sind, dass Beobachter Situatiomerrtver
wahrnehmen, sich nur ungenau erinnern oder Ereignisse nicht iidietigretieren oder
wiedergeben. Bei grof3eren Studien werden darum auch mehrere Beolzadschen-

geschaltet, um diese Probleme zu minimieren.

Beobachtungen allein werden selten als einzige Forschungsqeeliezg Meist wer-
den sie mit anderen Methoden — beispielsweise Interviews odebddmen - ver-
knupft. Hierbei geht es darum, dass die ,Aul3ensicht durch ,objektive&gdaen und

Beobachtungsraster in Beziehung gesetzt werden zur InnensicBetteffenen und
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Beteiligten: Lehrende und Lernende haben eine Geschichte miteinanelesich der
Beobachtung in einer einzelnen Stunde entzieht." (Krumm 2008: 1142) Eine Unte
richtsbeobachtung kann demnach — wenn tberhaupt — immer nur einen kleinger Teil

Geschichte erzahlen und dies muss man auch in der Interpretation berlcksichtige

6.1.4. Triangulation

Es empfiehlt sich immer — und in der vorliegenden Studie im Sjmrie unterschied-
liche Perspektiven bei einem Thema zu berlcksichtigen und verschi&lickwinkel
aufzuzeigen. Dafur wurde die Triangulation geschaffeenritl sieht beispielsweise
die mehrfache Triangulationsstrategie durch den polymethodologisimakter des
Fremdsprachenunterrichts erforderlich (vgl. Henrici 1995: 28f). Einéersuchung
kann in mehrerer Hinsicht von verschiedenen Perspektiven beleuchdenwg8o kann
man Daten, Theorien und selbst Forscher diesem Konstrukt unterordnen.

Der Begriff der Triangulation kommt urspringlich aus der Landessung und be-
nennt eine Messung eines Ortes von zwei unterschiedlichen Punkterragidrerauf
die empirische Forschung bedeutet das, dass man verschiedene Mefeosipektiven
oder auch Theorien fur ein und dasselbe Phdnomen erfasst. Man ediotfadurch
eine kumulative Validierung (vgl. Kelle & Erzberger 1995: 304) sowie @erspekti-
venerweiterung. Weiters sollen Schwéachen der einen Methode durcle andgeqgli-
chen werden. Kritiker meinen jedoch, dass selbst Studien unter dpektAder Trian-
gulation keine ideale Forschung im Sinne der Abbildung von Totalibdingen. Jede
Methode konstituiert den Forschungsgegenstand auf ihre eigene Weisdalheildber
nicht die Schwachen anderer Methoden auf.

Im Allgemeinen steht man in der Forschung der Triangulation pagtieniber, solan-
ge man nicht durch sie den Anspruch erhebt, ein reales und geshigéaBild eines
Forschungsgegenstandes zu zeigen, dem nichts mehr hinzugeflgt vkarten
SCHRUNDERLENZEN nennt den Methodenmix als mittlerweile zum Standard gehérend
(vgl. Schriinder-Lenzen 2010: 152). Wie bereits erwahnt, gibt es venlsclei Arten
von Triangulation. Im engeren Sinn wird Triangulation oft mit derhmgdlogischen
Triangulation gleichgesetzt. Diese sieht die Kombination urtieglicher Methoden
vor. Dabei unterscheideteRzIN zwischen der between-method, die beispielsweise eine
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Befragung mit einer Beobachtung verbindet, und der within-method, rieehialb einer
Methode verschiedene Messinstrumente einsetzt (vgl. Denzin 199 Heispelsweise

der Einsatz verschiedener Tests zur deutschen Phonetik.

Weiters gibt es die Daten-Triangulation, die ein Phdnomen zuhvedenen Zeitpunk-
ten, an verschiedenen Orten oder mit unterschiedlichen Probanden Bradbizesti-
gator-Triangulation sieht vor, dass unterschiedliche Forschenaheben, um so den
Einfluss des Forschers zu minimieren. Zuletzt sei die Theori@mgulation genannt,
bei der die Daten unter verschiedenen theoretischen Modellen ausjewd interpre-
tiert werden. (vgl. Flick 1995: 310)

Oft spricht man auch von Triangulation, wenn man qualitative mit gaiméin Metho-

den verbindet. Immer mehr Forscher sprechen sich fur die Intagtagider aus (vgl.
Kelle & Erzberger 1999, Denzin 1989 u.v.m.). Dies wird in der Prexigeldst, dass
entweder eine qualitative Exploration einer quantitativen Erhebungusgeitaoder die
qualitative Untersuchung eine unterstiitzende Funktion hat. Selten vimidenAnaly-

sen bei denselben Datenséatzen angewendet. Vorsicht ist dabenge@ta man einer
Methode mehr Relevanz zuschreibt. Die Triangulation sieht vor, al@s&rhebungs-
methoden als gleich wichtig eingestuft werden (vgl. Flick 1995: 314)salann man

ihre Vorteile bestmdglich ausschdpfen.

Fur die hier vorliegende Studie war die between-method-Triangulatn passendsten,
da das Phanomen Osterreichische Auslandsschule von verschiedenen iRenspekt
leuchtet werden soll und die unterschiedlichen Hauptakteure zu Wort koswotien.
So wurden sowohl qualitative als auch quantitative Methoden fur die ketigeg ge-
nutzt und auf die verschiedenen Teilnehmer aufgeteilt (siehe Kégité und 6.2.2),

wobei alle Ergebnisse als gleichwertig verstanden werden.

6.2 Entwicklung des Forschungsdesigns

6.2.1 Fragebtgen mit Schilern

Bei der Erstellung der Fragebtgen wurde darauf geachtet, @aSsadien vom Person-
lichen ins Allgemeine gehen. Oft neigen Befragte dazu, die dfsaégen ausfihrlicher
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zu beantworten und spater nachlassiger oder gelangweilter zu wé&rgddsm wurde
der Fragebogen mdglichst knapp gehalten, damit er sich schngllleudasst und
nicht so viel Zeit in Anspruch nimmt. Ein weiteres Kriterium wigg Wahl der Frage-
stellung. Da sich Uber die Sprachkenntnisse der Schuiler nur Verrantangtellen lie-
Ren, wurde eine besonders prazise und einfache Sprache gewahiif BiseaFrage
sind alle Fragen mittels Ankreuzen zu beantworten, um so moglictlist Daten zu
sammeln, da die Erfahrung gemacht wurde, dass offene Fragen mandatithaleant-
wortet werden bzw. eignen sich diese nicht bei gro3en Teilnehmemzald dies die
Auswertung ungemein erschwert. Bei der ersten Frage (Warun derideutsch?) ist
es aber fur die Auswertung wichtig, die Antworten nicht einzuséerd so kdonnen die

Schiler hier unterschiedliche Griinde nennen.

Die nachsten beiden Fragen (Wie gut verstehst du deinen Deutschlglie gut er-
klart dein Deutschlehrer die deutsche Sprache?) sind mittels Hurskala zu beant-
worten. Da Befragte oft dazu neigen, einen Mittelwert (beispeéte 3 bei einer Skala
von 1 bis 5) anzugeben, werden hier die Zahlen 1 bis 6 angefiihrt. Deertiage (Wie
sieht fur dich der ideale Deutschlehrer aus?) kann wieder durcledaer beantwortet
werden, wobei es hier auch die Mdglichkeit gibt, dem etwas hinizgenf Die restli-
chen Fragen beziehen sich auf die subjektive Wahrnehmung der Schileuischun-
terricht (Wird im Deutschunterricht Gber andere Sprachen/andéter&n gesprochen?
Ist die Muttersprache deines Deutschlehrers Deutsch? SgachDeutschlehrer Tur-
kisch?) bzw. werden noch informative Fragen gestellt (Wie ldagest du schon

Deutsch? Welche Schulstufe besuchst du?)

Bei der Teilnehmerauswahl wurde darauf geachtet, dass von jedestS8Ehuwei
Klassen befragt werden. Die Wahl der Klassen geschah willkjidiobei bei der letz-
ten Schulstufe (12.) eine Maturaklasse und eine Nicht-Maturaklasseybwurde. Die
Schiler wurden wahrend der Unterrichtszeit befragt. Sowohl digligsveehrperson
als auch ich waren bei der Befragung anwesend und es konnten gesggit werden.
Die Schuler wurden nicht dezidiert gefragt, ob sie bei derr&igef mitmachen wollen.
So konnte man mdglichst viele Daten von unterschiedlichen Schilern gewiroten, w
der ,Zwang“ zur Befragung etwas problematisch in der Forsciaingiehe Abschnitt
6.3 Forschungsethik).
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6.2.2 Interviews mit Deutschlehrern

Eine weitere Stltze des Forschungsprojekts bilden drei IntervigiMdeutschlehrern
des St. Georgs-Kollegs. Um diese nach der Auswertung auch eheglezu kdnnen,
wird auf einen Interviewleitfaden zurtickgegriffen, der je nachrirgessituation vari-
iert. Diese fortlaufende Uberarbeitung des Leitfadens wirgp@isanenter forschungs-
begleitender Prozess bezeichnet (vgl. Ullrich 1999: 21). So kann lesratkommen,
dass wahrend der Datenerhebung Formulierungen oder Fragen asgetarganzt
oder eliminiert werden. $GLER und FELBINGER sehen einen Leitfaden als ,mehr oder
weniger strukturiertes schriftliches Frageschema. Es dienintEwiewerinnen bei der
Interviewflhrung als Orientierungshilfe und Gedachtnisstitze und lersidsé@tliche
wichtige Fragen [...]" (Stigler & Felbinger 2005: 129). Neben Schlirsggen, die un-
bedingt gestellt werden sollten, gibt es auch optionale Frageaingigeringere Bedeu-
tung haben und je nach Verlauf des Interviews gestellt oder ausgelasden.wer

Der Leitfaden flr die Interviews mit den Lehrkraften gliédach in vier Themenblo-
cke, die jeweils einige Unterfragen beinhalten. Zu Beginn wendemnhations- bzw.
Filterfragen gestellt, um Daten Uber die Interviewperson zu bekommenim die In-
terviewperson in das Gesprach hineinzufiihren. Dabei wird unter anderkenAunsml-
dung, Dauer der Lehrtatigkeit und Erfahrungen im Ausland gefragthieBend wird
der Themenblock Sprachen behandelt. Hierzu soll die erste Frage diemteferson
animieren, von sich aus ihre Unterrichtserfahrungen in In- und Adigiagentberzu-
stellen. Daruber hinaus soll die Frage zum Erzéhlen einladen undngi@echme At-
mosphére schaffen. Je nachdem, wie viel die Person preisgibt, weedere Fragen
gestellt oder auch weggelassen. Es wird aber darauf geaaldge-rageblécke zu the-
matisieren. Neben der Sprache im Unterricht, wird auch auf deehiedenen Kultu-
ren, auf die Lehrerausbildung — insbesondere DaF — und auf die OAS und Sprachenpoli-

tik eingegangen. Eine Anleitung fur die gefuhrten Interviews befindet si&nhmang.

Die Teilnehmer wurden mir von der Schulleitung vorgeschlagen. Dabei weandige
Eckdaten genannt, beispielsweise, wie lange die Lehrkrafte sch8h &eorgs-Kolleg
tatig sind und was sie vorher gemacht haben. Wahrend zwei Lebrhtiifeine lang-
jahrige Unterrichtserfahrung zurtickblicken kénnen, kdnnte man die dritt&raéhals
Junglehrer bezeichnen. Weiters ist eine der drei Lehrkréf@te mehr als zehn Jahre

am St. Georgs-Kolleg und kann somit die Entwicklung der Schule besstergeben,
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wahrend die anderen das funfte bzw. das zweite Jahr in Istanbul aiviggrriMir war
es sehr wichtig, neben zwei reguldaren Deutschlehrern auch descBladrdinator zu
Wort kommen zu lassen, da dieser meines Erachtens einen umfassdsides auf die
Situation am St. Georgs-Kolleg haben musste. Die Lehrkraftéemuror Ort nochmals
gefragt, ob sie sich einem aufgezeichneten Interview zur Merfiigtellen wollen und

alle drei stimmten zu.

Vorsicht ist bei der Interpretation der Daten geboten. Zwar smdhtkrviewten Lehr-
personen im gleichen Kulturkreis aufgewachsen wie die Interviewerin hjé@om man
durch den mehrjahrigen Aufenthalt der Erzahlpersonen in der Tirkei davaghansg
dass der kulturelle Hintergrund und das interkulturelle Wissen starkememj der In-
terviewerin abweichen. Dennoch glaubt man oft, dass man von gleiclyeiffddeund
Situationen spricht, wobei man hier mit einer absichtlichen Naildt&liberate naiveté)
herangehen sollte, wie es/KLE & BRINKMANN flr Interviewpartner mit dem gleichen

Kulturkreis vorschlagen (vgl. Kvale & Brinkmann 2009: 30f).

Ferner gilt es als Interviewerin herauszufinden, welche Faktone Erwartungen von
beiden Positionen einflieRen, um einer objektiven Subjektivitat moglichse za
kommen. Hierbei ist es nicht verkehrt, Kenntnisse aus der interkidturielemdspra-
chenforschung zu nutzen (vgl. Klippel 2011: 89). Aber nicht nur die Innenpgéspe
mit dem Verstehen von Intentionen und Handlungsgrtinden ist fir einerné&oessen-
tiell, seine Arbeit muss auch die Aul3enperspektive klar darstetidnkausale Erkla-
rungen aufdecken (vgl. Grotjahn 2007: 497).

6.3 Zur Forschungsethik

Forschungsethik wurde in der qualitativen Sozialforschung relativioeiitstudien be-
ricksichtigt. Bereits seit den 1990er Jahren, versuchte man verbindicténien zur
Forschungsethik zu entwickeln. Generelle Regeln bis auf steaflatenschutzgesetze

gibt es bis heute nicht, allerdings orientieren sich viele FarsecheCode of Ethics (vgl.

Hopf 1995: 590) oder anderen von Forschungsgesellschaften herausgegebenen Leitli
nien. Wichtige Bestandteile eines Ethik-Kodex bilden das Prinzimtt@mierten Ein-
willigung und das Prinzip der Nicht-Schadigung. Ersteres will weldrin, dass Perso-

nen zu Forschungssubjekten erhoben werden, die nichts Uber das Forschungsvorhabe
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wissen oder sich gar nicht bewusst sind, dass sie beobachtet odet befrden. Der
zweite Punkt bezieht sich auf die Anonymisierung, die auch verhindéyrdass der
Ruf einer beforschen Person geschadigt werden kann. Fernemsariteor Veroffent-
lichung der Studie, die Ergebnisse und Interpretationen den Befragtegevoued sie

erneut um ihr Einverstandnis bitten. Diese Richtlinien wurden in meiner Studietbefolg

Wie weit man die befragten Personen einweiht, ist abhangig voRodscthungsfrage
und der Erhebungsmethode. So wurde den Lehrern vor der Aufzeichnuhgieder
views genau mitgeteilt, welche Fragen meine Studie beantworten muchtewieweit
ihre Kommentare einbezogen werden, wahrend die Schuiler nur ein@eilgelnfor-
mation zu meinem Vorhaben bekamen. Etwas problematisch ist hidalssidie Schii-
ler nicht direkt gefragt wurden, ob sie mit der Verwertung idaten einverstanden
sind. Da die Fragebdgen aber anonym sind, ist nicht nachvollziehbahenw®thiler
welche Meinungen vertreten. Zudem konnten sie davon Gebrauch machemrigane
ben zu geben. Ebenfalls war es mdglich, wéahrend des AusfullensnFragellen. In
den unteren Klassen wurde drauf geachtet, dass die Fragen vorhechespnd —

falls nétig — Gbersetzt wurden.

Ebenso muss man beachten, dass Forschungsfragen und -design von kulturellen No
men abhéangig sind (vgl. Miethe 2010: 928). Dies ist vor allem beitagingn Inter-
views einzubeziehen, da hier meist eine engere Beziehung zwiScrsaher und Be-
forschten entsteht. So habe ich versucht, die Fragen in den Fragel®ig&prach-
kenntnissen der Schiler anzupassen, wobei ich aber vorher nicht wusste)olamwe
Deutschniveau ich auszugehen habe und welche Klassen ich befragefbdafélls
war mir nicht bekannt, dass in der Tirkei ein anderes Notensysteathteund so
musste ich vor der Erhebung erdrtern, dass die Note 1 die beste Bevaantsietjt. Die
Bedeutung der angegebenen Notenskala war den meisten Schaderim pewusst, da
der Fragebogen neben den einzelnen Ziffern die ausformuliertenff@e@ehr gut”
bzw. ,Schlecht” enthielt.

Generell sollte man bei Studien darauf achten, bei der Entwicklungorsoheingsfra-
gen und -methoden immer den Aspekt der Ethikkodizes zu betrachten, bevor man an die
befragten Personen herantritt. Dartiber hinaus sollte man aucmaauswertung und

Interpretation bis zur Publikation forschungsethische Uberlegungenflekitieren.
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Dabei geht es meines Erachtens primar darum, die Beforsubterals Forschungsob-
jekte, sondern als menschliche Individuen zu sehen. Ignoriert man dips&té und
sieht den Menschen hinter den vielen Kategorien und Zahlen nicttrdg@uch das

Ergebnis der Arbeit nicht sehr aussagekréftig sein.

6.4 Auswertung

Im Folgenden werden zuerst die Meinungen der Schuler prasentieresgandeines
Erachtens bei der Gestaltung des Unterrichts stets eine godidespielen sollten. Im
Anschluss werden die Ergebnisse der Lehrerinterviews dargeBaglider Interpretati-

on wird darauf geachtet, alle Daten beider Methoden gleich zu gewichten.

6.4.1 Schuler

Das Kapitel beinhaltet eine detaillierte Auswertung der élsdgen, welche in vier
Oberkategorien mit unterschiedlich vielen Subkategorien eingéteilAnschlielRend
findet sich eine konzentriertere Zusammenfassung der Ergebnisse, dieeroauf die
Gesamtergebnisse der Schilermeinungen eingeht. Zuletzt werderrk@ngen zur
Durchfiihrung der Interviews geschildert, die sowohl die Ausweralsmguch die Inter-
pretation teilweise beeinflussen und es wird eine knappe Antwodi@uforschungs-

fragen gegeben, die im Interpretationsteil genauer erortert wird.
6.4.1.1 Auswertung der Fragebégen

Insgesamt wurden mittels schriftlicher Fragebdgen 171 SchilexgbeDabei wurden

je zwei Klassen pro Schulstufe ausgewahlt, wobei diese #elekillkirlich geschah.
Lediglich in der letzten Schulstufe (12.) wurde je eine Kladgedie 6sterreichische
Matura machen wird, und eine, die sich dagegen entschieden hat, ausgeéarikret
wurden folgende Klassen befragt: HazC, HazD, 9B, 9E, 10A, 10D, 11A, 11D, 12C
12D. Die Befragungen fanden zwischen 16. und 22. Februar 2012 statt. Dier Schile
wurden wahrend der Unterrichtszeit befragt und konnten jederzeitragehf falls et-

was unverstandlich war, was sie auch haufig taten (siehe Absglhitt3 Anmerkun-

gen zur Durchfihrung). In den Vorbereitungsklassen wurde der Fraaekagrst be-
sprochen und teilweise auch Ubersetzt. In den anderen Klassen wurdies mitigsten
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Erklarungen und der Hinweis, keine Namen zu schreiben, gegeben. Insgesder
knapp ein Drittel aller Schiler des St. Georgs-Kollegs befSagkann man die Ergeb-

nisse durchaus als reprasentativ fur die gesamte Schule deuten.

Der Fragebogen wurde — soweit sich dies beobachten lasst iv positden Schulern
aufgenommen und meist als Abwechslung zum Unterricht gesehent. gishhaiemand
geweigert, den Fragebogen auszuflllen; allerdings wurden die Selkiglemicht aus-
dricklich gefragt (siehe Abschnitt 6.3 Forschungsethik). Es war hea@glich, keine
Angaben zu machen, wovon selten Gebrauch gemacht wurde. Im Folgendemmwi
sucht, einzelne Meinungen von Schilern oder auch MehrheitsaussagerKiasde zu
prasentieren. Zunachst werden aber klassen- und schulstufeniBtgeimisse aufge-
zeigt. Im Anschluss findet sich eine Zusammenfassung, die dieefjeneErgebnisse
der Befragung darstellt und die Tendenz der Meinungen der Schiler. &ae@ys-
Kolleg reprasentiert. Dabei werden die Fragen in vier Kategaisammengefasst:
Grinde fur das Deutschlernen, der (ideale) Deutschlehrer, desdbanterricht und

Vorkenntnisse in Deutsch.

6.4.1.1.1 Griinde fur das Deutschlernen

Warum lernst du Deutsch?

