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|.  Einleitung

Die Worte im Titel stammen von einer von mir im Ran der vorliegenden Arbeit befragten
Sprachassistentin. Sie zeigen, welche Wichtigkeit Begriff der Interkulturalitat in unserer
Gesellschaft hat. Gerade fur mich als zukinftighreade ist ein interkultureller Ansatz ein
zentrales Thema, ganz besonders als Lehrerin &rendsprache. Wir als Lehrpersonen
sollen den Schiler/innen dabei behilflich seingiktlturelle Kompetenz zu entwickeln,
indem wir fur sie einen Rahmen daflr schaffen. Wigebereits erwahnte Befragte anmerkte,
ist eine Begegnung der Kulturen fur Interkultuétlibezeichnend. Meines Erachtens kann die
Institution der Sprachassistenz dafir ein geeignigtitel sein. Meine persoénlichen Anliegen,
die ich an diese Thematik herantrage, sind viélfalh meiner eigenen Schulzeit wurden bei
uns mehrmals Sprachassistent/innen eingesetzt, iwdibe Erfahrungen, die ich daraus
mitnahm, sowohl positiver als auch negativer Artrema Gerade wenn man jedoch
Interkulturalitat verwirklichen will, bedarf es daf eines positiven Klimas, weshalb es mir
wichtig ist, die Meinungen der Lernenden zu der gk zu erheben. Aktuell stehe ich
selbst vor einem Sprachassistenz-Aufenthalt in kfeach. Deshalb mdchte ich herausfinden,
in welcher Rolle sich die Sprachassistent/innebssedehen und wie sie Interkulturalitat im
Unterricht realisieren, um vielleicht personlichwas fur mich mitnehmen zu kdnnen.
Schliel3lich ist fur mich als angehende Lehrenderagnwas fur zuklnftige Kolleginnen
Interkulturalitat bedeutet und wie sie zu der Hhtung der Sprachassistenz stehen. Ich
mdochte erkennen, welche Faktoren in so eine Artkamperation hineinspielen, um spater

unter Umstanden gezielter mit deiative Speakerarbeiten zu konnen.

Aus den genannten Grinden habe ich mich dazu estleech die vorliegende Arbeit zu den
Thematiken der Interkulturalitdt und der Spractsiesz zu verfassen. Es soll sich nicht um
eine rein theoretische Auseinandersetzung mit degrien handeln, weil hier ganz klar der
Tenor auf der Meinung liegt, dass Sprachassistetezkiulturalitat férdern soll. Stattdessen
habe ich eine Forschung im Feld vorgesehen, uneige, wie interkulturelles Lernen durch

diese Art der Kooperation niMative Speakerrealisiert wird.

Im ersten, theoretischen, Teil der vorliegenden effrbwird es darum gehen, die
Begrifflichkeiten, die als Grundlage fiir meine Fadrsngen dienen, ndher zu definieren. Nach
einer Annaherung an den Terminus Kultur, der sibbridie Epochen hinweg von einem
geschlossenen Kreis hin zu einer offenen, von Aussta gepragten, Form gewandelt hat,
werde ich im zweiten Kapitel auf Stereotypen eirgehim Folgenden wird es um die

Absteckung der Interkulturalitat gegentber den Bh#@nen der Multi- und Transkulturalitat
10



gehen. Da Interkulturalitat sich bereits in den @&® im schulischen Bereich etabliert hat,
wird als Nachstes auf geschichtliche Aspekte eiagggn. Im folgenden Kapitel werden
verschiedene aktuelle, fir Lehrende relevantezieffe Texte, beispielsweise der Lehrplan,
im Hinblick auf den Begriff durchleuchtet, wobeisden Wichtigkeit hervorgehoben werden
soll. In den Kapiteln sechs bis zehn wird auf féas @pezifische Unterrichtsgeschehen zentrale
Aspekte eingegangen, die bei der Verwirklichung VWaterkulturalitat zu beachten sind. So
wird das interkulturelle Lernen charakterisiert,reuathin férderliche Methoden und Themen
dargelegt werden. Auch die Rolle der LehrpersondiadVidglichkeiten des Kontakts mit der
Zielkultur werden thematisiert. Im Folgenden werdéie Begriffe der interkulturellen
Kompetenz und der interkulturellen Kommunikation&etert. Im letzten Kapitel des

Theorieteils wird es darum gehen, Sprachassisterezktaren.

Den praktischen Teil meiner Arbeit werde ich mihe Darlegung der methodischen
Vorgehensweise beginnen. Die Arbeitshypothesen ewer@uf Basis der bisherigen

Erlauterungen formuliert. Vorgreifend mochte ichrédes anmerken, dass ich mich fur das
Erhebungsinstrument des semi-strukturierten Legtfiabhterviews aus der qualitativen
Sozialforschung entschieden habe, weil es mir meimar um eine quantitative Auflistung

von Ergebnissen geht, sondern das tiefere Eintauoha@ie Thematik ermdglicht werden soll.

Nach der Erlauterung der Vorgehensweise im Forgggpmozess werden im folgenden
Kapitel anhand von Kategorien, die zum Teil dedukior und zum Teil induktiv wahrend

der Interviewanalyse entstanden sind, die Ergebriss Forschung dargestellt.

Als Erstes wird auf die Assoziationen, die die agfen drei Gruppen, namlich jene der
Lehrer/innen, der Schiler/innen und der Sprachasdgisinen, zu dem Begriff der
Sprachassistenz haben, eingegangen. Hier steheallear die Erwartungen, Grinde und
Ziele im Mittelpunkt. Im nachsten Kapitel wird dafggt, wie die Lehrenden und die
Sprachassistent/innen den Terminus Interkultutalitéerpretieren, wobei hier ebenso die
Vorbedingungen fir und die Wichtigkeit des intetlkllen Vorgehens fokussiert werden.
Da sowohl in der Literatur als auch bei den Intews eine Vieldeutigkeit der Interkulturalitét
feststellbar ist, wird im Folgenden gezeigt, wiehtgersonen interkulturelles Lernen im
Unterricht realisieren. In den Interviews hat seh3erdem gezeigt, dass die Kooperation
zwischen Lehrenden und Sprachassistent/innen Bmfiwif die Situation im Klassenrahmen
und letztlich auf die Verwirklichung von Interkufalitat hat, weshalb der folgende Abschnitt
dies zum Thema hat. Der letzte und grof3te Komplek Brgebnisdarstellung hat die
Realisation der Interkulturalitdt durch die Sprasdistent/innen zum Inhalt. Zentral Punkte
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sind hier die Berucksichtigung der SprachniveausSthiler/innen, der Zugang ddative
Speakerzu den Lernenden, die Themen und Materialienvdie den Sprachassistent/innen

behandelt werden, und die Aspekte Kulturvergleict 8tereotypen.