Da es sich bei der ersten Frage um eine offene Frage leamwiaites moglich eine in-
dividuelle Antwort zu formulieren. Dennoch kdnnen aufgrund der teilséterliAnga-
ben Kategorien gebildet werden, die die Grinde fir das Deutschlern8cldder auf-

zeigen. Im Laufe der Auswertung wurden sieben Kategorien erstellt:

= Kat.1: Deutsch ist neben anderen Sprachen sehr wichtig

= Kat.2: Deutsch ist fur den Beruf wichtig

= Kat.3: Anstreben eines Studiums in Deutschland, Osterreich oder der Schweiz

= Kat.4: Meine Familie/einige meiner Verwandten sprechen Deutsch ézen in
Deutschland, Osterreich oder der Schweiz

= Kat.5: Personliches Interesse ,Ich mag es*

» Kat.6: Besuche deutschsprachige Schule ,Ich muss*

= Kat.7: Ich musste eine weitere Fremdsprache wahlen (bedindt dasctirki-

sche Schulsystem)
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Wahrend die Kategorien 1 und 2 eher einen allgemeinen und sachlichengZzugy

deutschen Sprache erkennen lassen, geht es in den weiteren Kategopersonliche-
re Grinde: Die Kategorien 3 bis 5 zeigen eine emotionale Nah#emtschen Sprache
an. Die Kategorien 6 und 7 sind dagegen negativ behaftet und verdeutlickemnleda

Spracherwerb vor allem mit Verpflichtungen in Verbindung gebracht wird.

In den einzelnen Klassen kam es zu unterschiedlichen Aussagen. Hazlertber-
wiegte das personliche Interesse an der deutschen Sprachd e gkilfte an, in ei-
nem deutschsprachigen Land studieren zu wollen. An zweiter Segjteallerdings der
.Ich muss“-Aspekt: 30% gaben an, Deutsch lernen zu missen, dassigt. Georgs-
Kolleg besuchen. Inwieweit dies nun negativ zu deuten ist, wird ienpréatationskapi-
tel (siehe Abschnitt 6.5) geklart. Zwei Teilnehmer (von 20 Schilemjten Verwand-
te, die in Deutschland bzw. der Schweiz lebten und jeweils enseriPgab das person-
liche Interesse an der Sprache bzw. die Wichtigkeit fur den Beruf an.

In der Parallelklasse (HazC) hélt sich das personlicheebgermit dem allgemeinen
knapp die Waage. So wollen je funf Teilnehmer (von 18 Befragten) and=oech-
sprachigen Universitat studieren bzw. die deutsche Sprachertiflidbee Zwecke nit-
zen. Dahinter folgten mit je drei Stimmen das personliche Iseraad die Pflicht
Deutsch zu lernen, da diese Schule ausgewéhlt wurde. Ebenfallsweurdevei Schii-
lern Deutsch als wichtige Sprache angegeben, wie beispistswbkeser Schiler
schreibt: ,Because German is a global language like Endfi{hazC #16)

Die 9B teilte ebenfalls das Interesse im deutschspratiigsland zu studieren. Knapp
50% sprachen sich dafir aus. Dahinter rangierten Antworten, disdbeals wichtige
Weltsprache nennen: ,Deutsch ist auch eine wichtige SprachEngiesch. Also man
braucht Deutsch auch.” (9B #1) bzw. ,Ich lerne Deutsch, weil Dieulge wichtigste

Sprache in Europa ist und in vielen Landern gesprochen wird.” (9B #10)

In der 9E gaben fiinf von 19 Befragten an, Deutsch zu mogen. Darunteeiaugchi-

ler, der anmerkte: ,Ich liebe es und meine Note war nicht gutggg&mudie amerikani-

9 Den Vorbereitungsklassen wurde es frei gestdiitsie die erste Frage auf Deutsch oder Englisch be-
antworten. Im Vordergrund stand die inhaltliche gage. In den anderen Klassen gab es keine Bedin-
gungen zur Wahl der Sprache. Die Schiler schriaben alle auf Deutsch. Die Zitate der Schiler werde
wortwortlich d.h. gelegentlich auch mit Fehlern filmmmen; auf die Ubliche Zitierweise [sic!] wird
dabei aus Respekt vor den Schilern verzichtet.
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sche Schule.” (9E #1) Weitere vier Schuiler haben vor, in deutschgmad dndern zu
studieren und jeweils drei Personen fanden Deutsch fur den BightigMozw. sahen
sie sich eher durch den Besuch des St. Georgs-Kollegs gezwurgg&prdche zu ler-
nen. Eine Person gab an, viele Verwandte zu haben, die gut Deutsch rsjprat lveei-

tere drei Personen enthielten sich der Stimme.

In den 10. Schulstufen fihrten ebenfalls die personlichen Grinderaaghlichen. In
der 10A mdchten sechs Schiler im Ausland studieren und weiteréntérdssieren
sich personlich sehr fur die Sprache. Ebenfalls funf Schilendabetsch als wichtige
Sprache in der Welt an. Zwei begrindeten ihre Wahl mit der Wightider deutschen
Sprache im beruflichen Sektor. Hierzu fuhrte ein Schiler anil, &itsch eine Spra-
che ist, die bei vielen Arten vom Technik und Ingenieurwesenheit gtiravird.”
(10A #4) bzw. ein anderer: ,Es ist sehr wichtig. In der Turkbt gs viele deutsche
Firma.” (10A #9) Weiters wurde zweimal angegeben, dass die I8@pnaegen des
Schulbesuchs gelernt werden muss und eine Person vermerkte, daBamidiEnmit-
glieder gut Deutsch sprechen kénnen. Dreimal wurde die Frage nictivbet. Bei
der Auswertung wurde darauf geachtet, dass die Angabe von nmel@dierden be-
ricksichtig wurde. So kam es in dieser Klasse zu Mehrfachnennungen.

In der 10D gaben genau drei Viertel aller Schiler an, die deusgraehe aus personli-
chem Interesse zu lernen. So schreibt eine Person: ,lob Beatsch, um die Auslan-
dern zu sprechen. Aul3erdem mdchte ich mehr Freunde haben.” (10D #3uoder
.Denn es ist fur mich sehr wichtig, einen Sprache zu lernen. Unt) wan eine Spra-
che lernt, kennt man den Menschen, die diese Sprache sprechen, besset4) (MG
tere zwei Schiler gaben an, Deutsch fur den Beruf nutzen zu wollenruSdhailer

enthielt sich seiner Stimme.

In der vorletzten Schulstufe waren die Griinde sehr gemischt. Wahrded 11A eher
positive Griinde dominierten, fielen in der 11D eher berufliche oder negative Gngnde
Gewicht. Konkret zeigte sich, dass in der 11A funf Schiler die deu&ufaehe eher
mit negativen Konnotationen bedenken. So heil3t es etwa: ,Wegen des Dreickes
Familie lerne ich Deutsch” (11A #5) oder auch ,um diese Schubbgalvieren* (11A

# 13). Vier Schiler gaben an, Deutsch fur das Studium nttzen zu wollen uedewei
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drei Personen bezeichneten Deutsch als ,schén® (11A #8) oder interéSsarPerson
gab an, dass es sich dabei um ihre Muttersprache handle.

In der 11D hielten sich die beruflichen Aspekte und der Pflichtgeddieké/aage. So
nannte knapp ein Drittel Deutsch als Vorteil gegenuber Nicht-Despsachigen bei
Bewerbungsverfahren. Drei bzw. zwei Schiler gaben an, Deutscineua,|ela sie eine
Fremdsprache lernen missen bzw. das St. Georgs-Kolleg besuche®chiler wol-

len ihr Studium in deutscher Sprache absolvieren und vier Schiler emtrsaih der

Stimme.

In den Abschlussklassen lasst sich zwischen jenen unterscheidebéie dem her-
kommlichen Abschluss die Osterreichische Matura machen (12C) und gBeesich
dagegen entschieden haben (12D). So wollen in der 12C drei Maturaaniwabster-
reich, Deutschland oder der Schweiz studieren. Weitere dreigBemannten die Liebe
zur deutschen Sprache als Grund und jeweils zwei Personen haben Bé&utdatter-
sprache, finden Deutsch wichtig fur ihr zukinftiges Berufsleben bzw. enthssite der
Stimme. Eine Person gab an, Deutsch lernen zu missen wegen deru8dheilee Per-
son nannte als Grund: ,Ich finde es sehr wichtig, Fremdsprachememn lend die Os-
terreichische Schule ist einer der besten Schulen in Istar(@lC' #8) So wird auch

zum ersten Mal positiv die Schule als Grund zum Deutschlernen angegeben.

In der 12D dominierte mit tUber 42% das personliche Interesseradeutschen Spra-
che. Dahinter standt mit vier Aussagen die Absicht, Deutsch ,fiment€arriere” (12D
#16) nutzen zu wollen. Jeweils zwei Mal wurde angegeben, eine Freclsprder
Deutsch aufgrund des Schulbesuchs lernen zu missen. Dreimal wurdé kisuoet

gegeben.

6.4.1.1.2 Der (ideale) Deutschlehrer

Wie qut verstehst du deinen Deutschlehrer?

Die zweite Frage bezieht sich darauf, wie die Schiler ibedner im Deutschunterricht
verstehen, d.h. ob die vermittelnden Inhalte auch wirklich bei den Schidletiy auf-

genommen werden und wie sie mit der Aussprache des jewelliglerers zurecht-
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kommen. Dabei sollen Noten von 1 bis 6 vergeben werden, wobei 1 fiur &€hungd
6 fur ,Schlecht” steht.

Die Vorbereitungsklasse HazD vergab fir die Frage die Notes 4, obei die Note 2

mit 35% vor 1 (30%) und 3 (25%) fuhrte. Die restlichen zwei Schul¥jlvergaben

die Note 4. In der zweiten Hazirlik-Klasse gestaltete dielAuswertung etwas schwie-
riger: Alle Schiler machten zwei Angaben, da in den Vorbemgsklassen zwei
Deutschlehrer aktiv sind. Es wurden alle Kommentare beachdetheverden diese in

der Gesamtberechnung nur als halbe Angaben gewertet, dalgs$e ISo viele Stim-

men wie Schuler haben soll. Die HazC vergab ebenfalls Noten von 1 bis 4 und auch hier
dominierte die Note 2 mit der Halfte der Stimmenangaben. Dicht eéalayg die Note

3 mit 14 von 38 Stimmen. Drei Stimmen gab es fur ein sehr gueeselen des Leh-

rers und eine Stimme nannte die Note 4.

Auch in den 9. Klassen dominierten die besseren Noten. In der 9B gabete? Shi-
ler ihren Deutschlehrer die Note 2 fir Verstandlichkeit, Aus$gramd Vermittlung
des Inhaltes. Weitere 20% stimmten fur die Note 1 und 10% waremii3. In der 9E
vergaben acht von 19 Schulern die Note 2, sieben Schiler die Note 3, hirer Site

Note 4 und ein Schiler die Note 1.

In der 10. Schulstufe wurden die Noten 1 bis 3 vergeben. Die knappe Mel@rhE0A
gab an, ihren Deutschlehrer sehr gut zu verstehen, ein Drittetesnes kdnne dem
Deutschunterricht gut folgen. Vier von 21 Personen nannten die Noted@r [hOD
wurden nur die ersten zwei Noten vergeben. Dabei gaben dreil\akereSchiler ih-

ren Deutschlehrer die Note 2 und ein Viertel die Note 1.

Kein so gro3er Konsens wie in den anderen Schulstufen herrschtelib. drhulstufe.

Hier gaben die Schiler der 11A mit sechs bzw. finf Stimmen zuelierst dass sie
ihren Deutschlehrer sehr gut oder gut folgen kénnen. Jeweils billeBwergab aber
die Note 4 und 5. Dieses Ergebnis stellt die gréf3te Abweichung inbetbiaFragestel-
lung dar. Die 11D hingegen stimmte mit 50% fur ,Sehr gut®. Dahigédr es sechs von

16 Schulerstimmen fir die Note 2 und zwei Schuler vergaben die Note 3.

57



In der letzten Schulstufe wurde mehrheitlich mit den Noten 1 upen®dtet. Mehr als
die Halfte der Schuler der 12C gaben ihrem DeutschlehrerSahr,gut” fir die Ver-
mittlung. Uber ein Drittel stimmte fiir die Note 2 und ein Schy mit der Note 3 an,
seinen Deutschlehrer mittelméaRig bis gut zu verstehen. In der 1 gder 68% der
Schuler an, ihren Deutschlehrer sehr gut zu verstehen und diehestBchiler mei-

nen, ihren Deutschlehrer gut zu verstehen.

Wie gut erklart dein Deutschlehrer die deutsche Sprache?

Die nachste Frage soll zeigen, wie der jeweilige Deutsarekspekte der deutschen
Sprache, wie beispielsweise Rechtschreibung und Grammatiktetkidrwie gut oder
schlecht diese Inhalte fur den jeweiligen Schuler verstandlich siretié/gilt die No-
tenskala von 1 (Sehr gut) bis 6 (Schlecht).

Exakt die Halfte der Schiiler der HazD meinten, ihre Dewtheaf® erklaren die deut-
sche Sprache gut und verstandlich. Dahinter gaben 35% die Note 1. Zwaf) Gmhii-
lern gaben an, Rechtschreibung und Grammatik aufgrund der Erklaruhger

Deutschlehrer eher schlecht (Note 4) zu verstehen und ein Schiilab vBegNote 5.
Auch in der Parallelklasse (HazC) fand die Note 2 den erstén mRialber der Halfte
der Stimmen (20 von 36). Dahinter rangierten die Note 3 mit sietiam®&n, die Note

1 mit funf Stimmen und die Note 4 mit vier Stimmen.

In den neunten Klassen war das Bild nicht so homogen. Dort vertgiteNiertel der
Schuler der 9B ein ,Sehr gut* und ein Drittel benotete die Erkg@nnhres Deutsch-
lehrers mit ,Gut®, wohingegen die 9E mehrheitlich (iber 63%) die [Sotergab. Vier
von 19 Schilern meinten, ihr Lehrer erklare die deutsche Sprachdajatd) und je-
weils eine Stimme gab es fur die Noten 1, 5 und 6. Insgesamisgileihenach in der 9E

grof3e Unterschiede.

Die 10. Schulstufe verteilte die besten Noten an ihre Lehrer. IAGfebenoteten 14
von 21 Schulern die Vermittlung der deutschen Sprache durch den Deurtsicimhat
~oehr gut®. Funf Schiler stimmten fur eine 2 und jeweils ein@i@g vergab die Noten

3 bzw. 4. In der 10D hingegen gab es nur ,Einser” und ,Zweier". Drert¥li aller

% |n den Hazirlik-Klassen gibt es zwei Deutschlehrer
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Schiler bewerteten ihren Deutschlehrer mit der Note 1. Der rRestte, dass der
Deutschlehrer die deutsche Sprache gut erklare.

In der 11. Schulstufe wurde die Notenskala im Vergleich zu den em@ahulstufen
ganz ausgeschopft. Die 11A hat sich mit sechs von 13 Stimmen flote2 entschie-
den. Dahinter folgte mit vier Stimmen die Note 1 und mit zwei Semuglie Note 3. Ein
Schiler hat die Erklarungen seines Deutschlehrers mit der@Nloémotet und empfin-
det demnach die Leistung als sehr schlecht. Insgesamt wurdéottie6 zweimal in

unterschiedlichen Klassen vergeben.

Die letzte Schulstufe hat die Noten 1 bis 3 verteilt. In der 9@ sich Uber 60% darin

einig, dass ihr Lehrer die deutsche Sprache sehr gut erklareré/8@% vergaben eine
2 und einer von 13 Schilern kreuzte die Note 3 an. In der 12D sieht das E&jebnis
lich aus. Hier meinten mehr als die Hélfte, dass ihr Deutsddalie Sprache sehr gut
erklart. Sieben von 19 Schilern gaben ihrem Deutschlehrer fir die Yengitder

Sprache die Note 2 und zwei Personen bewerteten ihn mit 3.

Ist die Muttersprache deines Deutschlehrers Deutsch?

Hierbei geht es weniger darum, ein Faktenwissen abzuprifen, akshen, ob den
Schilern bewusst ist, dass sie von einem sogenannten Native Speakerhiet wer-
den. Da die Frage bis auf eine Person mit einem ,Ja"“ beantwande, ist einen klas-
sen- und schulstufengeordnete Auswertung unndtig. 170 von 171 befragten Schilern
gaben an, dass die Muttersprache ihres Deutschlehrers ihgssn&/inach Deutsch ist,
was auch der Richtigkeit entspricht. Lediglich ein Schiler arsldD zégerte und
kreuzte die Antwort ,Ich weil3 es nicht* an. Die Angaben hied sillerdings etwas ver-
falscht, da viele Schiler untereinander fragten, ob jemand wiss#heMduttersprache
der Deutschlehrer habe. Einige fragten den Deutschlehrer aillz$t, svobei dieser
meist eine positive Antwort gab oder manchmal auch die Schiul@®umkeln tappen
liel3. Von einigen Lehrern wurde ich darauf hingewiesen, dass die Sgealerell wis-
sen sollten, dass Lehrer, die ihre Facher auf Deutsch unterriabie@sterreich stam-
men, da die Herkunft der Lehrenden oft auch im Unterricht thematisiert wird.
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Spricht dein Deutschlehrer Tirkisch?

Auf die Frage, ob der Deutschlehrer die tirkische Sprache behegabl#s gemischte
Antworten. So meinen in der HazD 19 von 20 Schilern, dass ihr Deutschdelcter
Tarkisch kann, obwohl viele ,nur ein bisschen® hinzufligten. Ein Schiler gab an, die
Antwort nicht zu wissen. In der Parallelklasse gaben Uber 77% answadies nicht

wissen. Jeweils zwei Schiller antworteten mit ,Ja“ bzw. ,Nein“.

In der 9B verneinten 45% die Antwort und 40% wussten sie nicht. In dem@Edan
sprachen sich 42% fir die Turkischkenntnisse des Deutschlehrers auseiEiten
diese. In der 10A gaben 20 von 21 Schilern ein ,Nein* ab und ein Schiiiée Wi
Kategorie ,Ich weil3 es nicht“. Auch in der 10D gab es keine poshmnte/ort. Mehr als

die Halfte gab an, es nicht zu wissen und zwei Schiler stimmten fir ,Nein*.

Die 11A ist die einzige Klasse, in der alle Schiler meintenDeutschlehrer spreche
auch Turkisch, wahrend in der Parallelklasse 14 von 16 Personen sich dagsgen
sprochen haben und nur zwei Personen an ausreichende Turkischkenntsisse de
Deutschlehrers glaubten. In den Abschlussklassen fiel das dnteitiegativsten aus.

Hier meinten Uber drei Viertel der 12C, dass ihr Deutschlehcét miirkisch spreche.

Ein Schiler gab eine positive Antwort, wahrend zwei weitere Schiigaben, Uber die
Tarkischkenntnisse ihres Lehrers nicht Bescheid zu wissen. Auch tt2Benegierten

elf von 19 Befragten die Frage. Zwei Schiiler stellten sich geigse Behauptung und
sechs Schuler gaben an, es nicht zu wissen.

Wie sieht fur dich der ideale Deutschlehrer aus?

Diese Frage beschaftigt sich mit den Winschen der Schiiler und ibretelMingen
von einem perfekten Deutschlehrer. So kdnnen die Schiiler wéhlen, wealttezsira-
che ihr idealer Deutschlehrer haben sollte und in welcher/n Spmaehelie deutsche
Sprache vermitteln soll bzw. inwieweit er auf Unterschiedesawgn dem Deutschen

und dem Tirkischen eingehen soll. Hierbei gab es vier Kategorien:

= Kat. 1: Seine Muttersprache ist Turkisch, er spricht sehr gutsErewnd
kann auch Unterschiede zwischen dem Turkischen und dem Deutschen gut
auf Tarkisch und auf Deutsch erklaren.

= Kat. 2: Seine Muttersprache ist Deutsch, er spricht sehr gutsttrkind
kann auch Unterschiede zwischen dem Turkischen und dem Deutschen gut
auf Deutsch erklaren.
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= Kat. 3: Seine Muttersprache ist Deutsch, er spricht nur wenig soiirki
kann aber die deutsche Sprache sehr gut auf Deutsch erklaren.

= Kat. 4. Seine Muttersprache ist , er hat gute Deutsch-
kenntnisse und erklart die deutsche Sprache sehr gut auf

In den Hazirlik-Klassen wiinschte sich die Mehrheit der Scleifemn Deutschlehrer,
der sowohl Deutsch als auch Turkisch perfekt beherrsche, wobei dier§putiche
Deutsch sein sollte. Konkret gaben in der HazD knapp die Hélft8algiler an, einen
deutschsprachigen Muttersprachler mit sehr guten TurkischkenntnissBewkchleh-
rer haben zu wollen, wahrend acht von 22 Meinufiggioh fir einen Deutschlehrer
aussprachen, der nur wenig Turkisch spricht. Vier Schiler winscluerhisigegen
einen Deutschlehrer mit der Muttersprache Turkisch, der die @hiede zwischen

dem Deutschen und Turkischen in beiden Sprachen erklaren soll.

In der HazC pladierte auch die Mehrheit (66,67%) dafir, dass der Dietisr sehr
gute Turkischkenntnisse haben sollte, wobei seine Muttersprache Dsaiscoll. Fir
zwei Schuler wére der ideale Deutschlehrer in der Kate§osiegesiedelt. Ein Schiler
wollte lieber einen turkischsprachigen Muttersprachler als Digletse@r und drei Schi-
ler haben die Kategorie 4 ausgewahlt. Hierbei musste man satibsigen, welche
Muttersprache der Deutschlehrer haben sollte und in welcher/nhgfmaer die deut-
sche Sprache erklaren bzw. der Unterricht stattfinden solltd. Zatgiler sprachen sich
fur einen deutschsprachigen Muttersprachler aus, der die deutselobeé&puf Deutsch
und Englisch erklaren soll und ein Schiler hatte lieber einen tlrgisaisgen Mutter-

sprachler, der die deutsche Sprache auch auf Tirkisch erklart.

In der weiterfihrenden Schulstufe sprachen sich die Schiler grof3tentdils Katego-
rien 2 und 3 aus, also fur einen deutschsprachigen Muttersprachleermgem oder
sehr guten Tirkischkenntnissen. So wollte die Hélfte der 9B eieemsChlehrer, der
auch ein wenig Tudrkisch in den Unterricht hineinbringt, wéhrend die knampberea
Halfte eine Lehrkraft bevorzugen wirde, die die turkische Spraehr gut beherrscht
und auf etwaige Unterschiede zwischen dieser und der deutschen SpraghstvEin
Schiler wahlte die Kategorie 4 und gab an, fur ihn ware der idealesdbéhrer ein
deutscher Muttersprachler, der die deutsche Sprache auf DeutsdischEmgpd Tr-
kisch erklare. In der Parallelklasse (9E) sprachen sich 84,21%«fikatiegorie 3 aus.

1 Es kam zu Mehrfachnennungen, die in der Auswerhergcksichtigt wurden.
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Lediglich zwei von 19 Personen wollten einen Deutschlehrer mitgggbn Turkisch-
kenntnissen und eine Person gab in Kategorie 4 an, sie wolle einerciDsutsr mit

Tarkisch als Muttersprache, wobei dieser aber nur auf Deutsch erklaren solle.

In der 10. Schulstufe wurde ausschlief3lich ein deutschsprachiger Mwtdisprge-
wuinscht. Elf von 21 Schilern der 10A hatten gern einen Deutschlehreremg Tur-
kischkenntnissen, wahrend der Rest den idealen Deutschlehrer mit shi grkisch-
kenntnissen behaftet. In der 10D wiinschten sich zwei Drittel einatsdéehrer, der
auf die Unterschiede zwischen dem Turkischen und Deutschen samgglit (Kat. 2)
und ein weiteres Drittel wiirde einen Deutschlehrer mit wenigi3éhikenntnissen be-

vorzugen.

In der 11. Schulstufe zeigt sich ein ahnliches Bild. Die Mehdikit Schiler aus der
11A sah den idealen Deutschlehrer in der Kategorie 2. An zweitke &tegierte der
Deutschlehrer mit geringen Turkischkenntnissen und eine Person sichcfiir den
turkischsprachigen Muttersprachler aus. In der Parallelklagbemvhingegen acht von
16 Schilern einen Deutschlehrer aus der Kategorie 3 und sechs Perswren
Deutschlehrer mit sehr guten Turkischkenntnissen. Zwei Schuler wigiden tirki-

schen Deutschlehrer bevorzugen.

In den Abschlussklassen werden ahnliche Desiderata festgeatalitend sich in der
12C 46% fur einen Deutschlehrer mit wenig Turkischkenntnissen ausspresciiiésm

dies in der 12D nur knappe 16%. Dagegen wéahlte die deutliche Mehrhel2DBer
(78,95%) einen Deutschlehrer mit sehr gutem Wissen Uber die turidpcaehe. In der
12C belief sich der Anteil auf 38,46%. Zwei Schuler der 12C hétteerliginen Lehrer,
der ihnen die deutsche Sprache auf Englisch erklart und ein Sdeil&2D bevorzugt

eine turkische Deutschlehrkraft.

6.4.1.1.3 Der Deutschunterricht

Wird im Deutschunterricht auch iber andere Sprachen gesprochen? Wenn ja, welche?

Die finfte Frage zeigt, ob die Mehrsprachigkeit der Schiler mertdcht miteinbezo-

gen wird und welche anderen Sprachen neben dem Deutschen besproatem wer

Hierzu konnten die Schiuler ein ,Ja“ oder ,Nein“ ankreuzen und auch amgebkhe
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Sprachen ihrer Meinung nach im Unterricht thematisiert werden.r@efiel das Er-
gebnis zugunsten thematisierter Sprachen aus, obwohl sich alehmémten, dass

ausschlieflich tber die deutsche Sprache gesprochen wird.

In den Hazirlik-Klassen teilte sich die Meinung klassenweisénrgvid die HazD mit
85% der Schuler fir andere Sprachen im Unterricht stimmtennpvearen er HazC nur
knapp Uber die Halfte. Dabei wurde das Englische oft erwahnt: ZwdlfL7 bejahten
Angaben in der HazD fiuhrten — neben anderen Sprachen — Englisciedirkizche
Sprache wurde sechsmal erwéhnt und Franzésisch und Finnisch zweeibaval.
Auch die Schuler der HazC meinten, dass vordergrindig tber die @egBpcache im
Deutschunterricht gesprochen wird. Dies gaben 100% der bejahtenrfamvan. Wei-

ters wurde Latein mit drei Erwahnungen gezabhit.

In den 9. Klassen waren die Schiler eher der Meinung, dass im Detsdbbhdem
monolingualen Habitus gefront wird. Waren es in der 9B ,nur” 42%, meintenafi?o
Schuler der 9E, dass auf andere Sprachen im Deutschunterrichtimjggaasgen wird.
Dies aber verneinten sieben von 20 Schulern, wobei auch hier Englisseahng vor
dem Turkischen mit drei Erwahnungen stand. In der Parallelklassdetien alle elf

positiven Antworten Turkisch und acht Schiler auch Englisch.

In der 10. Schulstufe fiel das Ergebnis etwas positiver zugunsselalélingualismus
aus. Hier stimmten 16 von 21 Schilern der 10A fir die Thematisiarmmgnderen
Sprachen im Deutschunterricht. Dabei erwéhnten 100% die englisaeh8pr tirkisch
wird zweimal genannt. In der 10D bejahten bis auf zwei SchiledafieEinsatz ande-
rer Sprachen in ihrem Deutschunterricht. Hier wurde neben TurkgghEnglisch und

Latein (je 3x), auch Franzosisch (2x), Spanisch und ltalienisch (je 1x)ebegeg

In den 11. Klassen war das Ergebnis heterogener. Wahrend in delf ¥bA &3 Schi-
lern (ein Schiler machte keine Angabe) Sprachen wie Turkisgh Eowlisch (6x),
Franzosisch (4x) und Latein (2x) angaben, meinten elf von 16 SchilernlhBledass
in ihrem Deutschunterricht keine andere Sprache thematisiert weinhé Schiler
stimmten aber dafir und erwéhnten mit vier Stimmen Turkisch undweit Stimmen
Englisch. Ein Schiler gab an, dass ,fast alle* (11D #14) Sprach@eutschunterricht

Erwdhnung finden.
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In den Abschlussklassen meinte die Mehrheit, dass nicht Gber andache$pgespro-
chen werde. In der 12C gaben immerhin noch 46% die englische Sprach&%zw
Franzosisch an. In der 12D waren ebenfalls 46% aller Schiler deude dass Spra-

chen wie Englisch (5x), Turkisch und Franzosisch (je 1x) besprochen werden.

Wird im Deutschunterricht neben der deutschen Kultur auch Uber andere étulier

sprochen? Wenn ja, welche?

Die Frage beschaftigt sich damit, ob interkulturelle Theorietsiam Unterrichtsgesche-
hen miteinflieBen. Hierzu sollen die Schiler angeben, ob im Deutschamt auch
andere Kulturen thematisiert werden. Falls sie dies so empfisdéen die Befragten

vermerken, Uber welche Kulturen gesprochen wird.

In der HazD war das Verhdltnis der Erwahnung andere Kulturennglege der
Nichterwahnung 40:60. Unter anderem wurden die tirkische und 6tescbie Kultur
mit je zwei Stimmen erwahnt. Die deutsche Kultur wurde eingeslannt und zwei
Schuler gaben ,viele Kulturen® an, ohne dies genau zu spezifizierern. lhad€ waren
alle Schuler der Meinung, dass die turkische Kultur im Deutschightebehandelt und
oft fiir Vergleiche mit der deutschsprachigen herangezogen ewieiters wurde die

englische Kultur viermal erwahnt.

In der 9. Schulstufe waren sich beide Klassen mehrheitlich eirsg,atalere Kulturen
im Deutschunterricht zur Sprache kommen. Hier gaben drei VaigelSchiler der 9B
die turkische (14x), 6sterreichische (5x) und englische (1x) Kultunater 9E sind es
knappe 74%, die die turkische (9x), dsterreichische (3x) und chinesBch&ultur

erwahnten.

Die 10. Klassen sahen viele verschiedene Kulturen in ihren Deutsafalnitertegriert.

So gaben 19 von 21 Befragten der 10A an, dass ,verschiedene” bzwtedieidlsische
(je 6x) und die turkische Kultur (4x) im Unterricht zur Sprache kam. Jeweils eine
Person beantwortete die Frage mit ,Nein“ oder machte keine Anfjalber Parallel-

klasse meinten zwei Drittel, dass andere Kulturen erwahrdeneiier Schuiler nann-

2 Dies ergab sich auch aus Gesprachen mit einigeiil&a aus der Klasse.
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ten diesbezuglich die dsterreichische Kultur. Dahinter lag diestive mit drei Stim-

men. Weiters wurde Latein zweimal und Franzdsisch einmal erwdhnt.

In der 11A gaben elf von 13 Schilern die turkische (9x), engli€®kle franzdsische
(2x) und lateinische Kultur (2x) an, wobei ein Schiler sich seinem& enthielt. Die
Schuler der 11D hingegen meinten mit 68,75%, dass keine Kulturen bespraamhen w
den. Dabei gaben aber funf von 16 Schilern die Integration anderen Kultuheann i
Deutschunterricht an und erwdhnten neben der dsterreichischen und tirkgschew.

1x erwéahnt) auch grob zusammengefasst die westlichen Kulturen mit zwei &timme

Die Abschlussklassen stimmten mit insgesamt 24 zu acht Stirfimelie Interkultura-
litat im Deutschunterricht. Dabei gab der Grol3teil der 12C distilve Kultur an, fuhr-
te aber auch allgemein europaische und indische Kulturen an, die ibmneurlg nach
im Deutschunterricht zur Sprache kommen. Ein Schiler von 13 meintekelassan-
deren Kulturen im Deutschunterricht thematisiert werden. In der Bhiergiber 60%
an, dass unter anderem turkische (5x), englische (2x) und amerikaffigghé@ulturen

im Deutschunterricht Gehdr finden. Auf3erdem meinten drei Schiler,,@assalle”

Kulturen im Unterricht behandelt werden.

6.4.1.1.4 Vorkenntnisse in Deutsch

Wie lange lernst du schon Deutsch?

Die letzte Frage zielt darauf ab zu analysieren, ob die Sdheleits Vorkenntnisse und
Erfahrungen mit Deutschunterricht vor dem Besuch des St. Georggyokdten, die
maoglicherweise auch ihre vorherigen Antworten beeinflussen konnten. Bl
sich heraus, dass meist eine Klasse in der Schulstufe verfeebrtahrungen mit der
deutschen Sprache hatte, wahrend in der anderen Klasse dersdlbEtutscnur ge-
ringe Vorkenntnisse vorherrschend waren. Generell hatten rund eial Deteits Er-
fahrungen mit dem Deutschunterricht, wobei das Ausmal} dieser Keentiuks erho-
ben wurde. In welcher Klasse welche Vorkenntnisse herrschtennatel iinterpretati-
on bei Einzelfallen berticksichtigt. Eine allgemeine AuswerfomogKlasse und Schul-

stufe ist nicht aussagekraftig und wird deshalb hier auch nicht aufgefuhrt.
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6.4.1.2 Darstellung der Gesamtergebnisse der Fragebdgen

Auffallend ist, dass die Ergebnisse klassenintern oft sehr ahrdidmwSo begriindeten

die Schiler der unteren Klassen (allen voran Haz und die 9.) died&aleutschler-
nens damit, dass sie gern in einem deutschsprachigen Land studietgemoder per-
sonlich der deutschen Sprache einen hohen Stellenwert zuschreibeendvédie Be-
fragten der oberen Klassen generelle Vorteile fir die behaflKarriere und fir eine
solide Allgemeinbildung sahen. Eine grundséatzliche Tendenz kann man anhard dies

Ergebnisse aber nicht abgewinnen.

Generell dominierte schulstufenunabhéngig der Wunsch (43mal erwdimat) die
Kenntnis der deutschen Sprache in Osterreich, Deutschland bzw. dexiSshwlieren
oder zumindest die Sprache in Studien einsetzten zu kbnnen. Dahinteidfel¢iate-
gorie ,personliches Interesse* mit 37 Nennungen. Auffallig oft wandeh die Pflicht
des Deutschlernens angegeben, da man das St. Georgs-Kolleg §25omai). Inwie-
weit man sich diesen Besuch aber ausgesucht hat, wurde ausgespasditéder Grund
wurden bessere berufliche Chancen genannt (23mal). An funfter Stedeente die
Kategorie 1 mit 15 Bemerkungen, wo Deutsch neben anderen Sprachenl gdserel
wichtig erachtet wurde. Relativ selten (7 Nennungen) wurdeltjemeine Pflicht in
der Turkei erwahnt, eine Fremdsprache zu lernen bzw. gaben 6 Persodassdrami-
lienangehdrige Deutsch sprechen oder im deutschsprachigen Ausland wamenit S

wurde Deutsch auch als wichtige Weltsprache genannt, die von vielen gesprochen wir

Bei der Auswertung wurde ersichtlich, dass einige Schuler dies Frétgeinem ahnli-

chen Wortlaut beantworteten. Dies kann zum einen darauf zurtickzufihren sein, dass die
Schuler ein ahnliches Sprachniveau haben und demgemal dieselben Wogadegarw

zum anderen kdénnte man mutmal3en, dass sich die Schiler wahrendetemgBrge-
genseitig beraten haben. Letzteres wurde auch von mir selldgrb@urchfiihrung be-
obachtet, allerdings wollte ich den gegenseitigen Austausch nidgtbinden, da oft

auch inhaltliche oder Fragen bezulglich des Vokabulars gestellien. Dies verfélscht
natirlich die Aussagen um einen gewissen Grad, allerdings stelt@bubgen mit

hundertprozentigem Wahrheitsgehalt die Ausnahme dar.
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Schulstufenabhangige Tendenzen konnten nur schwer ausgemacht wergemel
herrschte aber in den unteren Schulstufen (Hazirlik und 9.) mehrsb#are deutsch-

sprachigen Ausland zu studieren. So fanden sich hier in vier Klassami28ef, wah-

rend es in den hoheren Klassen (10. bis 12) nur 15 Stimmen aufgeteilt auf sechs Klassen

gab. Der negative Aspekt des Deutschlernens, d.h. der ,Zwan@pdache zu erler-
nen, wurde in allen Klassen bis auf die 10D erwahnt. Hier gigdexh keine alters-
bzw. schulstufenabhangigen Merkmale. Je nach Klasse wurde diasail &n bis
sechsmal erwéhnt. Das personliche Interesse bzw. die Liebe zgchiutSprache
wurde in den 10. und 12. Schulklassen erwahnt. Beruflich besser gesbalitee@ mit
der Kenntnis der deutschen Sprache malten sich sowohl die Hadal&elk als auch
die 11. und 12. aus.

Bei der zweiten Frage nach Verstandlichkeit der gesprochenen Sdescbeutschleh-
rers im Unterricht vergaben die Klassen mit 76 von 171 Stimmedmwhmitlich die Note
2, was anzeigt, dass die Mehrheit aller Schuler ihren Deutschightresersteht und
dem Unterricht inhaltlich gut folgen kann. An zweiter Stetind die Note 1 mit 59°%
Stimmen. Die weitere Abfolge belief sich auf die Noten 3 (E81&en), 4 (6,5 Stim-
men) und 5 (1 Stimme).

In den meisten Schulklassen sprach die Mehrheit sich fur die 2Vates, wobei auch
die Noten 1 bis 4 vergeben wurden. Lediglich in der 10D und 12D wurde ny@hit
gut“ bzw. ,Gut* geantwortet. Uberall herrschte ein gewisseareiBa vor, in dem sich
die Schuler bei der Notengabe bewegten. Die Klasse 11A bideteei die Ausnahme,
da zwar mehrheitlich die Noten 1 und 2 vergeben wurden, es albezwaemer erkenn-
baren Abweichung mit jeweils einer Nennung der Note 4 und 5 komnater HazC,
wo die Schiler zwei Stimmen vergaben, da sie zwei Deutschle@ben, gab es bei
den meisten Fragebtgen zwischen den beiden Deutschlehrerremeigbweichung
von einem Skalengrad. Oft wurde auch dieselbe Note vergeben und sehigablies

Abweichungen um bis zu zwei Notengrade.

Die dritte Frage, die herausfinden wollte, wie gut bzw. schléeh&chuler die Erkla-

rungen zur deutschen Sprache durch den Deutschlehrer empfinden, wurdethobhrhei

% Als halbe Stimmen wurden die Angaben der HazC getyada sie beide Deutschlehrer benoteten und
es somit zwei Noten pro Schiler gab.
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positiv beantwortet. Demnach meinten 41,23%, dass ihr Deutschlehrer Thaenen
Grammatik und Rechtschreibung sehr gut auf Deutsch erklart. Biel[ier Befrag-
ten gab ihren Deutschlehrern die Note 2. 27,5 Stimmen von 171 kreuztenrgiged a
folgt von 8 bzw. 6 bzw. 2 Schilerstimmen fir die Noten 4, 5 und 6. Sgfar&ber-
greifende Tendenzen sind keine auszumachen, da jede Klasse von agideran

Deutschlehrer unterrichtet wird.

Bei der Wahl des idealen Deutschlehrers wurde die Kategor{dtersprache
Deutsch, sehr gute Turkischkenntnisse) knapp vor der Kategorie 3e(Muache
Deutsch, geringe Turkischkenntnisse) mit 84 zu 72 Stimmen genannkirGam

ergibt sich somit ein Anteil von tber 90%. Mit gro3em Abstand folgtentier der tir-

kischsprachige Deutschlehrer mit neun Nennungen. Acht Schiler gaben arsfiiarl
Anmerkungen zu ihrem idealen Deutschlehrer, wobei hier mehrhegiicldeutsch-
sprachiger Muttersprachler gefordert wurde, der das Engliselne in den Deutschun-

terricht integriert und es bei Erklarungen der deutschen Sprache nuieftbe

Ob und welche Sprachen im Deutschunterricht neben dem Deutschen steetmaér-
den, wollte die Frage 5 herausfinden. Die Mehrheit der Schuler (58 wa¢aer Mei-
nung, dass mehrsprachigkeitsfordernde Ansatze im Deutschuntentieptiert sind.
Auffallig oft wurde hierbei das Englische erwahnt mit dreen#l aller bejahten Stim-
men, wobei auch Mehrfachnennungen maéglich waren. Auf Platz zwggersndie tir-
kische Sprache mit 41 Erwahnungen. Ebenfalls genannt wurden die $ptathan,
Franzosisch, Spanisch, Italienisch und Finnisch. Ein Schiler erklartEidsatz von
anderen Sprachen im Deutschunterricht wie folgt: ,Turkisch und manchmal Feaz6si

und Englisch, weil manche deutsche Wérter von Fran. und Eng. kommen." (11A #11)

Wie oft und in welchem MalRe fremde Sprachen thematisiert wefldest sich aller-
dings nicht feststellen. So gaben einige Schiler an, dass zwaaridene Sprachen
gesprochen wird, aber sehr wenig: ,,Ab und zu tber Englisch und Fracizb§11A
#2), ,Wenig. Uber die tirkische Sprache® (11A #3), ,Manchmal tiberiotiésche Li-
teratur, aber auf Deutsch” (11A #8).

Neben anderen Sprachen war es auch interessant herauszufinden, olKaldexe

abgesehen von der deutschen thematisiert wurden. Hier fiergelsrits durchaus posi-
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tiv aus. 71,34% aller befragten Schiler meinten, dass Interkulturali@eutschunter-
richt zu tragen kommt. Dabei wurde neben der turkischen Kultur audneaodhglische

genannt. Auffallend oft wurde auch die dsterreichische Kultur erwahnt.