Schlie8lich wird in einem Fazit der Bogen zu derbeélshypothesen gespannt und ein
Ausblick gegeben. Den Abschluss der Arbeit stetitadf-seitiges Resiimee in franzdsischer

Sprache dar.
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[I. Theoretischer Tell

1. Der Kulturbegriff

Der Begriff Kultur ist durch die Jahre hindurch immer wieder verstdmedefiniert worden.

Ich werde an dieser Stelle auf vier Konzepte eiegeldie ich fir meine vorliegende Arbeit

relevant halte.

Beginnen mdchte ich mit der Theorie von Wilhelm Jdamboldt, fir welchen die Kultur
einen geschlossenen Kreis und somit eine Art Gremzschen ahnlichen gesellschaftlichen
Gebilden darstellt. Jede dieser Gemeinschaften leae von den anderen verschiedene
Weltsicht, woraus ein Sich-Gegenseitig-Ausschliefadgt. Da nach Humboldt die Sprache
wesentlicher Tell eines Kreises ist, ist nur dudeten Erlernen der Austritt aus der einen
Kultur und das Eintreten in eine andere mdglich.nMann hier demnach von einem
statischen Modell sprechen, das kein Interagiesischen den Weltsichten zuldsst. (vgl.:
Roche 2001, S. 37) Martin Heideggers Konzeptiorteatem Gegensatz dazu darauf hin, dass
man durch das Erlernen einer Fremdsprache nichdnmetisch eine andere Weltsicht
annehmen kann, sondern dass dies nur auf Basibereits erworbenem Wissen von statten
gehen konne. ,Fremdes ist damit nur durch die Vitumg Uber das Eigene zuganglich®
(Roche 2001, S. 37). Gerade durch die in unserselSehaft oft diskutierte Multikulturalitat
[siehe Kapitel:Inter-, Multi- und Transkulturalitt kann man meines Erachtens von dem
statischen Konzept Humboldts absehen. Vor allernt@durch diese Sichtweise, die heute
teilweise noch immer vertreten wird (vgl.: RocheD20S. 38), jener Zwischenbereich der
Interkulturalitat, der fir meine Arbeit zentral,isticht einmal angedacht werden. Ich wirde
mich in jenem Zusammenhang eher Martin Heideggschdiel3en, dessen Konzeption eine

Verschrankung der Kulturen erlaubt.
Clifford Geertz definiert den Begriff folgendermaile

»an historically transmitted pattern of meaningsbestied in symbols, a system of
inherited conceptions expressed in symbolic forbys means of which men
communicate, perpetuate, and develop their knoweledgut attitudes towards life.”
(Geertz 1975, S. 89)

Er spricht demnach eher davon, welche Faktoren Kmkéur ausmachen und wie sich
Menschen darin entwickeln kénnen. Das von Humbptdpagierte Geschlossene wird hier

nicht mehr thematisiert.
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Claude Lévi-Strauss fuhrt eiaerweitertes Kulturverstandnisin, in welchem ,der fremde
Blick auf das Eigene” (Roche 2001, S. 13) angesmocwird. So wird nach ihm beim
Fremdsprachenlernen nicht nur ein Einblick in eimedere Kultur gegeben, sondern
gleichzeitig auch der in der eigenen Sozialisagoworbene Habitus, sowie bernommene
Weltsichten reflektiert. (vlg.: Roche 2001, S. 1Bne Sichtweise sehe ich als fiur die
vorliegende Arbeit passend, weil sie einen offelerturbegriff impliziert und auch das

Moment der Interkulturalitat, auf welches ich spatech naher eingehen werde, beinhaltet.

Bei meinen Recherchen bin ich immer wieder auf Beberg-Modell gestoRen, das ich
ebenso sehr treffend in diesem Zusammenhang fideenach ist nur ein kleiner Teil der
Elemente, die eine Kultur konzipieren, auf der 8pierkennbar, so beispielsweise Literatur,
Essen oder Kleidung. Der weitaus groéf3ere Teil, veleensweisen, Werte oder Einstellungen,
befindet sich jedoch unter der Wasseroberflachg.:(Roche 2001, S.19; Koller 2010, S. 83)
Man sieht, dass es Faktoren gibt, die eine Unterdahg von Kulturen erlauben. Hierzu
gehdren unter anderem auch unschwer erkennbardefeiavie Flaggen, Hymnen oder
Gebrauche (vgl.: Roche 2001, S. 37). Dennoch aad,bereits erwahnt, nicht von einem
statischen Konstrukt ausgegangen werden. Es musegrirder Kontext, in den eine Kultur
eingebettet ist, berlcksichtigt werden. (vgl.: Ro@001, S. 35) Des Weiteren darf in Bezug
auf das einzelne menschliche Individuum nicht vesga werden, dass es nicht durch das
kulturelle Umfeld determiniert ist. Nach BredelladuDelanoy wird lediglich ein ,Rahmen*
vorgegeben, ,in dem oft widersprichliche Anfordegen an die Menschen gestellt werden
und in dem sie der Kreativitat und Reflexivitat bddn, um sinnvolle Entscheidungen treffen
zu konnen.” (Bredella/Delanoy 1999, S. 15) Ram AdMall (2006, S. 114) spricht
Uberhaupt davon, dass es so etwas wie eine ,reuteiK nicht geben kann, weil bei der
Entstehung einer solchen ,stets verschiedene Bs#liwirksam waren“. Es handelt sich
demnach um eine ,Mischform von Kulturen“ (Mall 2Q08. 114). Schlie3lich méchte ich
noch Heinz Antor anfuhren, der, meines ErachtensMal anschlieRend, Kulturen als
-komplizierte, offene und dynamische, netzartige] [Systeme* bezeichnet. (Antor 2007, S.
115) Er ist aul3erdem der Ansicht, dass der Bedeiffkulturellen Differenz gegen jenen der
Diversitat ausgetauscht werden soll, weil hier tictur Unterschiede sondern auch
verbindende Faktoren besser in Betracht genommedewekdnnen. (vgl.: Antor 2007, S.
116) Ich finde einen solchen Ansatz im Kontext die#rbeit passend, weil es beim
interkulturellen Lernen nicht nur darum geht, eatfdDifferenzen aufzuzeigen, sondern viel