Bei Frage 7 galt es herauszufinden, ob die Schuler sich bewusstasesdhre Deutsch-
lehrer muttersprachliche Deutschsprecher sind. Dabei konnten isiehew den Ant-
worten ,Ja“, ,Nein“ oder ,Ich weil3 es nicht“ wahlen. Hier gabreir eine Person von
171, die angab, nicht zu wissen, ob die Muttersprache des DeutschiBbrgsch ist.
Die restlichen 170 kreuzten ein ,Ja“ an, wobei sich einige untereinaeddieser Fra-
ge berieten oder sogar den Lehrer fragten (siehe Abschnitt 6.4nim&rRungen zur

Durchfuhrung).

Ob der Deutschlehrer auch die turkische Sprache beherrsche, wiirdgen8 gestellt.
Das Ergebnis hierzu ist sehr unausgeglichen, da es sich jauauckerschiedene
Deutschlehrer handelt. Insgesamt Uberwiegte mit einem Stinmteéneon 42,69% die
Antwort ,Nein®. 29,82% der befragten Schiler hingegen glaubten, dasiisdhleh-
rer auch tarkisch spricht, wobei einige ,ein bisschen* hinzufligten eslenir wahrend
der Abgabe der Fragebdgen mitteilten. 26,9% gaben an, dass sie ngdn,wab ihr

Deutschlehrer auch Turkisch kann und ein Schiler enthielt sich der Stimme.

6.4.1.3 Anmerkungen zur Durchfuihrung der Fragebégen

Die Befragung wurde wahrend des Unterrichts meist zu Beginrsteide durchge-
fuhrt. Der jeweilige Lehrer stellte mich als zukinftige Dehbltshrerin vor und ich er-
klarte den Schilern, warum ich diese Untersuchung mache. DieeSehirnden nicht
ausdricklich gefragt, ob sie den Fragebogen ausflllen wollen. Esbgalkeine Ge-
genstimmen und die Anonymitat der Schuler wurde weitgehend gewsibtl Einige
Lehrkréafte lasen jedoch wéhrend des Ausflllens den Fragebogenuhdajmben oft
Aussagen wie ,Das ist so und so gemeint.“, ,Hier kénnt ihr zum Baidpis hinschrei-
ben.“, sodass die Schulerantworten auch etwas verzerrt sein konnem.fiaglie auch
ein Schuler nach, wie man ein Wort schreibe oder ob diese oder y=ssage korrekt
sei. Im Grof3en und Ganzen verlief die Erhebung aber reibungsloscRigeSwaren

sehr hilfsbereit und offen. Die Ricklaufquote betrug einhundert Prozent.
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Worauf ich bei der Erstellung des Fragebogens nicht geachtef wait, dass man in
der Turkei ein anderes Notensystem verwendet und so auch die Schiber Georgs-
Kolleg ein anderes Notensystem haben als jenes, das in Ostééih ist. So gilt im
turkischen Schulsystem 5 als die beste Note und 1 als die schiedi#es wird auch
mit Punkten gerechnet, wobei 100 das beste Ergebnis ist. Zwar wurdenb8kalen 1
bis 6 bei der 1 ein ,Sehr gut‘ und bei der 6 ein ,Schlecht” hinzugesmj allerdings
habe ich bei der ersten Klasse gemerkt, dass einige Schiledarahif achteten und
erst von anderen Mitschilern auf die ,verkehrte* Skalenbewertungeakisam ge-
macht wurden. In den darauf folgenden Klassen habe ich vor d&ilang des Frage-
bogens immer auf diesen Unterschied hingewiesen. Ich kann es oivaauasschlie-
Ben, allerdings denke ich, dass kaum jemand die Skala falsch interpretiertitiatyata
dem Absammeln des Bogens noch einmal nachfragte und die Schilersithexen,
dass sie das vorgegebene Notensystem verstanden haben. Zudem evArgwaliten
recht homogen auf einen Skalenbereich verteilt.

Weiters war vorher nicht bekannt, dass die Hazirlik-Klassen Resischlehrer haben.
Eine Klasse machte trotzdem nur ein Kreuz bei den Fragen um desclebter, die
zweite jedoch nahm es genauer und machte zwei Kreuze bzw. oftezin ¥nd einen
Kreis. Dadurch gestaltete sich die Auswertung schwierigerwirden alle Angaben
gezahlt, wobei aber jede im Vergleich mit den Angaben der anddessel nur die
Halfte zahlen konnte, da sonst die HazC mehr Einfluss auf die Gagabmisse gehabt
hatte.

Bei Frage 6, nach der Thematisierung anderer Kulturen neben dscliay fragten
einige Schuler nach, ob mit der deutschen Kultur auch die 6sterrbehiscstanden
wurde. Falls die Frage gestellt wurde, bejahte ich sie.dMigs ging bei der Auswer-

tung hervor, dass dies oft nicht so aufgefasst wurde und viele Bddililiken neben
anderen die dsterreichische Kultur auf. Es wére hier wohl bgesessen, nicht von der
deutschen, sondern von den deutschsprachigen Kulturen zu sprechen. Einige Schile
meinten auch, dass nicht einmal diese thematisiert werden, salgfrage vielleicht
lauten sollen ,Welche Kulturen werden im Deutschunterricht theimd#s. Ich kann

diese Annahme aber nicht bestatigen. So habe ich in sehr vielerclitutslen Hin-

weise und Gespréache lber die 6sterreichische bzw. deutscle udt oft auch Uber
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die turkische Kultur vernommen. Auch habe ich mir die Schulblcher auf ddigtuys-
pekte angesehen und viele Sprechanlasse gefunden.

Die Frage, ob die Muttersprache des Deutschlehrers Deutsetuisie zwar mit sehr
groBer Mehrheit bejaht, allerdings wurde diese Frage auch irvieddm Klassen wah-
rend des Ausflllens besprochen. Demnach war es einigen nicht klar, @éutschleh-
rer deutscher Muttersprachler ist oder nicht. Einige fragtgiarsden Deutschlehrer,
falls dieser bei der Erhebung anwesend war und manche gaben ibgyelmiwort.
Die Ergebnisse sind dadurch verfélscht; in welchem Graded@bsnicht sagen. Nach
den Turkischkenntnissen ihrer Deutschlehrer gefragt, meinten Sadléler, dass die
Kategorie ,ein bisschen” fehle. Dazu merkte ich an, dassheie,da“ ankreuzen soll-
ten, wenn sie der Meinung sind, ihr Deutschlehrer kdnne sich einigarraaBariicken.

Eine Abstufung ware aber sicherlich aussagekréaftiger gewesen.

6.4.1.4 Zusammenfassung der Schiler-Ergebnisse

Zusammenfassend ist hervorzubringen, dass die befragten Schiderefitirmehrspra-
chigen Unterricht sind. Neben der Einbeziehung ihrer Muttersprachlei4dli), die vor
allem von den jungeren Klassen mit anfanglich geringen Deutschkeentnigs-
wuinscht wird, soll auch die englische Sprache oft im Unterricht thematigeten und
fur Vergleiche mit der deutschen Sprache wegen ihrer nahemaxdtschaft herange-
zogen werden. Dartber hinaus wollen die Schiler auch andere Spraehstigiert
wissen. Dies setzt voraus, dass die Lehrkrafte fundierte Kermtimsden Sprachen
haben missten. Die Realitat zeigt, dass dies aber bezuglidirkisctien Sprache nur
selten von den Lehrern umgesetzt wird. Dennoch spricht sich die greRenéit fur
deutschsprachige Muttersprachler als Deutschlehrkrafte ausdiAfisrhatten die Schi-
ler auch noch nie einen turkischen Deutschlehrer und so fehlt ihndfedjkeichsmog-
lichkeit. Weiters deutet dies auf die Idealisierung des N&peakers hinaus, die be-
reits anfangs in der Arbeit als Vermutung erwahnt wurde (sfeipétel 1 u. 2). Ebenso
winschen sich aber auch einige Schuler eine tirkische Lehrkeaftieddeutsche Spra-
che gut vermitteln kann. Bezlglich Fremdverstehen sei festzuhalendoaSchiler
sich bewusst sind, dass bei der Thematisierung verschiedenerelutizw. bei deren
Aufeinandertreffen ein hohes MalR an Respekt verlangt wird, damitdvezstehen

positiv gelingen kann.
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6.4.2 Lehrer

6.4.2.1 Auswertung der qualitativen Interviews

Fur das Leitfadeninterview stellten sich drei DeutschlehrkrafireVVerfliigung. Diese
wurden von der Schulleitung ausgewahlt. Die Gesprache fanden einzeln Grstée-
reichbibliothek am St. Georgs-Kolleg am 20. und 22. Februar 2012 statuu8ien
mittels MP3-Player aufgenommen, stehen aber aufgrund der Ricksichtaahmdie
interviewten Personen und ihre Anonymitat nicht der Offentlichkeit \ferfiigung.
Ausschnitte des transkribierten Interviews finden sich sowohl inAdsivertung als

auch in der Interpretation.

Die Auswertung lehnt sich teilweise an die Logik der rekonstraktiSozialforschung
(vgl. Bohnsack 2007), die sich an thematische Einheiten orientiert endjev einzel-
fallinterpretatorisch arbeitet. AuRerdem sieht sie vor, dasBalien zuerst ausgewertet
und zusammenfassend vorgestellt werden und erst im néchsten Sthptetrert wer-
den. Zudem werden Merkmale der qualitativen Inhaltsanalyse gewigzheispiels-
weise den qualitativ verstehenden Ansatz, bei dem man Phanomene gadehusicht
nur analysiert, sondern auch versucht, sich in diese hineinzuversegteiMéyring
2010: 19). Jedes Interview wurde zunéchst einzeln ausgeftefetrauf wurde ein
besseres Verstandnis fur die Ausgangsproblematik aufgebaut, um daemesiAb-

schnitte nach Themen zu analysieren.

Die Interviewpartner wurden mit den Kirzel DL (= Deutschlettkrabis 3 nach Ab-
folge des Gespraches nummeriert. Zunachst folgen einige allgerAngaben zu den

Interviews und den interviewten Personen.

Abkirzung DL1 DL2 DL3

Datum d. Gesprachs 20.02.2012 22.02.2012 22.02.2012

Gesprachsdauer 49:56 23:53 23:38

Ausbildung Lehramt AHS: Deutsch, Lehramt HS: Deutsch, Lehramt AHS: Deutsch,
Geschichte, DaF-Kurse Geographie, Bibliotheka-| Geschichte, DaF-Kurse

rin, Kinder- und Jugendli-

teraturlektorin, DaF-

Kurse

%4 Die Einzelauswertungen befinden sich nicht in elitudie.
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Unterrichtserfahrung 32 Jahre 24 Jahre 5 Jahre

Tatigkeit am St. 5. Schuljahr 15. Schuljahr 2.Schuljahr
Georgs-Kolleg

weitere Auslandserfah-| 6 Jahre Deutschlehrer an der nein 14 Jahr DaF-Lehrer in
rung Deutschen Schuled® Paulo Irland, 2 Jahre DaF-Lektor

in Mazedonien

Unterrichtsfacher am | Deutsch Deutsch Deutsch

St. Georgs-Kolleg

Muttersprache Deutsch Deutsch Deutsch

Es handelt sich — wie aus der Tabelle ersichtlich — um Deutsktiéler deren Unter-
richtserfahrung und Téatigkeit am St. Georgs-Kolleg recht urteglich ist. Alle drei

waren jedoch sehr bereitwillig, Auskinfte Uber ihre Erfahrungen zu geben.

Die Gesprache lassen sich in folgende Themen einteilen:
= Unterricht und Schulalltag
- Lehrer, Schiuler, Lehrer-Schiler, Lehrer-Lehrer, Sprachen
= Verschiedene Kulturen und Interkulturalitat
» Lehreraus- und Weiterbildung
= OAS und Sprachenpolitik

Diese Themen sollten von den Interviewpersonen in der Rolle alersprachliche
Lehrkraft an einer Auslandsschule reflektiert werden. Gelegkhrfilihlten sich die Be-
fragten aber auch als Privatperson angesprochen — beispselsv@ider Frage nach
den verschiedenen Kulturen und ihrer personlichen Erfahrung anfangem gdrem-
den“ Land. Dies war insofern wichtig zu erforschen, als dass mamesn&rachtens
berufliche und private Aspekte nicht immer trennen kann, obwohl diesrine Sier
Professionalitat gefordert wird. Dennoch spielen auch immer wyggtsdnliche Erfah-
rungen und Eindricke im Unterricht eine Rolle.

6.4.2.1.1 Unterricht und Schulalltag
Der erste Themenabschnitt umfasst sehr viele Bereiche. Ztuiggthises um den Unter-

richt am St. Georgs-Kolleg mit seinen Spezifika. Dabei werdgpekie ertffnet, die

nur den Lehrer oder nur den Schiler betreffen. Weiters wird die t8higiler-
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Beziehung und auch die Zusammenarbeit unter den Lehrern beleutiatefalls wird
erfragt, welche Vor- und Nachteile muttersprachliche Lehrkrafteich bringen.

In der Einstiegsfrage ging es darum, den Deutschunterricht a@estgs-Kolleg mit
jenem in Osterreich zu vergleichen. Dabei sprachen sich adleiwpartner dafir aus,
dass der Unterricht an einer OAS nicht dem Regelunterricht verrgishischen Schu-
len entsprechen kann und es de facto eine ,ganz andere Art* (DL1ndesichtens
ist. DL2 meint hierzu, dass der Deutschunterricht in den ersiderb&lassenstufen
wenig bis gar nichts mit dem Unterrichtsgegenstand Deutsch @rr€ish zu tun hat.
Ein starker Schwerpunkt wird auf den Spracherwerb gelegt. Die Sdtaitenen mit
15 Jahren an die Schule und besuchen ein Jahr lang die Hazirlik, einee¥ans-
klasse, wo 22 Stunden pro Woche Deutsch von zwei unterschiedlichen dsisrhain
Deutschlehrern gelehrt wird. DL3 meint, dass der Fokus dabei aBptache selber
liegt und nicht auf den Themen, wie es in Osterreich tiblich ist. Hier werdehelech
fur sprachliche Phanomene herangezogen. Laut DL2 liegt die Worscimat Gram-
matikvermittlung an wichtigster Stelle, wobei sie seit derfitirung des GERS ein
Umdenken bei den Lehrkraften festgestellt hat. Nun werden autglkeden wie Le-

sen und Zusammenhangendes Sprechen in den Vordergrund gertckt.

Bedauert wurde von DL2 die Aufhebung der Unterstufe seit 1998. Déidasche
Gesetz die Volksschulzeit verlangerte, ist es nun nicht mehr rmgiice Unterstufe
anzubieten. DL2 hat die Unterstufe aber noch erlebt und meint, seirwgroRer Vor-
teil, da man vier Jahre statt nur mehr einem Jahr hatte, dieeBeldilden deutschspra-
chigen Fachunterricht auf hohem Niveau vorzubereiten. Sie spricht von dmeutig
Sprachdefiziten in Deutsch und bezeichnet die Schiller von damalsoadprachge-
wandt und sprachbeherrscht* (DL2). Auch DL1 wiurde sich fur eineSysnit Unter-
stufe aussprechen, wie sie es in der Deutschen Schule erlebabat.geht sie auf die
Situation ein, dass die Schiler ab dem zweiten Schuljahr vielgdsher auf Deutsch

haben und nennt dies ,ein Problem, das man l6sen muss” (DL1).

Ein weiteres Problem sieht DL1 darin, dass der aktive Sprachgblimaoer starker in
den Hintergrund ruckt. Die turkischen Schiiler neigen dazu, auswendighen.|&ies
erklart sich DL1 aus dem turkischen Schulsystem. Als Beisfiekg an, dass man fir

die turkische Universitadtsaufnahmeprifung schwierige mathematBelspiele inner-
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halb einer Minute I6sen muss. Da es aber einen Fragenkatalog ner&itamg gibt,
nadtzen viele Schiler dies zum Auswendiglernen. Auch durch das Punktdsasee
der Volksschule sind die Schiler stark leistungsorientiert und daleerdarauf trai-
niert, eine Leistung an einem bestimmten Tag zu erbringen. Fir die Sehdiese Art
des Lernens normal. DL1 meint hierzu, dass es daher schwitedgnsSchilern andere
Zugangsweisen des Lernens zu zeigen und DL2 sieht den Einsajizevoan lernen*
in den Vorbereitungsklassen als unumganglich, wenn die Schuler die &ctulgreich
absolvieren wollen. Weiters sieht sie es flr die Schiiler s, grsinnige Herausforde-

rung“ (DL2), in einem Schuljahr auf A2 bis A2+-Niveau zu gelangen.

Die Rolle der Lehrperson ist dabei nicht nur auf die Sprachvérngtbeschrankt. DL2
merkt an, dass man die Schiler immer wieder motivieren und ibieée zeigen muss.
Daruber hinaus spricht sich DL1 fiir Nachhaltigkeit aus. Sie nd@imtt ,kein Lernen
auf den Punkt® (DL1). Die Strukturen sollen dabei moglichst einfach gehalerden.
DL3 beschreibt die Sprache, die sie im Unterricht anwendet wgé folas einfachste
verfliigbare Wort, die einfachste mdgliche Sprachstruktur® (DL8L Dnd DL2 gehen
auch auf die Deutlichkeit des Sprechens ein ,Dialekte und Ahnlizhegermeiden®
(DL1) und auch nur jenen Wortschatz einsetzen, der schon behande# (dlr2).
Auch DL3 meint, dass es hilfreich wéare, wenn man die Sprach8athéder — im kon-
kreten Fall Turkisch — auf sehr gutem Niveau beherrschen wdidd’erson selbst gibt
zu, nur geringe Kenntnisse in der turkischen Sprache zu haben. Somsinesmal
schwierig, Begriffe und Worter zu erklaren. Oft wird auf die mable Sprache ausge-

wichen, da viele Schiler diese bereits einige Jahre gelernt haben.

DL2 hingegen beherrscht die tirkische Sprache sehr gut und fragt imeder bei den
Schulern nach, wie deutsche Worter auf Tirkisch oder Englisch heiféefibersetzt
auch, wenn nétig, ein Wort ins Turkische. Sie selbst ist auch Mentariturkische
Deutschlehramtsstudenten und sieht bei diesen den Vorteil, dasbredles verstehen,
welches Problem sich flr den Schiiler stellt, da sie eineereesBezug zu den beiden
Sprachen haben. Eher negativ bewertet sie die Aussprachekdeftigen Deutschleh-
rer und ihre Sprachmelodie, obwohl sie sie generell als sehr gygkaldet beschreibt.
Darlber hinaus meint sie, dass ein Muttersprachler die ,feinen Biofader deutschen

Sprache besser vermitteln kann und man in einer OAS auch die @sisoleé Kultur
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vermitteln sollte, was ihrer Meinung nach besser mit 6sterseichn Lehrkraften ge-

wahrleistet werden kann.

Desgleichen betont DL3, dass ein Muttersprachler seine jgedlultur in den Klas-
senraum mitbringt und dies auch von den Schilern wahrgenommen wird — olstbewus
oder unbewusst. Die Lehrkraft meint auch, dass Muttersprachlern \iehmubhere
Kompetenzen beziglich Sprachwissen und —kdnnen zugeschrieben werdenndi-1 hi
gen rdaumt das methodische Vorgehen 0Osterreichischer LehreDiese haben einen
anderen Zugang zum Sprachenlehren als turkische Lehrkrafte. Dear lieeschreibt,
dass Osterreichische Lehrer das Auswendiglernen vermeides, ,8aiesiner Sprache
ein Problem [ist], wenn man also hier Regeln lernt und nicht anwedden kann
man’s theoretisch aber nicht praktisch®. Er spricht weiters voter@chischen Me-
thoden®, mit denen man an das Sprachenlehren herangehen soll, deébeiider auch
wirklich sprechen kénnen. Die DaF-bezogenen Lehrblcher sieht ercalsge Hilfe-

stellung, die es friiher in dieser Form nicht gegeben hat.

Als wichtiger Aspekt des Deutschunterrichts wird auch die LeBchiiler-Beziehung
genannt. DL2 bezeichnet sie als sehr innig, da man sich in den iturbgs&lassen
auch jeden Tag sieht und durch die verschiedenen Themenaspekte deashimigel
von den Schilern erfahrt. Dazu meint sie: ,Sie [die Schiiler] begegme [den Leh-
rern] mit so einer Empathie”. DL3 schlief3t sich der Meinung arlem er von einer
~emotionalen Nahe“ spricht, die die Schiler beim Lehrer suchen undasigbn den
Osterreichischen Schiilern unterscheiden. DL1 hingegen spricht von eihgewnge-
ren Schiiler-Lehrer-Beziehung als in Osterreich. Dabei bdieghterviewte Person das
Argument, dass die Schuler oft keine Zeit haben, Wahlfacher zu bebeige externe
Kurse zu besuchen. Zudem kommt die sprachliche und kulturelle Banmene. Au-
Rerdem sind die Schuler laut DL1 nicht so leicht motivierbar, weffiir ggwisse Akti-
onen keine Punkte gibt. Die Lehrkraft sieht die Beziehung als ,UkeBchule kaum

hinausgehend”.

Die Lehrer-Lehrer-Beziehung wird von den befragten Personen durshal&gositiv
bezeichnet. Schwierigkeiten gibt es zwischen den Osterrdigimamd tirkischen Leh-
rern insofern, als dass die osterreichischen Lehrer sehr gériinggischkenntnisse ha-

ben und die turkischen Lehrkrafte auch wenig bis keine Deutschkenntnisse andhof
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keine Englischkenntnisse vorweisen kénnen. So meint DL3, dass eswamsatKo-
operationen gibt, wobei das grélR3ere Gewicht seiner Meinung nach atscbdiegt.

DL1 ist der Meinung, dass es keine Zusammenarbeiten im en&mengibt und
schatzt die Kommunikation untereinander als schwierig ein. DL2 gérgbetont, dass

es gemeinsame Lehrerausgange gibt und auch die Schilergaratoar wieder Pro-

jekte startet. lhrer Meinung nach ist die Kooperation erdeim letzten Jahren entstan-
den, wobei diese stark von den einzelnen Individuen abhangig ist. Gevietedarauf
geachtet, dass die Facher auf Deutsch jene auf Turkisch niaitiéden. AuRerdem

sind beide Facher Hauptfacher, die man positiv bestehen muss, um in die nachste Klass

aufzusteigen.

6.4.2.1.2 Verschiedene Kulturen und Interkulturalitat

Alle drei befragten Deutschlehrer gaben an, dass sowohl dieeitesche wie auch
die turkische Kultur oft Thema der Deutschstunde sind. Dabei witd vaart DL1 und
DL3 darauf hingewiesen, dass man um Themen wie Politik undiétekgnen Bogen
machen sollte, da solche Diskussionen unter Umstanden zu Konfliktesm fidmnten.
AulBBerdem ist es laut DL1 nicht Aufgabe des Deutschlehrers UligroRezu diskutie-
ren. Was ihrer Meinung nach gut klappt, ist die Gegeniberstellung vameligih Fes-
ten und Lebensweisen. Dies wird oft auch von den Schilern eingefordert, a slersi
~Andersartigkeit ihres Lehrers bewusst sind. DL2 betont, dasgdagig ist, zwischen
den beiden Kulturen eine Verbindung herzustellen und nennt dafir auchheiams
.Feste feiern“. Dabei stellt sie die Offenheit fur beide Krdh an erster Stelle. Res-
pektvoller Umgang miteinander und Respekt gegenlber ,anders seinWiintige
Leitlinien, die sie im Unterricht vermittelt wissen will.id3 war fur sie auch schon in

Osterreich essentiell.

DL3 versucht, mittels Musik und Vergleichen in der Alltagskulture@erbindungen
herzustellen. Der Lehrer meint, dass turkische Jugendliche sichafimhsehr von 6s-
terreichischen unterscheiden und mit den neuen Medien wie dem tniesleeDinge
bekannt oder leicht vermittelbar sind. Dabei sieht er seine RisllRegprasentant der
Osterreichischen Kultur ,Ja, ich bin schon der Reprasentant aéeraishischen Kultur.
Das ist schon die Rolle, die ich einnehme. Das heil3t nicht, dasssiclctiareflektiere,

aber so stehe ich schon in der Klasse, als Osterreicher.“
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DL1 sieht den Schileraustausch in den 10. Klassen als gutesfiftittié Verbindung
beider Kulturen. Hierbei verbringen tirkische Schiiler eine Woche bgili€a in Os-
terreich und umgekehrt. Auch sieht die Lehrperson es als obersteip PVerstandnis
fur andere zu wecken und Toleranz zu uUben. Weiters nennt sie dieeiohischen
Prinzipien des Schulsystems geltend, wobei sie nicht abzuschatreagyevie stark
sich diese wirklich auf den Unterricht auswirken. Im Deutschunlgrsei es auch ub-
lich, ,europaisches Gedankengut* (DL 1) zu prasentieren. Hierzu bietetlie Litera-

tur beispielsweise fir die Vermittlung der Aufklarung sehr gut an.

Doch die Verschiedenheit zwischen turkischer und 6sterreichigeheer ist nicht nur
in Bezug auf die Schiler ein Thema. Die Lehrpersonen berichtetezigaien Erfah-
rungen, wie es ihnen anfanglich erging. Dabei schildert DL2, dasanéénglich mit
grolB3en Sprachbarrieren zu kdmpfen hatte, obwohl sie bereits vor Antett Tur-
kischkurs in Osterreich besucht hatte. Dabei hatte sie das @liiek, ehemaligen Leh-
rer des St. Georgs-Kollegs kennenzulernen, der ihr nitzliche TadpsFgktum war
aber, dass sie sich anfangs als Fremdkorper im Lehrerkollegilie.fDies geschieht
laut ihrer Angabe aber auch oft in Osterreich. Heute siehtlie Lage als verbessert
und schatzt die Aufnahme neuer Lehrer positiver ein. Vor 15 Jahsesieahn das St.

Georgs-Kolleg kam, war es eher eine Herausforderung sich behaupten zu kénnen.

DL3 fuhlte sich vor zwei Jahren zu ihrem Beginn sehr gut aufgghahd war ,ange-
nehm Uberrascht”. Der Lehrer bezeichnet die Kollegen als sebibdriiit und gesteht,
dass er aber trotz Vorbereitung einen kleinen Kulturschock erldbt Bd.1, hingegen,
meint dazu ,wenn ich wohin gehe, dann geh ich dorthin und dann geh ichighiizin
die Fremde, ich fuhle mich eigentlich nicht fremd; es ist andidas; und auch ,Ich
komm hierher, um hier zu sein, aber ich weil3 ganz genau, ich geh magr wuriick.”
So spricht er sich fiur eine zeitliche Begrenzung des Aufenthatsda man sonst Ge-
fahr [auft, betriebsblind zu werden. Mit ,betriebsblind“ meint biéerviewte, dass man
Dinge Ubernimmt, ohne groRartig nachzudenken und fuhrt das Beispiel amalass
anfanglich grol3e Anspriiche an die sprachlichen Kenntnisse der iSefiellteund diese
zusehends minimiert. Aul3erdem flugt er hinzu: ,An Auslandsschulen, piashg was
man als Neuer hort: Das geht hier nicht. Das haben wir schon isorggmacht. Das

kann man nicht anders machen. Drei Aussagen, die grundsatzlich falsch sind.” (DL1)
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6.4.2.1.3 Lehreraus- und Weiterbildung

Eine 6sterreichische Lehrkraft bedarf einer speziellen Ausbilduegn sie im Ausland
unterrichten mdchte. Wie aber sieht dies am St. Georgs-Kollegrauaelche Qualifi-
kationen und Ausbildungen wiinschen sich die dortigen Lehrer fur ihre zigieinf
Kollegen? Zunéachst geben die Lehrpersonen an, dass in der heutig@m&eDaF-
Qualifikation winschenswert sei. Dazu meint aber DL2, dass in a&scAreibung um
Stellen an OAS nur die Anforderung Deutsch stehe und nicht DaF Mieieung nach
ware aber eine DaF-Ausbildung nicht so wichtig, wie gute Kersgnis Methodik,
Didaktik und Padagogik. Immer o6fter beobachtet sie, dass Oberstufenimit den
Vorbereitungsklassen tUberfordert sind, da man hier zehn bis zwo6lf Stpral®¥vioche
unterrichten muss. Der Unterricht muss abwechslungsreich sein uSdrditer immer
fordern. DL2 wirde den Einsatz weiterer Hauptschullehrer (si@eizeit die einzige)
begrif3en.

DL1 stellt an den zukiinftigen Deutschlehrer folgendes Profilsdite eine DaF-
Ausbildung haben bzw. diese noch vor Antritt des Auslandsdienstes absol\éere

komprimierte DaF-Ausbildung sollte fur jeden Auslandslehrer vetpgi#nd sein und
vom bmukk zur Verfigung gestellt und verlangt werden. Dartber hinaus seit

Deutschlehrer OSD-Prifer sein und viel Berufserfahrung miteringveiters nennt er
EDV-Kenntnisse und den Umgang mit verschiedenen Medien als edisénich sollte

vor Ort fir mehr Mdglichkeiten der Weiterbildung gesorgt werden,allem in den

Bereichen Methodik und DFU.

DL3 sieht ebenfalls Aufholbedarf im DFU-Bereich. An der Schuledieat ehrkraft die
Erfahrung gemacht, dass viele Kollegen nicht wissen, wie sieShrache einfacher
gestalten kbnnen, ohne dabei auf Fachvokabular zu verzichten. Die KemmnidaF
halt die Lehrkraft fur gut, wahrend DL1 im Kollegium die DaF-Kernsge als sehr ge-

ring beurteilt.

Fur DL3 sind neben DaF und DFU sogenannte Softskills fir Neulehrerustard
wichtig. Dabei sind Improvisationstalent und Flexibilitat gefragtch muss man bereit
sein, etwas Neues zu erleben und sollte eine gewisse Beziehaegnziielland auf-

bauen, da man sich sonst unwohl fihlt und dieses Unbehagen moéglichewehise a
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den Unterricht hineinbringt. DL2 nennt als weitere Qualifikatioarfibereitschaft, da
die Zusammenarbeit mit den Fachkollegen unerlasslich ist.

Bei der Frage, ob man auf die Besonderheit des Unterrichts voebaered wie man
allgemein in den Schullalltag integriert wird, gab es meisttigesAntworten. So er-
wahnten alle drei Teilnehmer das dreitagige Einfilhrungsseminast@rré€ch, in dem
sich auch Zeit fur klarende Gesprache genommen wird. Vor Ortmard dann ,viel
von den Kollegen herumgereicht* (DL1) und vom jeweiligen Fachkoomlirgihge-
fuhrt. Der Deutschkoordinator (=DL1) hat zuséatzlich weitere Aufgabee die allge-
meine Fortbildung aller Lehrer. Hierzu fuhrt DL1 Fortbildungsseneirau DaF und
DFU an, die vordergriindig praxisorientiert sind. Weiters betreutiee Edu-moodle-
Plattform, auf der viele Materialien bereitstehen. DL1 bezeickith selbst als ,Mad-
chen fur alles®, wobei es vorrangig darum geht, die ,Qualit&icuern oder zu schau-
en, dass die Qualitat gesichert bleibt beziehungsweise auch besser wird*.

Am Schluss der Befragung wurden die Lehrpersonen aufgefoitttergigene Rolle am
St. Georgs-Kolleg als Deutschlehrer in drei Worte zu fassear. zight DL1 das Fazit
~Sprachlichkeit gut vermitteln®. DL2 fuhrt erneut Qualifikationenes guten Lehrers
auf ,Flexibilitat, Loyalitat, Arbeitsbereitschaft und Teamditschaft, kein Einzelkamp-
fer®. DL3 geht von sich aus und beschreibt sich als ,Kulturvermit8ehilerfreund,

hilfsbereiter Kollege*.

6.4.2.1.4 OAS und Sprachenpolitik

Auf die Frage, warum es Osterreichische Auslandsschulen gibt uctenmolle die
einzelne Lehrkraft in diesem Gefiige spielt, antworteten DL1 ur@| Bass die OAS
als Grundlage dienen, um wirtschaftliche Kontakte zu knupfen. DL2d@gt hinzu,
dass so auch kulturelle Beziehungen zwischen Osterreich undiidezi Geschaffen
werden. DL3 zogert anfangs und meint dann, dass die OAS ganz unterschseutlic
So ist das St. Georgs-Kolleg alt und traditionsreich, wahrend A i® Shkodra noch
in den Anfangsphasen steckt. Die Lehrperson sieht die OAS iimm&atgezu der Deut-
schen Auslandsschule Istanbul hauptséchlich fur eine turkische Klgedatht. DL1
beschreibt die Hauptfunktionen einer OAS wie folg: ,Einerseits.unjaFlagge zu zei-

gen; andererseits ... ja... 6sterreichische Werte, Kultur ins Ad<la tragen und natur-
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lich die Sprachausbildung.” Dabei sehen sich die Lehrpersonen allli3eprasentan-

ten Osterreichs vor allem in Bezug auf die Vermittlung der Kultur.

6.4.2.2 Darstellung der Gesamtergebnisse der Interviews

Allen drei Deutschlehrkraften ist klar, dass der Deutschuakeéram St. Georgs-Kolleg
nicht dem Deutschunterricht in Osterreich @hnlich sein kann und soll.aBtere Art
des Unterrichtens mit verschiedenen methodischen und didaktischeneBsdh ist
gefragt. Die Schiler sollen auf einen deutsch-tirkischen Billisgomas vorbereitet
werden, die Lehrer selbst sind es jedoch oft nicht. Kooperationen zwitintkéschen
und 0Osterreichischen Lehrern bzw. Fachern finden selten bis pastat. Man ist aber
bemuht, Methodenvielfalt und unterschiedliche Kulturen in den Unterrichie®eah zu

lassen.

Die Lehrkrafte sind sich auch bewusst, dass die SchuleradsLBrner einer anderen
Art von Unterrichtssprache bedirfen. Dabei achtet man tUberwiegendf,ddaa und
deutlich zu sprechen und Begriffe durch Rickfragen und Ubersetzungeiremn. K12
wies auch darauf hin, in den Vorbereitungsklassen einen Wortschagzvweenden, der

bereits gelernt wurde.

Da die Lehrpersonen aus Osterreich kommen, sehen sie sich aisdéepnten der
Osterreichischen Kultur. Diese wollen sie im Unterricht aushSprache bringen und
arbeiten priméar vergleichend mit der tirkischen Kultur. Dabei whet elarauf geach-
tet, dass man Verbindendes findet und Toleranz und Respekt gegeniben Kudtere

ren aufbaut, als dass man die Gegensatze betont.

Bezlglich der Vorbereitung vor einem Auslandsaufenthalt nennenntéeviewten
Lehrkréafte ein dreitagiges Einfuhrungsseminar und die Einschulung darckachko-
ordinator, sehen jedoch noch Handlungsbedarf, besonders im Bereich DRuigWic
wére ihnen, neben einer DaF-Ausbildung auch eine Vertiefung von ms&thediund
didaktischen Kenntnissen sowie ein gewisses Mal3 an Flexibilitat und Teasubexki
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6.4.2.3 Anmerkungen zur Durchfiihrung der Interviews

Die Interviews wurden in den Stunden, in denen die jeweilige Lehrkedfthatte,
durchgefuhrt. Dadurch, dass die Gesprache in der Bibliothekast#tfi, gab es auch
gelegentlich kurze Unterbrechungen, die aber nicht als stérend empfundden. Au-
Rerdem hatten die Schiler in den letzten beiden Interviews jelailse, sodass ein
lauterer Gerduschpegel auf der Aufnahme zu horen ist. Diesdpeiaer Durchfih-
rung nicht unangenehm, allerdings erschwerte er die Transkription ddéickén Zita-
te, sodass ab und zu einige Wérter nicht tbernommen werden konnten.efligalr
viewten Personen waren durchaus kooperativ, wenn es auch manchmalobiwiasig
war, personliche Anekdoten und die eigene Meinung zu gewissen Thameden

Lehrkraften herauszuholen.

6.4.2.4 Zusammenfassung der Lehrer-Ergebnisse

Die Ergebnisse aus den Interviews zeigen, dass die Lehrkrédrefamwdie Mehrspra-
chigkeit ihrer Schuler sind, aber diese — mit Ausnahme von DL2ht wicklich vorle-
ben. Da zwei der drei interviewten Personen keine ausreichendenchignstnisse
besitzen, kann die Sprache nie im komplexen Ausmald im Unterrichtttiemaver-
den. Wie bei den Schiilerergebnissen erheben auch sie die muttdispea Lehrkraf-
te zu besser qualifizierten Deutschlehrern und achten dabei wenigedu$prachig-
keitsdidaktische Aspekte wie die Einbeziehung aller vorhandenen Spriactien Un-
terricht. Dennoch ist man bemtht, Sprachvergleiche vor allem méndgischen Spra-

che im Unterricht herzustellen.

Fremdverstehen ist fir die Lehrkréfte ein gro3es und wichtigesi@hdas bei allen
dreien immer im Unterricht prasent ist, auch wenn es gerade beghisst behandelt
wird. Darunter fallen fir sie nicht nur die Prasentation der r@gstdischen Kultur, son-
dern vor allem das Interesse an den Kulturen der Schiler und eiseheitReflexion
von Stereotypen und Gesellschaftshildern sowie der tolerante Umgaradien Mit-

menschen. Diese Aspekte sehen sie unter anderem als Arnlasie Prasenz OAS.
Weiters spielen ihrer Meinung nach sprachenpolitische Grinde dkststdolle fur

das Bestehen der OAS und stellen dabei das Sprachenlernen etwas in den Hintergrund.
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6.5 Interpretation

Im Folgenden wird nun versucht, die Ergebnisse aus den verschiedenbangdre
zusammenzufthren und unter Einbeziehung der in Kapitel 1 bis 4 ddtgadeifunde
der Forschung zu interpretieren. Auch werden persénliche Erfalunohdnterrichts-
beobachtungen in die Interpretation miteinbezogen, ebenso das Expen@vinteam

Frau Mag. Lukasser. Dabei werden die Ergebnisse nicht als obgedabene Wirk-
lichkeit gesehen, sondern verstehen sich als eine konstituiekbcikeit, da durch die
Interpretationshandlung nur ein gewisser Teil behandelt und hervorgeholdeWgir

ters wird mittels hermeneutischen Verstehens versucht, sowohl doecmierpretation
der geschriebenen und gesprochenen Daten als auch deren Bezugsf8utereimsy-
chologischen Verstehens miteinzubeziehen.

Die grundlegende Frage, die ich dabei beantworten mdchte, Migkethe sprachlichen
und kulturellen Auswirkungen ergeben sich durch muttersprachliche Deunschlte

im DaF-Unterricht an Osterreichischen Auslandsschulen fur Lernedd@achst muss
angemerkt werden, dass sich aus dieser Frage eine Fille vorewéitagen aufgetan

haben, wobei es mir gelungen ist, auf einige dieser Fragen Antworten zu finden.

Anfanglich stellte sich mir die Frage, warum sich turkischei®er Uberhaupt fur eine
OAS, an der Deutsch gesprochen wird, entscheiden und ob dieser Entacblussit

der Tatsache zusammenhangt, dass 0Osterreichische Lehrer, detentsche Mutter-
sprachler, den Unterricht leiten. In Gesprachen mit Lehrern ehdl&n ergab sich,
dass die Schule oft von den Eltern der Schiler ausgewahlt wird undvaoatheigrin-

dig auf den Ruf der Schule geachtet wird. Wie Frau Mag. Lukass@hnte, achten die
Eltern ,mit Argusaugen” darauf, dass ausschliel3lich deutschsgeabhittersprachler

ihre Kinder unterrichten.

Hinzukommt, dass man das St. Georgs-Kolleg nicht nur besucht, weilsitla fir
Sprachen interessiert, so der Direktor. Eher sieht man es alzlaie Qualifikation
oder Mdglichkeit, im deutschsprachigen Ausland zu studieren. Das seexedeutsch
wird aber oft nach dem ersten Jahr von der Schwierigkeit dée&and auch von Ver-

standnisproblemen in Sachfachern Uberschattet, wie aus den Inteneiewwsgegangen
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ist. So ist der Pflichtgedanke, Deutsch aufgrund des Schulbesuchs termatissen,
den manche Schiiler im Fragebogen artikulierten, durchaus negativ zu sehen.

Zumeist sind die Schiler in der Vorbereitungsklasse recht euphansciméchten gern
Deutsch lernen. Ab der 9. Klasse kommen aber derart viele SachtdhBreutsch
hinzu, sodass viele einen Einbruch erleben; dies berichteten einiger Lel®espra-
chen. Oft sehen die Schuler dann keinen Ausweg mehr, als Inhaltendige lernen.
Dies habe auch ich bei der Unterrichtsbeobachtung bemerkt. Ein Sehklkte mir
aber, dass er den Stoff auf Turkisch lerne und anschlie3end die deutschen Barpiffe
So wirkt es teilweise aufgesetzt, obwohl der Schiler die Innadiglicherweise doch

versteht.