mehr Faktoren hier hineinflieRen.
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2. Stereotypen
Beschaftigt man sich mit Interkulturalitdt, so komdieser Begriff immer wieder in den

Fokus, was sich auch bei meiner Literaturrechehelausstellte.

Da die Welt, so auch die Kulturen, komplex sindchtasich das menschliche Individuum oft
verschiedene Interpretations-Weisen zu eigen, wmnygisieren zu kénnen. Hier kommen
Stereotypen zum Vorschein. Man baut sich ein Netz mformationen auf, wodurch sich die
Umwelteinflisse leichter verarbeiten lassen. Na&gul Eisl (2006, S. 43) lasst sich auf jene
Weise die Beziehung zu Mitgliedern anderer Kultumealysieren. Im selben Moment kénnen
Stereotype jedoch auch hemmend wirken, weil dadoecte Informationen unter Umstanden
Ubersehen und somit nicht aufgenommen werden korfugh Roche 2001, S. 39, 40) Dies
kann beim Fremdsprachenerwerb soweit fuhren, dash eine zu starke Vereinfachung und
Generalisierung der anderen Kultur falsche Reptasenen und Abwehrhaltungen bei den
Lernenden entstehen. (vgl.: Koller 2010, S. 35) riein Bausinger (1988, S. 160)

charakterisiert Stereotypen folgendermal3en:

~Was sind Stereotypen? Stereotypen sind unkritidérallgemeinerungen, die gegen
Uberprifung abgeschottet, gegen Veranderungenwekgistent sind. Stereotyp ist
der wissenschatftliche Begriff fir eine unwissengitibhe Einstellung.”

Diese Definition ist meines Erachtens sehr passead,solche Vereinfachungen tatséchlich
am ehesten entstehen, wenn man sich nicht mehdemiielkultur beziehungsweise —gruppe

auseinandersetzt. Bausinger schreibt dem Begriteveefolgende drei Komponenten zu:

» relativer Wahrheitsgehalt,
* Komplexitatsreduktion,
» realitatsstiftende Wirkung (1988, S. 161).

Im Kontext dieser Arbeit finde ich es aul3erdem witanzumerken, dass man zwischen
Hetero- und Autostereotypen unterscheidet. Wahrerstere inhdarente Représentationen
einer Gruppe uber eine andere sind, versteht mear Latzteren ,Erklarungshypothesen, die
eine Gruppe fur ihr Selbstverstandnis in Anspruichnmt“. (Koller 2010, S. 36) Wichtig fur
den Unterricht ist es in Bezug auf Heterostereqtgle Lernenden daflir zu sensibilisieren,
das einzelne Individuum von der kulturellen Grugpeunterscheiden. So kann man nicht die
fur ein Kollektiv typischen Faktoren eins zu eing ain/e Vertreter/in Ubertragen. (Koller
2010, S. 37)
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Schliellich sollte im Fremdsprachenunterricht iz@gauf Stereotype im Fokus stehen, dass
diese intensiviert werden kénnen, wenn die Zielkuhicht am Erwerbsprozess beteiligt ist,
beziehungsweise sie nicht berlcksichtigt wird. Aeme Weise kdnnen die Stereotypen

namlich nicht vorNative Speakerimfrage gestellt werden. (vgl.: Roche 2001, S. 45)

3. Inter-, Multi- und Transkulturalitét

Um genauer zu spezifizieren, was Interkulturaldéteutet, méchte ich sie an dieser Stelle

gegen die Begriffe der Multi- und Transkulturalighistecken.

Multikulturalitdt bezeichnet ,die einfache Koexistevon Kulturen* (Roche 2001, S. 38).
Morteza Ghasempour (2006, S. 97) spricht in jenemt&t vom ,faktischen Bestand einer
plural strukturierten Wirklichkeit”. Wolfgang Weleq2000, S. 332) schreibt dazu:

»LAber das Konzept [der Multikulturaliat] ist unfahizur Losung deFolgeprobleme
dieser kulturellen Pluralitat beizutragen, und zdeshalb, weil seine Vorstellung der
Einzelkulturen noch immer durch den alten, homogienenden Kulturbegriff gepragt
ist[...]."

Der Begriff der Transkulturalitdt wird im Gegensatazu mit jenem der Vermischung in
Verbindung gebracht. Dieses Phdnomen kann nuredetst wenn man das bereits diskutierte

Bild der Kultur als geschlossenen Kreis negiert.Ifgémng Welsch (2000, S.336 — 340)

unterscheidet im Zusammenhang mit der Transkuitéatal

1) eine Makroebene:dies bedeutet eineexterne Vernetzung der KultufenLetztere
durchdringen sich gegenseitig und es kommt zu degelybridisierung® auf
verschiedenen Ebenen. So sind beispielsweise fi& elmemals aulergewdhnliche
Produkte mittlerweile ohne weiteres jederzeit iméa erhaltlich. Man kann somit nicht
mehr von komplett Fremdem oder Eigenem sprecheruthgntizitat ist Folklore
geworden, ist simulierte Eigenheit fur andere, emah der Einheimische langst selbst
gehort.” (Welsch 2000, S. 337)

2) eine Mikroebeneebenso wie die Gesellschaft ist das einzelnevitaium von mehreren
kulturellen Einflussen gepragt. Welsch (vgl.: 2080,340) verdeutlicht, dass zwischen
kultureller und Staatszugehdrigkeit klar zu unteesden ist.