Zum Pflichtgefiihl, Deutsch lernen zu missen, kommt hinzu, dass welde® lieber
eine englischsprachige oder andere Schule besuchen wirden, diésgeftyand der
strengen Aufnahmebedingungen nicht mdglich war: ,,....meine Note wiair gt genug
fur die amerikanische Schule.” (9E #1). So mussen sich Schuler umd &ftedamit
abfinden und nehmen die nachstbeste Schule, deren Absolventen mehrhigitem
renommiertes Studium an einer tirkischen Universitat aufgenomvasten. Bemer-
kenswert ist hierbei, dass sich viele Schiler (bzw. deren Eli@grrigchulen mit einer
anderen Unterrichtssprache als Tirkisch entscheiden, obwohl in dethAwdpaifung
far die Universitat alle Facher auf Turkisch abgefragt und Byera nicht gepruft wer-
den: ,well es ist das oberste Ziel, diese Universitatsaufnatiiugyy. Und da hat aber
die deutsche Sprache oder Deutsch keinen Stellenwert, denn das mvaid jgeprift.”
(DL1)

Dennoch ist man bereit, ein Jahr langer die Schulbank zu dricken und issgarw
schaftliche Facher und andere auf Deutsch zu lernen. Dieses ,Qpfdrprimar we-
gen des guten Rufs der Schule erbracht. So heildt es in einemrf8abétegen ,,...die
Osterreichische Schule ist eine der besten Schulen in Istanbul“#820Gnd auch in
Schulergesprachen wurde herausgefunden, dass die Schule sehr anigesettebe-
ruhmte und erfolgreiche Absolventen hervorgebracht hat. Besonders stolanisauf
die gute Quote, die bei den Universitatsaufnahmeprifungen evaigltSo haben bei-
spielsweise 72 von 73 Absolventen im Jahr 2010 einen in- oder ausléndisotiem-St

platz erhalten (vgl. http://www.sg.k12.tr/index.php?id=1170).
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Neben einer guten Schulbildung sehen viele Schiler das St. Geotgg-Koth als
eine Institution, die eine wichtige Weltsprache (Deutsch) vegtittier lasst sich ver-
muten, dass die Schule allgemein und die Lehrkrafte vereinzelinterricht diese
Grinde angeben, um Schuler und deren Eltern damit anzulocken bzw. umggoh ge
Englisch behaupten zu kdnnen. Eine Schule, deren Unterrichtssprache engeadsde
die des Landes ist, muss eine gewisse Strategie verfolgedieudtassenraume fillen
zu kénnen. Im Fall von St. Georg muss die Schule zusétzlich neben dechérki
Sprache gegen die Lingua Franca Englisch kampfen und versucht denakblden
europaischen Raum zu richten, wo demnach Deutsch die meist gespr&gnache ist.
In Einzelgesprachen mit tirkischen Schilern verbanden diese dielde&srache mit
der mitteleuropéaischen Welt und assoziieren damit finanziellen 3éwmid und berufli-

che Karriere aber auch Intellektualitdt und fortschrittliche Technik.

Allgemein sind fur die turkischen Schiller Deutschland und Osterrginddr mit sehr
vielen positiven Konnotationen. Die Schiiler interessieren sich selsti@rreich und
stellten viele Fragen, unter anderem gab ich Auskunft Gber dieidfikgiten eines
Studiums in Wien. Vor allem in den jingeren Klassen ist der Adégjenigen, die im
Ausland studieren méchten, sehr hoch. Nach und nach legt sich aber dessénteaut
Auskunft von einigen Lehrpersonen studieren letztendlich nur sehr w8oigéer in
Osterreich oder Deutschland. Viele bemiihen sich um ein Studiunglisasprachi-

gen Landern und die meisten bleiben in der Turkei.

Daraus lasst sich vermuten, dass nur jene ein Auslandsstudiurabanstdie auch
wirklich im Ausland arbeiten und leben méchten. Schwierigkeitenegkduch immer
wieder wegen der Aufenthaltsbeschrankungen fiir tirkische Staatsbii@sterreich.
So gab es Falle, wo Schiler fast ein Jahr auf ein Visunmemanussten. Da ist es oft
leichter, in Deutschland zu studieren. Innerhalb der Tirkei sind dgidhkeiten, auf
Deutsch zu studieren — das Studium Deutsch selbstverstandlich ausggstht im

Vergleich mit der englischen Sprache gering (vgl. Kuglin 1997: 98).

Die anfangliche Begeisterung fir ein Studium im deutschspracigsiand wird von
der Uberforderung der Schiiler durch die deutschen Sachfacher geitgibei ist auf

jeden Fall die Kiurzung der Unterstufe in Verbindung zu bringen, die vonLahe-
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kraften im Interview beklagt wurde. Trotz weniger Deutschstunddtern aber einige
Lehrer daran fest, den Bildungsstand nicht zu senken und unterrichténhalte bei-
nahe auf muttersprachlichem Niveau. Dies wirkt sich negativ aiSdhiler aus, da
diese Uberfordert werden. Andersrum beschreibt DL1, dass manuiia der Jahre die
Sprachanforderungen immer mehr zuriickstellt. Auch dies kann nichtnine ®iner
Auslandsschule sein. Das Ministerium gibt ferner zu, dass esoblePren kommen
kann, wenn eine Lehrperson sich noch nie Gedanken um Schiler, dererspiattee
nicht Deutsch ist, gemacht hat. Vorbeugende Malinahmen kdnnten hier 1@emina
DaF und DFU bieten, die vor dem Auslandsaufenthalt verpflichtend besectienw
sollten.

Dass der Aspekt der beruflichen Karriere, die durch die Kenntndedgschen Sprache
aufgewertet werden soll, oft erwahnt wird, ist nicht tberraschend. Saléler machen
sich bereits in jungen Jahren Gedanken um ihre berufliche Zukunft. Daibe2n eini-
ge, dass sie die Fahigkeit, gut Deutsch zu sprechen, von anderem&evadrhebt und
besser qualifiziert. Inwieweit dies der Realitat entspricbiinte nicht erhoben werden.
Generell ist anzunehmen, dass Sprachen in Anforderungsprofiléhrerwerden, da
sie allgemein einen hohen Stellenwert in der tirkischen Gesellschaft haben.

Allerdings meint KUGLIN, dass bis auf den Tourismusbereich wenige Firmen Deutsch-
kenntnisse verlangen, auch wenn diese eine deutsche Kapitalbatgiligben (vgl.
Kuglin 1997: 98). Inwieweit dies der aktuellen Situation entspricht, kanrm#uge des
kurzen Aufenthalts nicht herausgefunden werden. Es ist auch vorstelkmdutah die
deutschen Sprachkenntnisse andere Fahigkeiten, wie beispielswelsklngen und
Praktika in deutschsprachigen Landern, schneller erworben werden kénnerdehul3er
geniel3t die deutsche Sprache in der europaischen Wirtschaft dankHdseinen
guten Ruf.

Ein weiterer Grund fir die Schiler, das St. Georgs-Kolleg zu besusine Verwandte
oder Freunde, die gut Deutsch sprechen bzw. in Osterreich, Dentsabder der
Schweiz wohnen. Diese emotionale Nahe fordert die Motivation zunclgprgrnen
erheblich. Weiters ist hier der Faktor zu nennen, dass viele Scdiil&prache gerne

lernen und benitzen. Diese intrinsische Motivation setzt das Erlermethedtschen
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Sprache in ein positives Licht und zeigt, wie wichtig die LiebeSprache beim Spra-

chenlernen ist.

Generell sind alle genannten Griinde der Schiler nachvollziehbar uteh sah den
Lehrpersonen auch in ihrem Unterricht aufgegriffen bzw. berickgichi&rden. Aus
den Unterrichtsbeobachtungen hat sich gezeigt, dass viele Lelsechten, den Schu-
lern Motivationen und Ziele fir das Deutschlernen zu vermitteln. tMeisteiften sie
sich aber damit auf das schulische Umfeld und gingen nicht aufeaAdpekte ein.
Deutsch wird von den Lehrkraften oft auch als Mittel zum Zwgegehen, um die In-
halte des jeweiligen Faches zu vermitteln. Dies erleben diél&odann als Belastung,
sodass Grinde wie ,Weil meine Schule auf Deutsch unterrichtet“#I&@Doder ,Ich
muss, denn ich besuche das Sankt Georgs-Kolleg“ (HazD #4) nachvollzghbar
Speziell aber im Deutschunterricht, wo zugegebenermal3en mehr Platziér iablalte
geschaffen werden kann, bemiht man sich, die Schiler mit deartsdhiger Musik,
berithmten deutschsprachigen Personlichkeiten oder Themen aus der Techak-

vieren, wie aus den Interviews entnommen werden konnte.

Die Tatsache, dass die 0Osterreichischen Lehrkrafte deutschiggaVuttersprachler
sind, ist fast allen Schilern bewusst. Was aber heil3t das gi@nsie? Durch die kurze
Aufenthaltsdauer bedeutet das meist, dass die Lehrkrafte der hirkiSprache nicht
machtig sind. Zwar haben erstaunlich viele Schiler angegebenhda&®eutschlehrer
auch Turkischkenntnisse haben, allerdings kdnnen diese — bis auf wersigeghmen —
als Basiskenntnisse bezeichnet werden. So findet der Unterrichth&eBlich auf
Deutsch statt. Wie kommen die Schiler nun mit ihren mutterspraaml@betschleh-
rern zurecht? Generell verstehen die Schiler ihren Deutschéetmegut. Dieser achtet

— laut Interviews — sehr auf eine einfache Struktur und viele Wiederholungen.

Aus Gesprachen mit Schilern ergab sich aber, dass einige rSah{jben, gewisse
Lehrkréfte nicht gut zu verstehen, da diese ihrer Meinung nach di@ekarianten
verwenden und sehr schnell sprechen. Die Lehrkrafte wiederummeiags von Sei-
ten der Schiler selten kommuniziert wird, wenn etwas nicht welestawird. Im Unter-
richt selbst musste ich auch oft bemerken, dass die Verstégdigcht immer gewéhr-
leistet war. So wurden beispielsweise oft Scherze und Randk@mgen von der Lehr-

person gemacht, die nicht zur Kenntnis genommen wurden. Auch war dastSpiaz
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nicht immer dem Sprachniveau der Schiler angepasst und ab und zu keleshiir
auch in einen sehr umgangssprachlichen Ton. Im Regelfall wurdevabatlem bei
jenen Aspekten, die die Lehrperson unbedingt vermitteln wollte, aufagigepasste

Sprache geachtet, die vor allem durch Deutlichkeit und Variation gepragt war

Da die meisten Lehrpersonen wenig Tiirkisch konnten, wurde desrOdigirdie engli-
sche Sprache ausgewichen, wenn es um Wortschatzfragen ging. &ueb den Schi-
lern immer gestattet, untereinander Turkisch zu sprechen und sich Aufgakesditg
auf Turkisch zu erklaren. Ebenfalls hatten sehr viele Schulerevboicher und durften
diese immer benutzen. Die tirkische Sprache wurde demnach nie unterkaoraern
floss immer in den Unterricht mit ein. Die Lehrpersonen sellsémvvon diesen Unter-
haltungen aber fast immer ausgeschlossen. So konnten sie nichtaften&eschehnis-
se verfolgen und grenzten sich dadurch aus. Inwieweit dies fur daklibrex positiv
oder negativ war, kann aufgrund der kurzen Aufenthaltsdauer nicht beantwenden.
Allerdings raumte eine Lehrperson bei einem Gesprach mitnmirehrerzimmer ein,
dass sie oft vorgibt nichts zu verstehen, da dies den Unterrichstentlund sie nicht
erzieherisch eingreifen muss. Ebenfalls wurde der Eindruck gewonrssnsidh durch
die gemeinsame Schiilersprache, die sich von jener des Lehreschiet, ein starke-

rer Klassenzusammenhalt gebildet hat.

Auffallig ist, dass die Schiler eher selten die ,Ich vést8ie nicht“-Karte ausspielten.
Von der Lehrerseite her wurde mir das dadurch erklart, dass bideBaicht gerne
~Schwache” zeigen. Ebenfalls ist es in vielen Sachfachernhijbliass die Schiuler
Handouts bekommen, auf denen der relevante Stoff zusammengefasst evade &

den Sachfachern bemerkte ich aber, dass nicht genug auf den Tzanséten sprach-
lichem Wissen und Anwendung eingegangen wurde, wienaseH verlangt (vgl. Hin-

kel 2001: 585). Die Wissensvermittlung wurde so von der mundlichen Kommunikation
auf das Handout ausgelagert, sodass die Gefahr bestand, dass Sidtiitie vom Un-

terricht ,ausklinkten* und nicht aktiv teilnahmen.

Erfreulich war, dass sich der Deutschkoordinator nach der Erheburfgratgbogen
nach den Ergebnissen erkundigte und im Besonderen daran interessirievgut die
Schiler ihren Deutschlehrer verstehen und wie dieser die deutsa@deh&prklart. Er

selbst meint, dass im Deutschunterricht die Kommunikation und Verngttles Deut-
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schen weitgehend klappt, wéahrend er in den Sachfachern gréRere Dis&repaina-

nimmt.

Muttersprachliche Lehrkrafte sollen aber nicht nur auf eine siie8prache im Unter-
richt achtgeben, sondern auch die deutsche Sprache DaF-gerecknerAlich dies
wurde von den Schilern durchwegs positiv gewertet, wenn auch einige ihre Déutschle
rer fir weniger geeignet hielten, die deutsche Sprache zu erklrgtersprachlern
fallt dieser Part oft schwieriger, da sie die Regeln niergehaben und nur implizit
anwenden. Hier helfen — laut Angabe des Deutschkoordinators — vor alleDaéie
bezogenen Lehrbicher. Auch wére hier eine DaF-Ausbildung wiinschenawbei

das am St. Georgs-Kolleg eher eine Ausnahme darstellt, wienagh Auskunft des
Deutschkoordinators entnehmen konnte. Wichtiger als eine theoretiselffe D
Ausbildung schatzen Lehrkrafte und das bmukk die Erfahrungen von Lednpersin,

die mit nicht-muttersprachlichen Lernern gemacht wurden.

In der Forschung setzt man aber beides als wichtige Merlgn&é@ Sprachunterrichts
voraus. Insofern mussten hier — auch durch das bmukk — mehr Moglichkeitbafgesc
fen werden, sich in den Bereichen DaF und DFU weiterzubilden und ddemoAus-
landsantritt. Das dreitagige Einfihrungsseminar — durch das bmgkkaten — ist be-
reits ein Anfang, aber noch zu wenig. Auch Frau Lukasser edemmt dass viele Be-
werber sich fir eine Ausbildung in diesen Bereichen interessigrd gern noch vor
Antritt der Auslandslehrstelle ihr Wissen diesbeziiglich verietellen. Die Ausbil-
dung wirde allen Beteiligten des Auslandsschulwesens zu Gute komnmaahdaon
Seiten des bmukks beklagt wird, dass man oft weniger qualifizietieet. wegen Be-

werberknappheit entsenden muss.

Ein weiterer Ansatz in diese Richtung wére der Ausbau des Bélatsgrades der Os-
terreichischen Auslandsschulen. Das bmukk bemuht sich seit wenigem dahreine
groRere Anerkennung der OAS in der Offentlichkeit. So wurde eine Hemepage
erstellt und es wird versucht, alle dsterreichischen LehrgelmFolder, Vortragen auf
Universitaten und anderen Werbemal3nahmen zu erreichen. Viele akines ingssen
namlich gar nicht um die Prasenz der OAS. Durch die SteigersBealanntheitsgra-
des ergeben sich eventuell auch héhere Bewerberzahlen. Davon konrAegtdels-

schule profitieren, da man so die qualifiziertesten und engagjeEmt&ewerber entsen-
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den konnte. Laut Auskunft des bmukks beginnt die erhdhte Werbung berehgeFztic
tragen. So gibt es in diesem Jahr mehr Bewerber als in desniditiren, die oft auch

eine DaF-Ausbildung mitbringen.

Wie aber wéare es, wenn die Schiuler sich selbst ihren Deutsahéelgsuchen kénnten?
Welche Muttersprache wirden sie ihm geben und in welcher Sprmaitieecs die deut-
sche Sprache erklaren? Spielt die Muttersprache der Schilbeing@ne Rolle? Er-
staunlich war, dass scheinbar nicht nur die Eltern der Schiler, sonaérisia selbst
deutschsprachige Muttersprachler bevorzugen. Mit Gber 90% musstanupss wer-
den, dass Nicht-Muttersprachler am St. Georgs-Kolleg nicht sébbte/aren. Diese
wurden nur von neun Schilern bevorzugt. Allen voran in den Hazirlik-Gruppen
winschte man sich eine Lehrkraft, deren Muttersprache TurkisdbiesSchuler fuhlen

sich demnach mit einer Osterreichischen Lehrkraft Gberfordedmal diese auch fast
nicht Turkisch spricht.

Dabei kénnte sich das St. Georgs-Kolleg von anderen OAS Anregungam Hid im
Anfangerunterricht eine muttersprachliche Lehrkraft und eine migitérsprachliche
Lehrkraft in Deutsch gemeinsam unterrichten lassen. Das bmukk sgtediase Ent-
scheidung allerdings den einzelnen Schulen. Der Einsatz von Hauptsdnéfteinr
wird vom Ministerium abgelehnt, da diese nur in den Hazirlik eingieserden konn-
ten und so keine weiteren AHS/BHS-Lehrer in den Anfangerklassenidnten konn-

ten.

Zwar wollen die meisten befragten Schiler einen deutschsprachigere $peaker,
allerdings erwarten sie sich von diesem sehr gute Turkischkemtasslass er auch
auf Unterschiede innerhalb der beiden Sprachen eingehen kann. DiesBleineg der
Muttersprache der Lernenden wird immer wieder in der Forschefagdert, allerdings
bemihen sich nur wenige Lehrkrafte darum. So meinen viele, dassidkdsciie eine
schwer erlernbare Sprache sei. Generell ist es aberamdglle Sprachen der Welt zu
lernen, vor allem, wenn man sich mehrere Jahre in dem Landltasfhs Gesprachen
mit Lehrern ging hervor, dass sehr viele einen Turkischkurs beswctiedas bmukk
sich auch um Angebote kiimmert, allerdings kommen nur sehr wenige Ubei- Grun
kenntnisse hinaus. So kann es passieren, dass eine Lehrkraft ab uedpasseéinde

Ubersetzung fiir ein deutsches Wort parat hat; von einer Sprachkomtitees er-
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maoglicht, genau auf grammatikalische Unterschiede einzugesteman jedoch weit

entfernt.

Wahrend meines Aufenthalts habe ich nur bei einer Deutschlehrkratirgt, dass sie
die turkische Sprache wirklich solide beherrscht. Diese ist alohadt auf die Unter-
schiede eingegangen und ist im Kollegium allgemein als sebr@eutschlehrerin be-
kannt. Winschenswert wére es aber, wenn mehr Lehrkrafte ane@gsXolleg die
turkische Sprache auf gutem Niveau beherrschen wirden, da sie dashirngekh

von ihren Schilern innerhalb weniger Jahre verlangen.

Die Vermittlung der deutschsprachigen Kulturen wurde als wei@imnand flr deutsch-
sprachige Muttersprachler angegeben. So kdnnen diese die ¢sterrei¢hiticin besser
prasentieren, weil sie sich auch als deren Botschafter fuhldrei Bard laut Angabe
der interviewten Lehrkrafte GUberwiegend die 6sterreichische &zeh deutsche Kultur
mit der tlrkischen verglichen, wobei es hier vorrangig um Respekhgegeanderen
Kulturen und Menschen geht. Auch der Schileraustausch bietet eineaiete®eit,
Interkulturalitdt und Fremdverstehen zu férdern. Allerdings musste aiuch immer
wieder im Unterricht thematisiert werden und sich nicht nur aubtifelie Unterschiede

beschréanken.

Fremdverstehen ist aber auch fir die Lehrpersonen im privateschudischen Umfeld
wichtig. So sprach eine interviewte Lehrkraft von einem klekiturschock und eine
andere erwahnte grol3e Sprachbarrieren. Die Lehrer selbst kamgtiemim Bemihun-
gen, sich in dem neuen Land zuhause zu fihlen und sich auch adaquat zenverhal
Dabei sind die Schiler oft eine grof3e Hilfe, da sie dieserfraganen, wie gewisse
Dinge ablaufen. Die Schuler selbst nehmen dies sehr locker und Bmaffes gegen-
Uber anderen Kulturen. Dass ihre Lehrkrafte oft kein Turkisch spreaheh— zumin-
dest nicht sichtbar — nicht als Manko betrachtet. Sie sind abeswghrauf ihr Land
und ihre Traditionen, sodass man als Lehrkraft auf die richtigew&bktachten muss.
Beobachtet wurde auch, dass die Schuler es sehr mogen, wenhmpiersen die turki-
sche Sprache im Unterricht thematisiert und sich Gber die ¢tekiKultur erkundigt.

Dabei fingen viele Schiler an angeregter mitzudiskutieren und lachten auch ofter
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Dass andere Sprachen im Deutschunterricht thematisiert werdgatidte die Mehr-
heit der befragten Schiler. Die Annahme, dass hier primar d&ssdhie zu tragen
kommt, ist aber falsch. Die meisten Schiler gaben Turkisch Humglisch an. Dies
lasst sich daraus erklaren, dass viele Lehrkréfte die turk&ofaehe nicht beherrschen,
das Englische aber schon. Zudem kommen viele Schiler mit Vorkesantriis Eng-
lisch an die Schule. So wird oft auf Gemeinsamkeiten zwischen desctien und eng-
lischen Sprache hingewiesen. Wie genau andere Sprachen thematsdan und in
welchem Ausmal, wurde allerdings nicht erhoben. Durch Beobachthageich ge-

zeigt, dass man hier hauptséachlich komparativ arbeitet.

Generell habe ich auch eine sehr enge Schuler-Lehrer-Beziehoipgcheet. Dies be-
statigten auch viele Lehrpersonen. Das kdnnte auch ein moglicher Ginpdvarum
sehr viele Schiler angaben, dass fir sie der ideale Deutscldehdeutschsprachiger
Muttersprachler mit wenig Turkischkenntnissen ist. Dies sind candie Kriterien, die
auf ihren wirklichen Deutschlehrer zutreffen und so sind sie schegdba zufrieden
mit ihm. Diese Annahme kann aber nicht ausdricklich bestéatigt wekidoen einer
gualifizierten Ausbildung und Fachwissen spielt auch die Personlictikei$s Lehrers
eine wichtige Rolle in der Lehr-Lern-Situation (vgl. Résler 1998.68)abwh auch, ob
dieser die Sympathie seiner Schiler gewinnen kann. Dies kann. ade@gs-Kolleg

positiv eingeschétzt werden, wobei das von Lehrperson zu Lehrperson variiert.

Darlber hinaus ist man sich in der Forschung einig, dass ein groReellag Wissen
und eine aulRerordentliche Sprachkompetenz die Grundlage fir ein stadrites-
Lehrer-Verhaltnis bilden und auch die lernerseitige Motivation ensteigern (vgl.
Witte & Harden 2010: 1333). Dies kann im Rahmen der Beobachtungen @adsgs-
Kolleg durchaus bestatigt werden. Generell ist der Lehrberdéi Tirkei sehr angese-
hen und es gibt auch einen eigenen Lehrertag, an dem der Lehrer von seineigehemal
Schilern angerufen wird, diese sich meist bedanken und schilderaswieen schu-

lisch bzw. beruflich geht.

Der Aspekt der Mehrsprachigkeit, den Schulen mit einer anderenridntesprache als
der Landessprache immer wieder betonen, wurde explizit im figitienicht sehr stark
beobachtet. Generell haben einige Lehrkréfte versucht, Spracheleegl@r allem zwi-

schen der englischen und der deutschen Sprache anzustellen. Setlenawch die
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turkische Sprache miteinbezogen, wobei die Lehrenden hier meisjtenfraob ein
Phanomen auch im Turkischen bekannt sei. Die Lehrperson selbst messtenicht
Uber die einzelnen Spezifika der tirkischen Sprache und GrammathkestksEben-
falls wurden kurze Ausfliige in die englische oder tirkische Spizebieachtet, wobei

es sich meist um Vokabellibersetzungen handelte.

Alle von mir beobachteten Lehrer liel3en es aber zu, dass die Schdlertirkische
Sprache wechseln konnten, wenn sie ihren Mitschilern etwas erkléiieanywas den
Unterricht direkt betraf. Auch wurde in den Deutschstunden versucht, gtéalsahe
Eigenheiten des Deutschen mit der englischen Sprache zwearldardie Schiler diese
bereits vorher gelernt hatten. So bemuhten sich einige Lehrende uvfertdietzung
bereits gelernter Sprachen. Aus einem Schulerfragebogen zhigtiass auch die fran-

zdsische Sprache herangezogen wird, falls diese den Lernenden ndher bekannt is

Weitere Kriterien eines mehrsprachigen Unterrichts wurden nidftaobtet, allerdings
muss man einrdumen, dass Beobachtungen verzerrte Wahrnehmungereclaratgll
sich gewisse Aspekte der Mehrsprachigkeit auch schwer beobdaksen bzw. nicht
in jeder Unterrichtseinheit vorkommen. Auf Seiten der Schuler $&dstauf jeden Fall
positiv bestéatigen, dass das Prinzip der Mehrsprachigkeit gefavitert Die Lehrer

unterstitzen zwar den Bilingualismus oder auch Multilingualisrhresr iSchiler; nur

wenige aber leben diesen wirklich vor.

Da die meisten Lehrkréafte nicht Tarkisch sprechen, wird es sowoldeh.ehrkréften
selbst als auch vom bmukk als schwierig erachtet, mit denebritséiften Kooperatio-
nen zu organisieren. Ich persénlich habe das Lehrerkollegium sehesegdebt. Dies
fuhren Osterreichische Lehrkrafte darauf zuriick, dass sie nicht gehdgekisch-
kenntnisse haben und die turkischen Ortslehrkrafte wenig DeutschEngksch spre-

chen.

Auch ergab sich aus den Gesprachen mit verschiedenen Lehrersiedsist zwar als
Vermittler zwischen dem Aufenthaltsland und Osterreich séigin Christ & Solch
2007: 604), allerdings deuten einige Anmerkungen darauf hin, dass sidstetieichi-
schen Subventionslehrer als besser ausgebildet und professionalesiactegen, was

auf eine gewisse Bevormundung gegentiber dem tirkischen Kollegium anDeaget.

93



Paternalismus kdnnte moglicherweise in der Beziehung zwischen daeh@raften
mit den Subventionslehrkraften eine unbewusste Rolle spielen, sodasswnicdie
sprachlichen und kulturellen Barrieren als einzige Grinde zu bedenkemngirelveit

sich diese Theorie bestatigen lasst, kann hier nicht beschrieben werden.

Dabei konnte es aber auch fur Schiler interessant werden, wennst&ateichische
und turkische Lehrer flr Projekte gemeinsam organisieren. So lafiggisterreichi-
schen Lehrkréafte auch besser und schneller Turkisch und moglaikerabenso umge-
kehrt. Auch kénnten sich Osterreichische Lehrer bei ihren tirkischdagéal Rat ho-
len, wenn man beispielsweise nicht weil3, warum die Mehrheit dss&limmer wieder
ahnliche Fehler macht. Darliber hinaus waren die dsterreichisciheer lreehr in das
turkische Leben integriert und kénnten das kulturelle Wissen beideur&ualin den
Unterricht einbauen. Die intensivere Zusammenarbeit wird sowohbvoukk als auch
von der Schulleitung gewiinscht; abhéngig ist sie jedoch von den emielhkdorpern

und deren Motivation.

Die Ausgangfrage nach den Auswirkungen auf die Schiler des Stgg=eoltegs
durch den Einsatz muttersprachlicher Lehrkrafte ist allgemmgin,grof3 in Bezug auf
die Verwendung der deutschen Sprache und Kulturenbewusstsein mithmicét un-
problematischen Auseinandersetzungen“ zu beantworten. Besonders Sprdehan-
wendung sind die turkischen Schuler verpflichtet, mit ihrem Leheemanent in der
deutschen Sprache — in seltenen Féllen kurz auf Englisch — zu kormeremizDie
Muttersprache der Lernenden wird hierbei fast immer ausgekamDurch den Um-
gang mit verschiedenen 0Osterreichischen Lehrkraften werdeaush fur unterschiedli-
che Dialekte sensibilisiert bzw. wird auch ein besonderes Augeraméidie Phonetik
gelegt, die durch die Muttersprachler ,authentischer” prasemtiedt Auch im Bereich
der Sprachreflektion beeinflussen die Lehrkrafte ihre Schiler usdareen die indivi-
duelle Mehrsprachigkeit bei ihren Lernern zu férdern. Dabei wird mahtiber das
Deutschlernen gesprochen, sondern sich auch vice versa uber dentsehmnforder
Lehrer im Erwerb des Turkischen ausgetauscht — insofern dieseTeindschkurs be-
suchen. Sehr stark pragen die Osterreichischen Lehrkréafte ihrechi@kiSchuiler auch
bezuglich des Umgangs mit anderen Kulturen. Dabei soll vor allerstarelnis fir

fremde Kulturen geweckt und der gegenseitige Respekt thematisieriwerde
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Den osterreichischen Subventionslehrern fehlt es oft an einer emdass DaF-
Ausbildung bzw. haben sie wenig Praxis mit Schuilern nichtdeutscheersjutichen.
Dadurch ergeben sich Verstandigungsprobleme im Unterricht, dsghiimmsten Fall
zur Unlust des Deutschlernens auf Seiten der Schuler fihren kamim Whese 1 for-
muliert (Die muttersprachlichen Lehrkréafte besitzen eineeaeighnete Sprachkompe-
tenz, haben aber manchmal Probleme diese zu vermitteln, dawselbaie ,gelernt,
sondern nur erworben haben. Im Kollegium herrschen unterschiedlicfesgonelle
Voraussetzungen,; oft fehlt eine umfassende DaF-Ausbildung bzw. igbdiereitung
auf das Lehren im Ausland zu gering.) gelingt es den Lehrkraftéhimeer, den Un-
terricht adaquat fur die tirkischen Schiler zu halten.

Weiters beeinflussen sie das sprachenpolitische Bewusstseirmenten, da sie die
deutsche Sprache als prestigetrachtig und als gute Qualifikétidie Zukunft prasen-
tieren. Dies wird aber nur unter gewissen Umstanden von den Schiglgrosdiv ge-
wertet. Gelingt es einer Lehrperson nicht, die Schiler zum €rdateen zu motivieren
und geht sie nicht auf die Interessen der Schiiler im Unteriigchdeentsteht nur selten
ein positives Bild von der deutschen Sprache und im weiteren Sinne exranLeiner
fremden Sprache.

These 2 besagt, dass der Unterricht mafl3geblich zur interkidtuhéérstehensweise
beitragt. Verschiedene Kulturen — allen voran turkische und deutschiggracwerden

oft im Unterricht thematisiert oder unbewusst eingebracht. So kanhhdise durchaus
bestétigt werden. Auch die dritte These, die die deutsche und turkKsgohehe als
gleichwertig und wichtig am St. Georgs-Kolleg darstellt, kanjaHieverden. Es wird
darauf geachtet, keine der beiden Sprachen zu diskriminieren odeneali@éegianderen
vorzuziehen. Ob dieses Verhalten aber auch wirklich Mehrsprachigkedrt, hangt
davon ab, wie man Mehrsprachigkeit auffasst. Im engeren Sinn ggiengermittlung,

da bei den turkischsprachigen Schilern neben Englischkenntnissen (unctikvean-
zosisch und Spanisch) ein hohes Niveau der deutschen Sprache hinzukommt. Ebenso
lernen die Schuler die deutschsprachigen Kulturen kennen und es wird veGdtent
heit, Toleranz und Respekt gegentber anderen Kulturen und Sprachen zu siensibili

ren.
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Aus den gewonnenen Daten ergibt sich aber, dass das Gewichtasklaustdie deut-
sche Sprache gelegt wird und so andere Sprachen und Kulturen namae tRemati-
siert werden. Im weiteren Sinne kann man also nicht von einer gelumlytstespra-
chigkeitsdidaktik sprechen, da die sprachliche Vielfalt nur inigen Fallen bertck-
sichtigt wird und von manchen Lehrkr&ften immer noch die ImitatiorMigtersprach-
lers durch den Schiler angestrebt wirdbo& schreibt hierzu: “the native speaker
teacher is not a member of the group that the students are tinyjliegome — L2 users*”
(Cook 2001: 176). Nicht eine nahezu muttersprachliche Beherrschung derdeutsc
Sprache sollte durch die Lehrkrafte angestrebt werden, sonderrelietim lebens-

langlich wachsender Multilingualismus.

Eine bessere Beherrschung der turkischen Sprache durch die éisischan Lehrkraf-
te sowie eine intensivere Zusammenarbeit mit den turkischeedéollwaren fur die
zukinftige Situation am St. Georgs-Kolleg winschenswert. Eberkatiate an der
Weiterbildung der Lehrkréafte in den Bereichen DaF und DFU geathegrden. Dabei
sollte vor allem darauf geachtet werden, dass die mindliche Mangitlen Schilern
entsprechend trainiert wird und Lehrkrafte lernen, wie sie aah Rauf B1-Niveau un-
terrichten kénnen. Das Auswendiglernen sollte gezielten Ubungen sawwhFach-

wortschatz als auch zu den einzelnen Themengebieten weichen. Ebsoliédises

maoglich sein, vom Lehrwerk mehr Abstand zu nehmen und eine groRere Metiebde
falt zuzulassen. Deutsch als Muttersprache zu haben darf — nebenatigeschlosse-
nen Lehramtsstudium — nicht die beste Qualifikation sein.

Generell habe ich aber engagierte Lehrkréfte beobachtetctisedir um ihre Schiler
bemihen und die Tatsache, dass diese keine deutschsprachigen Malttlensgrad,
immer bericksichtigen und den Unterricht auf sie einstellen. Ebefis&tisxen sie
ihre Rolle als Lehrkraft am St. Georgs-Kolleg unter dem Risges Fremdverstehens
und vertreten — auch im Sinne des Bundesministeriums fur Unterricht, kuoh&ultur

— die Osterreichische Kultur.
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Restimee und Ausblick

Das Osterreichische St. Georgs-Kolleg Istanbul ist wahriiod lzesondere Schule — in
mehrfacher Hinsicht. Sie wird Uberwiegend von tiurkischen Schulern Higslie sich
der Herausforderung stellen, Mathematik, Musik oder Chemie auf deats lernen.
Durch dieses Zielpublikum werden Anforderungen an Lehrkrafte gestigltiber die
durchschnittliche Lehrkompetenz weit hinausgehen. Zudem treffenvansbhiedene
Kulturen und Religionen aufeinander, die es zu respektieren, zutibiengam und zu
vereinen gilt. Die Schule bemiuht sich, all diesen Besonderheiten tRerkn tragen,
die auch nach einer laufenden Optimierung des Unterrichts und dani€ation ver-

langen.

Mit dem Einsatz muttersprachlicher Lehrkrafte wird am SorG&Kolleg ein Schwer-
punkt gesetzt. Diese sollen sowohl die sprachlichen als auch Kelukgdmpetenzen
bei den tirkischen Schilern bestmdglich férdern. Dabei werden nebesrhdérten
Stundenanzahl des Deutschunterrichts auch viele Sachfacher auf Dentesclthtet.
In der Fachliteratur wird der Native Speaker als Lehrkeaft DOERR oft mit Nationen-
zugehdrigkeit verbunden und wiealdes es formuliert als ,stakeholder of the langu-
age“ (Davies 1991:1) bezeichnet. Dies spiegelt sich auch in nigindie wider: Nicht
nur die Lehrkréafte selbst, auch die Schiler sehen ihre Lelsréstdrreichische Kultur-
vermittler und als Verbreiter der deutschen Sprache. Letztehdie& sogar mit ein,
dass die Schiuler ihren Lehrkraften oft zu sehr vertrauen, wasedmittfung der deut-
schen Normrichtigkeit betrifft. Dies bestatigt wiederum Aienahme, dass Mutter-
sprachlern oft, ohne viel dariber nachzudenken, ein sprachliches und lagtWelsen
angehaftet wird, an das ein nichtmuttersprachlicher Deutschsprecheheranreichen
kann. Dabei kommt in meinen Ergebnissen nicht die Debatte auf, dadateie Spea-
ker nicht immer die beste Wahl fir eine Fremdsprachenlehrktafvis es aber -
WATT und MEDGYES betonen (vgl. Howatt 1984 u. Medgyes 1994).

Vielmehr wird die muttersprachliche Lehrkraft von der Schuitrdeer bevorzugt, was
auch die Studie vonASAGABASTER und SERRA bestétigt (vgl. Lasagabaster & Sierra
2006). Allerdings fehlen in meiner Arbeit die Meinungen der Schilemiwasie sich

fur einen Native Speaker als Deutschlehrer entschieden habemwDass ich bei einer
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erneuten Befragung berlcksichtigen, da sich dadurch auch satetexe Interpretatio-

nen erschlielen wirden.

Die Vermischung verschiedener Kulturen, die im Fall vom St. Geldadleg vor allem
durch die Lehrkrafte evoziert wird, wird sowohl von Schiiler- als auch_ebrerseite
positiv gesehen und oft thematisiert. Demnach bestatigt Sidtd®vs Theorie, dass
muttersprachliche Lehrkrafte ihr kulturelles Wissen ofter unchsiver in den Unter-

richt einbauen und ihn so authentischer wirken lassen (vgl. Ristow 2007).

Im Gegenzug dazu kann die Annahme vemZDzZKA nicht bestétigt werden, die mut-
tersprachlichen Lehrkraften weniger Toleranz gegentber der Sprachjpoadilicer
Schiler zuschreibt (vgl. Zawadza 1991). Wahrend der Gesprache undraumnter-
richt selbst habe ich keine Merkmale ausfindig machen kénnen, dienaldadche Be-
hauptung schlie3en kdnnten. Die Lehrkrafte kimmern sich meines Erabeiedsr
mindlichen Sprachproduktion eher um Verstandlichkeit als um Korrek#heit Kor-

rekturverhalten beim schriftlichen Produzieren hatte ich keinen Zugang.

Die Osterreichischen Subventionslehrer versuchen demnach mitchredtchen Mit-
teln und unterschiedlichen Einstellungen gegentber Mehrsprachigkditericultura-
litat, die Schiler zu multilingualen Menschen, die einen respektvbliagang mit al-
len Kulturen pflegen, zu erziehen. Dartber hinaus sind im Kollegiuersaftiedliche
Qualifikationen und Voraussetzungen gegeben. Nicht immer sind npuételniche
Lehrkréafte am besten ausgebildet bzw. qualifiziert. Oft feklan einer adaquaten Aus-
bildung in didaktischen und padagogischen Bereichen. Zudem fuhlen sicbhdieaf-

te oft nicht ausreichend auf den Auslandsaufenthalt vorbereitet.

Winschenswert ware es demnach, neben einer fundierten Ausbildung inrdemde
DaF und DFU auch von Seiten des bmukks sicherzustellen, dass diedftehoktimal
vorbereitet werden. So wollen die Schiler des St. Georgs-Kollegs/ge dsterreichi-
schen Lehrkraften, also Muttersprachlern, unterrichtet werden, wimsideaber, dass
diese besser auf ihre Muttersprache und andere Sprachen (vor allesclijreghgehen.
Darlber hinaus ist die Verstandigung zwischen Lehrern und Schi@imimer ge-
wabhrleistet. Auch hier wirde eine fundiertere Ausbildung in DaF-gerechterarLand

die Kenntnis der Muttersprache der Schuiler das Problem weitgehend minimieren.
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Ebenfalls soll die Zusammenarbeit mit den Ortslehrkraftentar&tswerden. Daflr
brauchte es einen tlurkisch-deutsch bilingualen Koordinator, der zwiselftambPartei-
en vermittelt und diesen zu mehr Kooperation verhilft. Dartber hisallie sich die
Schule mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte zu Eigen machen und Aiesatz
nicht nur bei den Schuilern, sondern auch bei den Lehrern verfolgen. viés auch
das Prestige der anderen Sprachen heben und es ware ein dusgegi Verhaltnis

der Sprachen gegeben.

Ferner sollte die Berticksichtigung von Sprachen und Kulturen derridenéereits in
der Lehrerausbildung gelehrt werden. Dabei ware es erstrebensemert in der pada-
gogischen Ausbildung aller zukiinftigen Lehrer darauf Wert gelégtie und nicht nur

in den Sprachenfachern.

Weiters wurde die Rickkehr der Lehrkrafte in osterreichittalen nur am Rande
thematisiert. Die Sensibilisierung fir migrationsbedingte pagiaghe Herausforde-
rungen, die man mit einem Auslandsaufenthalt gewinnt, wurde von keinem der Beteilig-
ten erwahnt und die vorab Uberlegte These, dass vor allem araddggs&olleg damit
argumentiert werden kann, dass es auch in Wien viele Schuleiriigcher Mutter-
sprache gibt und auf diese dann besser eingegangen werden kann, wurdeinter-den
viewten Lehrkraften nicht aufgegriffen. Fur das Ministerium fad@ig, Kunst und
Kultur hingegen ist dies einer der Hauptargumentationspunkte fir dagdihische

St. Georgs-Kolleg Istanbul. Hierbei ware es wiinschenswert, welrkiafte nicht nur

auf ihre Rolle im Ausland vorbereitet werden, sondern auch bereitsndowé&hrend

der Entsendung darauf geschult werden, vorrausschauender zu denken undshicht e

beim Ruckkehrerseminar darauf aufmerksam gemacht werden.

Da sich die Studie lediglich auf das St. Georgs-Kolleg spsiagk, konnen keine all-
gemeinen Aussagen Uber den Einsatz muttersprachlicher Lehrkratiaterricht ge-
macht werden. Jede Schule verfligt iUber andere Rahmenbedingungen urzdleizht
sind es die Lehrkrafte selbst, die den Unterricht maf3geblich prageKriterium, das
nicht auRer Acht gelassen werden darf, ist, dass es sich belasseiam St. Georgs-
Kolleg um relativ homogene Gruppen handelt, d.h. fast alle Schiler hébaach als

Muttersprache bzw. beherrschen alle Schiler Tirkisch auf selmn gliteau. So ist es
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meiner Meinung nach einfacher, sich als Lehrkraft auf die Gragppeustellen und
sprachliche sowie kulturelle Unterschiede zwischen der Muttefsprder Schiler und
jener des Lehrers, die gleichzeitig auch Unterrichtssprathaimen ofter thematisiert

werden.