Interkulturalitat definiert Ghasempour (2006, S) & ,die philosophische Theorie einer im
weitesten Sinne des Wortes multikulturell verfasdiefahrungswelt. Demnach geht es hier
um einZwischenden Kulturen, das vor allem auch im Fremdsprachtmtcht zentral ist.

Ich mochte nun am Beispiel dénterkulturellen Philosophieverdeutlichen, was damit
16



gemeint ist. Wichtig fur jene Denkungsart ist ,es@bstreflexive Haltung“ die von allen an
einer Zusammenarbeit oder Konversation Beteiligt@genommen werden soll, ,mit der
regulativen Funktion, jede Position daran zu hindeich selber einen absoluten Stand zu
setzen” (Ghasempour 2006, S. 98) Demnach kommeiesifiem Vergleich der Philosophien
nicht darauf an, die einzig wahre zu finden, sondede als gleichwertig anzusehen. Ram
Adhar Mall (2006, S. 110) sagt dazu: ,dass die av@hrheit, auf welchem Gebiet auch
immer, niemandes Besitz allein ist und sein kai8oll ein Dialog zwischen verschiedenen
Standpunkten stattfinden, so soll ,ein Mal3 an Ges@nkeit und Kommensurabilitat"
gefunden und die Annahme der ,Modifizierbarkeit dRsitionen vorausgesetzt werden.
Man muss ebenso die Bereitschaft haben, der eigengicht mit Skepsis gegentberzustehen
beziehungsweise sich ihrer Revidierbarkeit bewusstwerden (vgl.: Ghasempour 2006,
S.100) Einen solchen Ansatz konnte man auch auf deterkulturellen
Fremdsprachenunterricht anwenden. Es soll hier inhmiicht darum gehen, die eigene
Kultur als die absolute zu sehen, sondern auch éi&ender anderen anzunehmen und
Stereotypen, die man Uber diese hat, infrage dlesteAuf jenen Punkt werde ich weiter

unten noch eingehen.

4. Geschichte des Begriffs der Interkulturalitat

Nach Eisl (vgl.: 2006, S. 56) tauchte der Begriteals im schulischen Kontext auf. Zu
Beginn fand er spezifisch in der Migrationsdebattevendung, wobei sich die franzdsischen
und die deutschen, und in @hnlicher Weise die kstilischen, Ansétze hier dhnelten (vgl.:
Zeilinger-Trier 2007, S. 160). In den 1960ern uBddern wurde in Frankreich vor allem die
Assimilation propagiert, demnach die Anpassung Migrant/innen an die dominierende
Gruppe. In Deutschland, wie auch in Osterreichacpman zu der Zeit vadigranten- oder

Auslanderpadagogjkwobei von einer Defizithypothese der Einwandé&iemvanderinnen

ausgegangen wurde. Man nahm an, ,dal} die ausl@iedisiinder im Bereich der

Sprachkompetenz, der schulischen Leistungen undalligemeinen Sozialisation Defizite
hatten, die durch kompensatorische MaRnahmen behebelen konnten®. (Réttger 2001, S.
69) Die kulturelle Andersartigkeit wurde hier ehals Mangel gesehen, den man mit
speziellen linguistischen Crash-Kursen versuchtszamerzen (vgl.: Eisl 2006, S. 56/57).
Ende der 1970er / Anfang der 1980er wurde dann allich der Multikulturalismus

akzeptiert und der Unterricht in der Mutterspradiee Migrant/Innen-Kinder geférdert. Die
Kulturen wurden als ,gleichwertig, aber nicht gleactig betrachtet”, (Réttger 2001, S.69)
Krumm (2003, S. 139) setzt jene Phase unter denifBdgr Differenzhypothese, wobei nach
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ihm hier nicht das Transkulturelle im Vordergruntthdé, sondern eher von Kultur als
statischem Konstrukt ausgegangen wird. In den 189@am es, vor allem auch im
schulischen Bereich, schlie3lich zur Unterscheidumg Multi- und Interkulturalitat, wie ich
sie bereits beschrieben habe, wobei Letzteresategaworden ist. Eisl (2006, S. 57) schreibt

dazu:

« La simple cohabitation de communautés ethniquesudiurelles, qui vivent
ensemble sans faire |'effort de se connaitre, élasi ni a résoudre les problemes de
ces enfants déchirés entre la défense de leuitiglenteur insertion sociale [...], ni a
diminuer les réactions de peur, de rejet et dsmnaei »

Um auf diese Kinder, die zwischen den Kulturen aeiteleinzugehen, wird dieddagogik der
Vielfalt propagiert, welche ,dem Umstand Rechnung [trag#lss sich in multikulturellen
Gesellschaften neue Formen von mehrfacher kulasrdtentitdt herausbilden® (Krumm
2003, S. 139). Evelyn Rottger spricht in jenem kahtvon der Diversitats-Hypothese.
~Multikulturalismus [bedeutet demnach] die Zugelgégit zu verschiedensten sozialen
Identitaten wie Ethnie, Geschlecht, Schicht, RehgiGeneration usw. [...]. (Roéttger 2001, S.
71)

5. Offizielle Texte und gesetzliche Grundlagen der Irdrkulturalitat in der Schule

Ich kann an dieser Stelle nicht auf alle Texte, digf ich bei meiner Recherche zu der
Thematik gestof3en bin, eingehen, weil dies den Rahder vorliegenden Arbeit sprengen
wirde. Deshalb habe ich einzelne, meiner Ansichthnaelevante, Dokumente
herausgegriffen, wobei ich auch hier priméar auf #&mtext der Interkulturalitat eingehen

werde.

a. Stuttgarter Thesen

Eines der wichtigsten Schreiben fir das interkeltar Lernen im deutsch-franzdsischen
Raum sind dieStuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde iimZisischunterrichaus
dem Jahre 1982. Das primare Lernziel jener Lehesaigt die transnationale
Kommunikationsfahigkeidler Schuiler/innen durch interkulturelles Lernenfa@rdern (vgl.:
Abendroth-Timmer 1998, S. 30). Entwickelt wurder dihesen am deutsch-franzésischen
Institut  Ludwigsburg, wobei hier einerseits themate Forderungen fir den
Fremdsprachenunterricht angefertigt wurden, andeitsr gleich darauf Unterrichtsmaterial
hergestellt wurde. Da in Frankreich zugleich @astre d’Information et de Recherche pour
I"Enseignement et I'Emploi des Langeas Projekt Gbebeutschkunde im Deutschunterricht

erstellte, kann man hier von einer deutsch-frarsot&n Kooperation ausgehen. (vgl.:
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Abendroth-Timmer 1998, S. 30). Hervorheben mdctitean dieser Stelle noch einmal den
Begriff dertransnationalen Kommunikationsfahigkéaei dem angenommen wird, dass beim
Aufeinandertreffen von zwei Kulturen immer die aiga Wahrnehmungsmustedje durch
Sprache und Kultur gepragt sinchitbedacht werden muissen. Es wird nun gefordeet, di
teilweise stereotypen, Vorstellungen Uber das andand, die bei der Sozialisation in der
eigenen Kultur entstehen kdnnen, im Unterricht lzentatisieren. (vgl: Abendroth-Timmer
1998, S. 34)

b. Lehrplane Osterreich
Ein weiteres fur die Arbeit jeder Lehrperson in éstich malRgebendes Dokument stellt der

Lehrplan dar. Krumm (2003, S. 142) merkt dazu an:

.In neueren Lehrplanen wird das Ziel der interkrdtlen Handlungsfahigkeit starker
in Teilziele ausdifferenziert, die [...] auf KulturBmerksamkeit, interkulturelle
Sprachhandlungsfahigkeit und entsprechende Stestedgenso wie auf entsprechende
soziokulturelle Themen und Inhalte abzielen.”

Er hebt weiters hervor, dass Osterreich dahingereind Sonderstellung hat, dass hier
interkulturelle Lernziele nicht nur auf das Erlemnginer Fremdsprache bezogen werden, wie
es beispielsweise in Deutschland der Fall ist, sondnterdisziplinaritat vorherrscht und

somit alle sprachlichen Facher involviert werden.

I. Lehrplan Allgemein Bildender Hohere Schulen
Greift man den momentan aktuellen AHS-Oberstufehrban aus dem Jahre 2004 heraus,
so findet sich im Bereictebende Fremdsprache (Erste, Zweitelgende Anmerkung zur

interkulturellen Kompetenz:

,ourch interkulturelle Themenstellungen ist die Séilisierung der Schiler/innen
und Schiler fir die Sprachenvielfalt Europas und &®elt zu verstarken,

Aufgeschlossenheit gegentiber Nachbarsprachen — begentber Sprachen von
autochthonen Minderheiten und Arbeitsmigrantinnerd umigranten des eigenen
Landes — zu férdern und insgesamt das Verstandirisahdere Kulturen und
Lebensweisen zu vertiefen. Die vorurteilsfreie Belgung kultureller Stereotypen
und Klischees, die bewusste Wahrnehmung von Geamkasten und

Verschiedenheiten sowie die kritische Auseinandeusg mit eigenen Erfahrungen
bzw. mit 6sterreichischen Gegebenheiten sind dabeustreben.” (0.A. [04.01.14,
10:58], S.1)

Meines Erachtens zeigt sich hier sehr gut die vaimin festgestellte Interdisziplinaritat im

Osterreichischen Lehrplan. Ein weiteres interessabtetail ist die explizite Erwahnung der

Zusammenarbeit mit Sprachassistent/innen im Bereltinbindung authentischer

Begegnungen (0.A. [04.01.14, 10:58], S.3) Es werden in jenddontext ebenso
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Auslandsaufenthalte und Schileraustauschprogrammmedhet. Auch wenn die
Sprachassistenz hier lediglich als Option fir antisehe Begegnungen genannt wird, so
findet sie meiner Meinung nach dadurch staatlickgitimation und soll die Lehrer/innen

dazu anspornen, von jener Einrichtung Gebrauchacthen.

Margit Eisl (2006, S. 301) weist zwar einerseit$ @as fortschrittliche Denken hin, auch die
Interkulturalitat in den Lehrplan miteinzubezieherkritisiert jedoch andererseits dessen
Realisation. So werden ihrer Ansicht nach vage iffegverwendet (zum Beispiel: kritische

Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen). Awderdieht sie eine Art Kontradiktion

darin, dass sich die Lernenden zwar im Fremdspractierricht mit der dsterreichischen
Kultur auseinandersetzen sollen, aber Deutsch sogwas mdglich verwendet werden soll.
(Siehe PunktZielsprache als Unterrichtssprache:A. [04.01.14, 10:58], S.2)

ii. Lehrplan Berufsbildender Hoherer Schulen
Im Lehrplan der Handelsakademien steht zum Woetkodturalitdt beispielsweise:

.Die Absolventinnen und Absolventen einer Handedglmie sollen grundlegend
dazu befahigt sein, [...] im Sinne einer interkultime Bildung Verstandnis und
Achtung fur andere und deren Arbeit und Standpunétgzubringen und in
Konfliktsituationen nach konstruktiven Losungen suchen [...].“ (0.A. [04.01.14,
11:53], S. 3)

Im Kapitel Lebende Fremdsprachevird als Lehraufgabe genanntg0sterreichische

Verhéltnisse in der Zielsprache darstellen und den Kulturkreisen der Zielsprache
vergleichen zu kdnnen® (0.A. [04.01.14, 11:53], 18). Es zeigen sich hier also ebenso
interkulturelle Ansatze. Des Weiteren wird nicht die Moglichkeit der Zusammenarbeit mit

Sprachassistent/innen hingewiesen.

c. Deutsch-Unterricht in Frankreich
Da im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit adabk Vorwissen der in Osterreich
tatigen franzésischen Sprachassistent/innen refeistin moéchte ich hier kurz auf den
Deutsch-Unterricht in Frankreich eingehen. Nattrinuss jener nicht die einzige Basis fur
eine Auseinandersetzung mit der OsterreichischehuKbilden, dennoch denke ich, dass
darin schon einige Eckdaten dariiber verraten werdefchen Bezug Assistent/innen zur

Interkulturalitat haben.

Als Erstes ist festzuhalten, dass in FrankreichQimrseil national des programmegstandig

fur die Lehrinhalte in der Fremdsprache @ollege und Lycée ist, und dass weder

Lehrpersonen noch Lernende Einfluss darauf habenkdfn somit nicht unbedingt auf
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explizite Bedirfnisse und Erwartungen der Schirlegh eingegangen werden. (vgl.:
Zeilinger-Trier 2007, S. 13) Von einer globalerebeBe aus konnte man jedoch anmerken,
dass interkulturelles Lernen ein Anliegen der anteldicht Beteiligten sein sollte, und darauf
referieren, dass dieses Prinzip offentlichen Swwmifzufolge Eingang in den Lernprozess

finden soll.

Ich mdchte an dieser Stelle als Exempel dadletin officiel vom 29. April 2010
herausgreifenlm Programme D’Enseignement des Langues Vivantes ass€lde Seconde

Générale et Technologiqwteht in Bezug auf Interkulturalitat:

« La langue est imprégnée de culture et les salioggistigues ne s’acquierent pas
hors contexte. lls prennent leur sens dans un -veéept entre nécessité de
communiquer et désir de comprendre I'autre dantesoses dimensions personnelles,
sociales et culturelles. Ces savoir-faire de lacoetre, qui contribuent a la
construction d’'une compétence interculturelle, glapnt nécessairement sur un
ensemble de connaissances et de repéres [...] refatfsede la variété humaine et
linguistique du ou des pays dont on apprend ladang (0.A. [04.01.14, 12 :36], S.4)

In diesem Abschnitt lasst sich gut erkennen, dasserlulturalitit etwas mit
Kontextbezogenheit zu tun hat. Des Weiteren wirchadnier von Interdisziplinaritat
gesprochen, wenn bei deepéres représentatifgon Literatur, Geographie, Geschichte etc.
die Rede ist. Jenes verschrankte Wissen wird dieBeitetin zufolge zur Basis einer
interkulturellen Kompetenz. Aul3erdem wird in ahhéc Weise wie im AHS-Lehrplan eine
gewisse Mobilitdt propagiert, um mit der Zielkultur Kontakt treten zu kénnen. Auch hier
wird der Einsatz von Fremdsprachen-Assistent/invetont. (vgl.: 0.A. [04.01.14, 12 :36], S.
2). Obwohl in Frankreich zwischen Landeskunde-Uidkt, bei dem es um Faktenwissen
geht, und interkulturellem Unterricht unterschiedeind (vgl: Zeilinger-Trier 2007, S.29),
fehlt in diesem Bulletin dennoch das fir die intétlrelle Kompetenz zentrale Moment der
Reflexion tber den eigenen kulturellen HintergruNdch Eisl (2006, S. 305) wird auf3erdem
in keinem der gesetzlichen Programme fir dgséevon einem In-Beziehung-Setzen der

eigenen Kultur mit jener, deren Sprache man erlgegprochen.

d. Der gemeinsame europdaische Referenzrahmen flr Spriaen
Der GERS qgilt als das Referenzwerk schlechthindts Erstellen von Lehrplanen und von
Unterrichtsmaterial. In ihm finden sich beispielsseedie verschiedenen Kompetenzniveaus
von Al bis C2, die einem Auskunft dartiber gebetesglauf welcher Stufe die Lernenden
welche Fertigkeiten erwerben sollen. Nachdem etu@gl fir ganz Europa hat, spielt er

infolgedessen sowohl fiir Osterreich als auch fankreich eine Rolle. Studiert man nun den
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GERS, so findet sich auch der Begriff der Interkxdtitdt mehrmals darin wieder. Im Kapitel
5.1.2.2 des Referenzrahmens werden uhterkulturellen Fertigkeitenfolgendermal3en
beschrieben:

- die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremdeltir miteinander in Beziehung
Zu setzen,

- kulturelle Sensibilitat und die Fahigkeit, eine Reiverschiedener Strategien fir den
Kontakt mit Angehorigen anderer Kulturen zu idantéren und zu verwenden;

- die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwischen degigenen und der fremden Kultur zu
agieren und wirksam mit interkulturellen Missvengtéissen und Konfliktsituationen
umzugehen;

« die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu tUberwiriden

(0.A.[07.02.14, 08:50])

Wendet man jene Punkte nun auf die konkrete Simatles Sprachassistenten / der
Sprachassistentin in der Klasse an, so sollte melmachtens der direkte Kontakt mit
einem/eineMNative Speaker/izur Forderung der interkulturellen Kompetenz bggra Dies

impliziert ebenso, dass die Person aus der Zielklereits selbst solche Fertigkeiten in
einem gewissen Ausmalfd mit sich bringt. Man kanonghdnfrage stellen, ob dem tatsachlich
so ist, wenn fur Sprachassistenz lediglich Grundk@ese in der Fremdsprache als

Voraussetzung gelten. [Siehe Kapi®prachassistehz

6. Interkulturelles Lernen

Im Fremdsprachenunterricht wird der kulturellen BPmeion zunehmende Wichtigkeit
zugeschrieben. Sie soll nicht als zusatzlicher Pyalkgearbeitet® werden, sondern es soll

gezeigt werden, dass sie alle Bereiche durchdringt.

,En fait, I'introduction de la variable culture aeeffectue pas sur le mode additif mais
entraine, ou devrait entrainer, une révolution geraicienne » dans la didactique des
langues et des cultures. » (Abdallah-Precteille6190 29)

a. Faktoren im Vorfeld des interkulturellen Lernens
Zuerst einmal mussen in jenem Kontext die Faktoesrgegeben werden, die einen
interkulturellen Spracherwerb beeinflussen. NattirBind einige davon auch generell auf das
Lernen anwendbar. In Anlehnung an Jorg Roche (28183 — 90) habe ich folgende
Komponenten herausgefiltert:

22



Interesse: hier steht vor allem die intrinsischetiviion im Vordergrund, denn diese
steuert, was und wie viel von einer/m Lernendengemdmmen wird. Es wird das
kritische Denken gefdrdert und kann zu einer Befsichédg der Schuiler/innen mit der
Sprache auf3erhalb des Unterrichts fuhren.

Motivation: hier liegt vor allem ihre extrinsiscli®@rm zugrunde. Es ist jedoch aul3erst
fraglich, ob aul3ere Anreize, wie zum Beispiel Notebenso effektiv sind wie das
Interesse. Nichtsdestotrotz muss an jener Stetieraerkt werden, dass in der Schule oft
eine Zweckperspektive, so beispielsweise die Vedwegsabsicht der Sprache im
Zielland, fehlt, weshalb Lehrpersonen zu jenerditt extrinsischen Motivation greifen.
Alter: dieses spielt generell eine weit geringedldrals oft angenommen. So kann das
konzeptuelle Wissen, das bei erwachsenen Lerneriiansgepréagter ist als bei jingeren,
einen Vorteil fur diese bringen. Fir die vorliegendrbeit sehe ich personlich jedoch
noch einen anderen Aspekt des Alters als zent@lSprachassistent/innen oft nur wenig
alter sind als die Schuler/innen, wahrend der Alieterschied zu den Lehrenden
teilweise weiter auseinanderklafft, finden di&ative Speakewunter Umstanden einen
besseren Zugang zu den Lernenden.

Sprachanlage: diese hat Einfluss auf die Lerngeschgkeit, es kann jedoch nicht davon
ausgegangen werden, dass es Menschen gibt, dieniginBum Erlernen einer
Fremdsprache sind.

affektive  Faktoren: dazu zahlen beispielsweise <$eibschatzung und
Durchhaltevermégen. Eine positive Einstellung zuennen kann zu Erfolg fuhren, wobei
jedoch auch umgekehrt Letzteres Ersteres bedingen.lAuch hier ist es méglich, dass
die Kooperation mit Sprachassistent/innen einerkataEinfluss nimmt. Wenn eine gute
Basis mit denNative Speakermergestellt wurde, kdnnte daraus meines Erachderes
positive Einstellung bei den Lernenden entstehen.

Lerntypen: es gibt mittlerweile unzahlige Arten rher/innen zu kategorisieren, weshalb
keine den Anspruch darauf hat, als absolute unidtéoldige zu gelten. Bei Roche (2001,
S.87) werden sie nach ihrem Verhalten typisieder zurtickhaltende Typ, der
Schlaumacher, das Grofimaul, der Weise [...Die Lehrperson muss sich jener
Unterschiedlichkeit im Unterricht jeweils bewussirs

Lernumgebung: in jenem Kontext ist Uber das Erlernm schulischen Kontext
anzumerken, dass hier eine gewisse Ordnung im Briagngestellt werden kann. Wichtig
im Unterricht ist die Beanspruchung verschiedenané&skanale durch unterschiedliche

Aufgabenstellungen, wobei jene einen angemessestemi&igkeitsgrad haben sollten.
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* Heinz Antor (2007, S. 120/121) erwahnt noch diefe@eit gegeniiber dem Anderen auf
kognitiver wie auf affektiver Ebene” als Voraussetg fir interkulturelle Kompetenz.
Diese zeigt sich darin, dass man andere Standptwikigert und den eigenen als relativ
betrachtet.

Es gibt jedoch ebenso Faktoren, die eine Abwehemgegterkulturelles Lernen hervorrufen
konnen. Dies beginnt bereits bei den Begriffen ,daemde”, ,das Andere" oder
»Auslander®, welche einer Art Grenzziehung dienend in einem gesteigerten Fall sogar zu
Xenophobie fiihren. Ein weiterer Ansatzpunkt, der \Miderstand fuhren kann, ist die
Unsicherheit im Umgang mit fremder Kultur und SpracDiese ist sowohl im gesteuerten als
auch im ungesteuerten Spracherwerb moéglich undedntseist dann, wenn man mit Neuem,
Unbekanntem konfrontiert wird. Oft werden in jene@usammenhang Stereotype
angenommen und ebenso in Lehrwerken vermitteltdignLernenden in eine Art Sicherheit
zu wiegen. (Roche 2001, S. 163) Um jedoch entspretmit der Angst beziehungsweise den
Zweifeln der Jugendlichen umgehen zu kdnnen, bigigt der Ansatz von Ursula Frost

(2007, S.68) besser an. Den Schiuler/innen solldrolgs bewusst gemacht werden:

,verstehen des Anderen meint [...] keineswegs nureiligne Anndherung, sondern
beinhaltet immer zugleich die Anerkennung der Geendes Inkommensurablen und
Undurchschaubaren, des Nicht-Verstehbaren im endggirme.”

Des Weiteren wird darauf aufmerksam gemacht, dassmunikative Situationen weder
vorherberechnet noch geplant werden kénnen. EirrasdFaktum, das in Bezug auf den
interkulturellen Ansatz bedacht werden muss, issde zeitlicher Aufwand. Die Lernenden
sollen eine ,kritische Kompetenz“ (Roche 2001, 64)lentwickeln und ihre im Vorhinein
generierten Meinungen infrage stellen. Dies nimatiiriich mehr Zeit in Anspruch als ein
Vorgehen nach (zum Teil stereotypisierenden) Lethmbin. Hermann Bausinger (1988,
S.160) schreibt dazu: ,Der Umweg Uber die fremdéufust also keine Abklrzung — es ist
ein wirklicher Umweg.” Es kann sich nach Roche020S.164) dadurch ein Widerstand der
Lehrkréfte gegen einen interkulturellen Ansatz ecitein, weil er ein komplexeres Vorgehen
erfordert, zeitaufwandiger ist und héhere Anforagen an sie selbst in Bezug auf das
Wissen uber die Zielkultur stellt. Eisl (2006, 273 gibt aul3erdem weitere Faktoren an, die
gegen ein interkulturelles Vorgehen im schulisckentext sprechen: zeitliche Beschrankung
der Schulstunden, geringe Flexibilitat der Schuldtiren, Mangel an authentischem
Material, wobei sie hierunter den Einsatz von Spaasistent/innen subsummiert, oder auch
die eingeschrankten Mdglichkeiten fir Auslandsatifeibe der Schuler/innen.
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b. Komponenten des interkulturellen Lernens
Durchforstet man die Literatur, so findet man vhmedene Vorgehensweisen im
Zusammenhang mit dem interkulturellen Ansatz. labehmich dazu entschieden, diejenigen

Komponenten herauszufiltern, die ich fur essenimelKontext meiner Arbeit halte.

Jorg Roche (2001, S. 15/16) gibt in Anlehnung attdvliBennetsDevelopmental Model of
Intercultural SensitivityStufen an, die Lerner/innen einer Fremdsprache alemueise auf
dem Weg zu einem interkulturellen Verstandnis diancien:

Verleugnung kultureller Differenzeim dieser Phase wird den Lernenden eine Unféaltigke
zum Nachvollzug kultureller Unterschiede zugespeochAndere Verhaltensweisen werden

auf eine gewisse Art toleriert, jedoch mit geriregarWissen konnotiert.

Verteidigung gegen kulturelle Unterschiededie Differenzen werden bewusst
wahrgenommen, jedoch negativ bewertet. Die eigen#tuK wird als fortgeschrittener
gesehen, wobei ein dualistisches Weltbild zwiscivein® und ,die anderen angenommen

wird.

Abschwachung von Differenzenn jener Phase spielt die Akzeptanz oberflachlich
differenzierender Merkmale, wie Essgewohnheitene €tolle, wobei betont wird, dass alle
Menschen im Grunde gleich seien. Roche (2001, S. dficht hier von einem

Pseudoverstandnislas einen ethnozentrischen Blickwinkel impliziert

Akzeptanz kultureller Differenzeandere Verhaltensweisen werden als weitere Midkgit,
die Lebensrealitat zu bewaltigen, angesehen. Witede dienen hier der Deutung kultureller

Phanomene.

Anpassungsphasees werden Kompetenzen entwickelt, die der Komkation mit

Angehdrigen der Zielkultur dienen sollen.

Integration kultureller Differenzendie eigene Identitat wird nicht mehr strikt angemen
kulturellen Umfeld festgemacht, sondern es wird @mltikultureller Bezugsrahmen

angenommen. (vgl.: Roche 2001, S. 16)

Da flr die vorliegende Arbeit die Realisierung deterkulturellen Ansatzes im Unterricht
zentral ist, gehe ich an jener Stelle auf Mark BelshTheorie ein, in welcher folgende
Merkmale angefuhrt werden (vgl.: Bechtel 2003,4: 5
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Lerner/innenorientierung: Es sollen das Vorverstésd die Erfahrungen und die
Erwartungen des/der Lernenden miteinbezogen wendendie ,eigenkulturelle und die
eigensprachliche Pragung der Lerner® als Basisdi@r Auseinandersetzung mit der
Zielkultur gesehen werden. (vgl.: Christ 1992, $.22

Kontrastives Arbeiten: Die Lernenden mussen sictultkr bewusst werden, dass sie
.Selbst Trager einer spezifischen Kultur® sind. &Aoffem wird das Feststellen von
kulturellen Unterschieden als angemessen angesgwange damit keine herabsetzende
Wertung fremdkultureller Identitat verbunden isflgl.: Koller 2010, S. 29) Bechtel
(2003, S.55) schreibt dazu: ,Sowohl Unterschiedeaalch Gemeinsamkeiten sollen [...]
hervorgehoben werden.*

Sprachbezogenheit:

.Beim interkulturellen Ansatz riicken die Einbettjunder Sprache in einen
spezifischen kulturellen Kontext sowie die Speafik fremdsprachlicher
Kommunikation, die sich daraus ergeben, dass Frgradsenlerner in ihr als Nicht-
Muttersprachler handeln mussen, starker in den &fgrdnd.” (Bechtel 2003, S. 55)

Prozessorientierung: Den Lernenden soll bewusst gass es sich beim interkulturellen
Ansatz um ein Vorgehen handelt, in welchem entdetkand Schritt fur Schritt
vorgegangen wird, ,wobei der Lernprozess als ppieti unabschlieBbar gilt.” (vgl.:
Bechtel 2003, S.56)

Keine Fixierung auf den Inhalt: Es geht nicht nor die Vermittlung von Wissen Uber die
fremde Kultur, sondern den Lernenden soll ,im Unotit Gelegenheit zum Aushandeln
kultureller Bedeutungen® gegeben werden. (vgl.:dBtla/Delanoy 1999, S.13) Koller
(2010, S. 141) schreibt in ahnlicher Weise dazin g6lches Lernen sollte ein besonderes
Augenmerk auf die Verbesserung der Fahigkeit zerkoitureller Kommunikation legen,

da sonst die Gefahr eines Ruckfalles in rein isioaikentierte Landeskunde [...] besteht.”

Michael Byram (1989, S. 138 - 146) setzt fur ddsrkulturelle Lernen vier Komponenten in

Beziehung, wobei darauf verwiesen wird, dass diesht chronologisch nacheinander

stattfinden, sondern sich systemisch beeinflusgensich zusammen entwickeln:

Language learning:Entwicklung von Fertigkeiten in der Zielsprache dBdsis des
kommunikativen Ansatzes, wobei fllissiges und exaB@rechen im Vordergrund stehen.
Wichtig ist hier, mit authentischem Material im @richt zu arbeiten.

Language awarenessst orientiert am soziolinguistischen Wissen, wa@achliche und

kulturelle Vergleiche zwischen Ausgangs- und Ziélkustattfinden.

26



» Cultural awarenesses soll sowohl auf sprachlicher als auch auf agsachlicher Ebene
Uber die fremde Kultur reflektiert werden, wobesdéel eine Einstellungsanderung ihr
gegenuber sein soll. Auf Basis von kontrastiven gléchen werden neue
Verhaltensschemata erworben. , The cultural awasecesponent is also concerned with
non-linguistiqgue dimensions of culture and moreufed on the question of change from
monocultural to intercultural competence.” (