Folglich zeigt die Studie eine Situation von Mehrsprachigkeit, di@sterreich so nicht
stattfinden kann, da man hier auf viele verschiedene Sprachen undeluttfft. Wie

wirden demnach muttersprachliche Deutschlehrkrafte den Untergshdlign, wenn
die Schuler mehrere Sprachen und Kulturen mitbringen? Wirde esdbintelies geben?
Musste man dann andere Konzepte von DaF- und DFU-Unterricht einii?ingérde
es im Anfangerunterricht eine Lingua Franca geben? Diesgefrrigdnnte man viel-
leicht an anderen Auslandsschulen wie den Europaischen Auslandsschulanobdan
Schulen innerhalb Osterreichs mit hohem Mehrsprachigkeitsanteiiviam$en. Hierbei
waére auch der Aspekt der Muttersprache der Lernenden miteinzubeziehen.

Ein bisschen zu kurz gekommen ist meiner Meinung nach die Sichtderisgchuiler

des St. Georgs-Kollegs. Da ich vor meinem Aufenthalt nicht wussteyiele Schiiler

ich befragen darf und mir gesagt wurde, dass empirische Studder ifitirkei allge-
mein und speziell bei Minderjahrigen sehr heikel sind, habe ich mfohenige Fragen
beschréankt, die meist lediglich aus dem Ankreuzen von Wahlmdglichkestganden.
Dies lie3 den Schilern zugegebenermalRen wenig Spielrauméiiisgge Gedanken
und Meinungen. Allerdings muss ich einraumen, dass eine qualitativeeAusg von

Uber hundert Schilermeinungen zu verschiedenen Themenschwerpunkten eih-mehrja
riges Projekt vorausgesetzt hatte, was im Zuge der Diplomaibkitangedacht ist. Ich
wirde mich aber freuen, wenn sich andere Forscher einem solobjeit Rvidmen
wirden. Zudem habe ich auch Ergebnisse aus den Gesprachen mit Schilem entno
men, die ebenfalls in die Interpretation miteingeflossen sind.

Interessant ware es auch gewesen, sich mehrere od&A8lanzusehen und Verglei-
che zu ziehen. Ebenso wurde in der Arbeit die Unterrichtsmethodik kavéhrey was
meines Erachtens aber eine nutzliche Projektuntersuchung sein keniel dfr zu-
kinftige Lehrpersonen, die im Ausland unterrichten wollen bzw. auch r; jdie
sprachlich heterogene Klassen unterrichten; grob umfassend demnatié tighrkraf-

te inner- und auRerhalb Osterreichs.
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Die Unterrichtsbeobachtung, die ich am St. Georgs-Kolleg Istagdilacht habe, ist
zugegebenermal3en nur spéarlich in meine Untersuchung eingeflosgarmDss ange-
merkt werden, dass es nicht immer mdglich ist, sprachenpolitistkekulturelle oder
mehrsprachigkeitsfordernde Tendenzen herauszufiltern. Fir mich pensévdr die
Teilnahme am Unterricht aber aulR3erordentlich interessant ankbimnte viele Erfah-
rungen sammeln. Meist wurde nach dem Unterricht dariiber gesprochen wehidie
krafte gaben mir sehr viele wertvolle Informationen, wie Sienulalltag ablauft. Dies
habe ich in den padagogischen Praktika der Universitdt Wien véerméssnan dort
immer nur stundenweise an einer Schule ist und nicht eine ganzev8chelhindurch
beobachtet und es auch nur eine Ansprechperson gibt. Der Aufenthatt &ao8ys-
Kolleg war darum nicht nur fir meine Studie relevant, sondern erohdglmir auch
einen genaueren Blick auf den Lehrerberuf zu werfen, bevor manlias/asser ge-

worfen wird; zudem hat er mich erneut in meiner Berufswahl bestarkt.

Der Einblick, der durch die Studie am St. Georgs-Kolleg tiber die Osteroiehigus-
landsschulen gewonnen wurde, sowie die Interviews und Gesprache miteddesem
Akteuren der OAS, lassen darauf schlieRen, dass sich das {Obtectee Auslands-
schulwesen in den letzten Jahrzehnten gut etabliert hat und sich bdmaitBggeben-
heiten fur alle Beteiligten zu optimieren. So versucht das bmuitklsnQualitatstber-
prufung, Bereiche wie die Kooperation im Kollegium oder das Bildumggaot am
Schulstandort zu verbessern. Am St. Georgs-Kolleg bemiiht man sich tkomkiesne
bessere methodische Ausbildung der Lehrer. So wurde beispielsweideoetbildung
zum Methodentraining nach Klippert organisiert. Ebenso wurde die Schuleenggen
Jahren mit neuer Technik modernisiert und versucht seitdem allkr&fbrzu animie-
ren, diese sinnvoll einzusetzen. Auch bemiiht man sich speziell flirr Lrebiné philo-
logischer Facher um Weiterbildungen, die eine DaF-gerechteitlarg der Inhalte
garantieren sollen. Diese Veranderungen geschehen aber sefamanig unterschied-

liche Akteure daran teilhaben.

Ebenso sind die OAS eingeschrankt in ihrem Handlungsfeld, da sie hischen Ent-
scheidungen in Osterreich abhangig sind. Aktuell werden aber daandssthulwesen
und andere Mdglichkeiten, die deutsche Sprache und die 6sterreichischenéulus-

land zu tragen, stark forciert. So ist man bemiiht, die OAS in denftidhkeit prasen-
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ter zu machen und strebt neben einem fortlaufenden Ausbau der ,juBgealen in
Shkodra und Querétaro die Etablierung einer neuen Osterreichischizmdssshule

an, wobei diese Entscheidung noch nicht endgdltig gefallt ist.

Weiters verfolgt man, mit der Errichtung einer eigenen Abteiliimgdas Auslands-
schulwesen, einer neuen Homepage und neuen Prospekten sowie anderen Bverbema
nahmen ein neues Konzept, das die oftmals auch kritisierten OA® ipositiveres

Licht ricken soll. So findet im Juni 2012 eine grofRe Informationsvedtnsy zum
Osterreichischen Auslandsschulwesen statt, dass zum einen diatiotealisierung der

OAS vorantreiben und zum anderen engere Kontakte zu indirekt Mitwirkevideden
Landesschulrdaten und Akteuren aus Politik und Wirtschaft knipfen soll. Muesgi
diesen Kurs beizubehalten und zusatzlich die Ausbildung der muttersgnachlehr-

krafte zu optimieren. Wird dies gewahrleistet, kann das Auslandsssen meines
Erachtens auf eine erfolgreiche Zukunft blicken.

Ich hoffe, dass meine Arbeit sowohl fir muttersprachliche Lefiekgds auch fur das
Auslandsschulwesen gezeigt hat, wie wichtig eine qualifizAusbildung sowie solide
Hilfestellungen durch das bmukk sind. Des Weiteren soll die Arbest &mregung fir
die Fremdsprachenforschung sein, den muttersprachlichen Lehrer genduszine
Besonderheiten zu untersuchen. Ebenso war es mir ein Anliegen, dem@eikiagrad
der Osterreichischen Auslandsschulen zu steigern und sie zum Gegdeemes For-
schungsprojekts zu machen. Nicht zuletzt geht es mir darum, Diskessionen um
die Qualitaten der osterreichischen Schulen in und auRerhalbdiistereinzusteigen

und sie um den Aspekt der OAS zu erweitern.
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Anhang

Anonymer Schriftlicher Fragebogen — Schillerinnen des St. Georgs-Kollegs

Warum lernst du Deutsch?

Wie gut verstehst du deinen Deutschlehrer im DeutschunterridfAussprache, Inhalt)?
Sehr gut 1 2 3 4 5 6 Schlecht

Wie gut erklart dein Deutschlehrer die deutsche Sprache (Gramatik, Rechtschreibung...)?
Sehr gut 1 2 3 4 5 6 Schlecht

Wie sieht fur dich der ideale Deutschlehrer aus?

[ 1 Seine Muttersprache ist Turkisch, er spricht sehr gut Deutschammdauch Unterschiede zwi-
schen dem Turkischen und dem Deutschen gut auf Tarkisch und auf Deutsch erklaren.

[ ] Seine Muttersprache ist Deutsch, er spricht sehr gut Turkischammdauch Unterschiede zwi-
schen dem Turkischen und dem Deutschen gut auf Deutsch erklaren.

[ ] Seine Muttersprache ist Deutsch, er spricht nur wenig Turkisah, &aer die deutsche Sprache
sehr gut auf Deutsch erklaren.

[ ] Seine Muttersprache ist , er hat gute Deutschkenntnisseéuhdierkl

deutsche Sprache sehr gut auf

Wird im Deutschunterricht auch Gber andere Sprachen gesprocheh

[ 1Ja, welche? [ 1Nein.

Wird im Deutschunterricht neben der deutschen Kultur auchiiber andere Kulturen gespro-
chen?

[ 1Ja, welche? [ 1 Nein.

Ist die Muttersprache deines Deutschlehrers Deutsch?

[ 1Ja. [ ]lch weil3 es nicht. [ ] Nein.

Spricht dein Deutschlehrer Tirkisch?

[ 1Ja. [ ]Ich weil3 es nicht. [ ] Nein.

Wie lange lernst du schon Deutsch? Jahre.

Welche Schulstufe besuchst du? [ ] Haz. [ 19. [ ]10. [111. T[] 12

Vielen Dank!
Vil



Leitfadeninterview — Lehrkréfte

Welche Ausbildung haben Sie? (Und DaF?) Seit wann Uben Sie ddrehdhaius? Seit wann sind
Sie am St. Georgs-Kolleg? Haben Sie vorher schon einmal itadugearbeitet? Welche Facher
unterrichten Sie hier am St. Georgs-Kolleg? Was istMutersprache, oder was sind Ihre Mutter-

sprachen?

Wie kann man den Deutschunterricht in Osterreich und den Deutscialmteier am St. Georgs-
Kolleg gegenliberstellen oder in Verbindung setzen? ErinnerncBiars Beispiele, wie es am An-
fang war hier zu unterrichten? Was hat sich seitdem fiir Sie gedndert?

Wie wirden Sie die Sprache, die Sie im Unterricht anwendechibeiben? Welche Sprache halten
Sie fur die Schiler angemessen? Wahlen Sie ein bestirRaggster aus, wenn Sie mit den Schi-
lern sprechen?

Welche Auswirkungen — meinen Sie — hat die Tatsache, dass die DeutschiehMuttersprachler
sind und nicht DaF-Sprecher fir die Schiler?

Auf der Homepage der Schule wird angegeben, dass Turkisch und [Dglg®twertig nebenei-

nander stehen. Wie schéatzen Sie das ein? Gibt es Turkisch-Deutsch-kKoonpafa

Thematisieren Sie verschiedene Kulturen im Unterricht? PyWkeelche Vorstellung haben Sie von
Interkulturalitat? (Haben Sie ein bestimmtes Konzept? Spiéderelyene Erfahrungen eine Rolle?)
Hat die Schule ein bestimmtes Konzept? Welche Rolle Gibernehmhbie&e

Wie war es fUr Sie am Anfang in Istanbul? Erinnern Sie aittBeispiele die Sie als Lehrperson
betreffen? Eventuell mit Schilern? Wie werden ankommende i&ftelauf die Besonderheit des

Unterrichts vorbereitet? Wie wird man anfangs aufgenommen (Kollegen)?

Wie schatzen Sie im Lehrkorper allgemein die Ausbildung beziBladh ein? Hat das Ihrer Mei-
nung nach Auswirkungen auf den Unterricht? Wenn Sie an eine usthilungsprofil fir jeman-
den, der hier arbeiten soll, denken, welche Qualifikationen fiileen hierzu ein? Wo kann man
diese erwerben? Haben Sie hier vor Ort Méglichkeiten sich in diBeeeich weiterzubilden?

Fur den D-Koordinator:Welche Aufgaben nehmen Sie als D-Koordinator wahr? Wie emeath-
kommende Lehrkrafte auf die Besonderheit des Unterrichtseraitet? Wie werden die Lehrer

Uber die Jahre begleitet? Wie werden sie allgemein integriert?

Was denken Sie steckt hinter diesem Konzept der Auslandiss@helche Rolle denken Sie spie-
len Sie als osterreichische Lehrkraft in diesem Gefuge?
Beschreiben Sie bitte lhre Rolle als Deutschlehrer hier am 8tg&&olleg in 3 Worten.

Uber welche wichtigen Aspekte Ihrer Arbeit haben wir Ihrer Meinung nattt gesprochen?
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Leitfadeninterview — Frau Mag. Astrid Lukasser fur das bmukk

Welche Grinde gibt es fur dsterreichische Schulen im Auslaredl@he¢/Absichten werden hierbei
durch das bmukk verfolgt? Versuchen sich die OAS von den Deuts@®eabaAigrenzen? Inwie-
fern? Welche Gemeinsamkeiten / Unterschiede gibt es? Bestehen Kioneera

Seit dem Schuljahr 2011/12 gibt es neben den bereits bestehen8eeit@Aweitere in Querétaro,
Mexiko. Wie ist es dazu gekommen? Plant das MinisteriuitereeOAS? Welchen Fokus wird
man in den nachsten Jahren im O Auslandsschulwesen setzen? Wetéhderungen sind ge-

plant?

Welche Anforderungen werden an Lehrer, die an OAS unterrichtéanygestellt? Nach welchen
Kriterien werden die Kandidaten fur ein Gesprach ausgewdtl&tne DaF-Ausbildung verpflich-
tend? Generell oder eher bei den Deutschlehrern? Was wirdchg wenn jemand keine DaF-
Ausbildung hat? Auf was wird im Interview im Speziellen geetthiVer bestimmt, welche Lehr-

kraft genommen wird?

Wie werden oOsterr. Lehrkrafte auf den Auslandsaufenthalt voreré&sibt es bestimmte Regelun-
gen oder Weisungen, wie neue Lehrer an einer OAS empfangen geflien? Wie gestalten sich
diese?Wie sollen sich diese an den OAS verhalten?

Wie werden Lehrkrafte nach einem Auslandsaufenthalt inrégte empfangen? Miissen sie be-
stimmte Aufgaben wahrnehmen? (zur Auskunft fir neue Auslandsldiereitstehen, Bericht
schreiben etc.)

Wie lange dauert der Aufenthalt eines Subventionslehrers galfaé? Am St. Georgs-Kolleg gibt
es aber Lehrende, die bereits 10 Jahre und mehr unterrichten. Warurms sstie

Werden die OAS uberpriift? Wie/ durch wen? Jede OAS hat @eatschkoordinator. Warum?

Welche Aufgaben hat dieser? Wie ist diese Position verankert?

Werden an den OAS die deutschsprachigen Facher ausschlieRlidewtsnohen Muttersprachlern

unterrichtet? Nur O oder auch D, CH? Warum?

Ware es auch denkbar, in Zukunft nicht nur deutsche Muttersprasbhdern auch Ortslehrkrafte,

die beispielsweise Deutsch studiert haben und deren Mutehgpdie der Lernenden ist, einzuset-

zen; moglicherweise im teamteaching?

Gibt es fiir die OAS ein generelles Konzept, wie IK geférderden soll bzw. als Gegenstand im
Unterricht behandelt werden soll?
Wie werden Osterreichische Auslandslehrer generell durch das bmukkiitat@rst

Mdchten Sie dem noch etwas hinzufligen?






Abstract

Das dsterreichische Auslandsschulwesen blickt auf eine laiggahradition zurtick und ist doch
nur selten Gegenstand einer Diskussion. Viel zu selten wisseerlde in Osterreich und Fremd-
sprachenforscher liber das Konzept der Osterreichischen Auslandas(bAlS) genau Bescheid
und oft werden sie von Politik, Medien und der Offentlichkeit weilpees Kostenfaktors negativ
dargestellt. Dies gilt es in der hier vorliegenden Arbefzaarbeiten und unter einem anderen
Blickpunkt darzustellen. An OAS arbeiten meist zwei Drittejenannter Subventionslehrer. Diese
werden vom Ministerium fur Bildung, Kunst und Kultur (bmukk) entsendet und finanRigei ist
neben der obligatorischen fachlichen Ausbildung die Muttactier des Bewerbers ein wichtiges
Kriterium. Um an einer OAS als Subventionslehrer zu unterrictstees unerlasslich, Deutsch als
Muttersprache zu haben. So unterrichten die Lehrkréfte italeeF@auf Deutsch, wobei die Schiiler
sich stark von jenen in Osterreich unterscheiden. Die Zielgrupp@Atgrsind namlich Schiiler des
Ziellandes und nicht etwa Kinder deutschsprachiger Emigrabties setzt ein hohes Mal3 an Fle-
xibilitdt und Einflhlsamkeit seitens der Lehrer voraus, daviddfipeaker zu sein allein fir einen
guten Unterricht nicht ausreicht. Welche Qualifikationen v@teN sind und in welchem Maf3 der
Einsatz muttersprachlicher Lehrkrafte die Schiler beeinfems diese Arbeit vordergrindig be-

antworten.

Aus vielerlei Griinden — wie dem langjahrigen Bestehen der &cimd der relativen Nahe zu Os-
terreich — wurde das Osterreichische St. Georgs-Kolleghsi exemplarisch fiir eine empirische
Studie ausgewahlt. Dabei wurde versucht, neben qualitativen Interviewsmsgdblehrkraften und
dem Deutschkoordinator die Meinungen der Schiler des St. Geoligg& mittels anonymer
schriftlicher Fragebdgen festzuhalten. Weiters wurde der tittiein verschiedenen Klassen und
Schulstufen hospitiert. Die Beobachtungen wurden gegebenenfails Iinterpretation der Daten
hineingenommen und hatten einen unterstiitzenden Charakter. Ebenfallseivuideerview mit
einer Verantwortlichen des bmukks gefuhrt, das die Ziele unccites des 6sterreichischen Aus-

landsschulwesens verdeutlichen soll.

Die Ergebnisse aus der Datentriangulation zeigen, dass ein getatgerricht von vielen Fakto-
ren abhangt, wobei die Ausbildung der muttersprachlichen Lehdiraftgro3e Rolle spielt. Neben
dem Spracherwerb beeinflussen die 6sterreichischen Lehrki@dtd/erstandnis ihrer Schiler in
Bezug auf Respekt gegenlber anderen Kulturen und Wertschatzungraeneavielfalt mafligeb-
lich. So kann dem St. Georgs-Kolleg durchaus eine Vorbildrollerfider@ Schulen zugeschrieben

werden.

Xl



Xl



CURRICULUM VITAE

Name:
Geburtsdatum:
E-Mail:

Ausbildung

Bettina Stephanie Veronika Fittner
07.09.1987

bettina.fitthner@gmx.at

1994 bis 1998
1998 bis 2002
2002 bis 2007
Juni 2007

2007 bis 2012

WS 2010/11

Berufliche Erfahrungen

VS GroRharras (NO)

BG Laa/Thaya (NO)

BHAK Hollabrunn (NO) Schwerpunkt: Marketing

Matura mit Auszeichnung

Lehramtsstudium UF Deutsch UF Spanisch

Deutsch als Fremd- und Zweitsprache-Modul (24 SSt.)
zusatzlich besuchte Kurse: Franzésisch, Katalanlsienisch
Auslandssemester in Cadiz, Spanien (ERASMUS)

Sommer 2005
Sommer 2008
2005 bis 2011
2008 bis 2009

Sommer 2009, 2010

Sommer 2011

SoSe 2012

Fahigkeiten

Ferialpraxis bei der Wiener Stadtischen Versichgrun

AuPair in Madrid

Private Nachbhilfelehrerin, Babysitterin

Nachbhilfelehrerin bei der Schulerhilfe (DeutschaBigch, Englisch)
Stewardess in den Nachtziigen der OBB (Wagon Lits)
DaF-Lehrerin bei Actilingua (Erwachsene) und an der
Volkshochschule Brigittenau (Kinder)

Praktikum bei Peregrina: DaZ-Lehrerin fir Migramiggm

Publikationen:

sehr gute Deutsch-, Englisch- und Spanischkenetnidasiskenntnisse in

Franzdsisch und Italienisch, B-Fihrerschein, CompEtihrerschein

2007

2009

2011

Matura-Maturita. Organisation eines Schileraustaesanit der deutsch-
slowakisch bilingualen Schule Obchodna Akadémidi8eva
Osterreichische Struwwelpeterbearbeitungen vorkkiais FM4 In: Ernst
Seibert (Hg.): Die Kunstfiguren des Struwwelpeter

Webquest: Brauch und Tradition in Osterreich URL:
http://www.webquests.ch/traditioneninoesterreiahl{gemeinsam mit M.

Inspruckner u. M. Kicinski)

X



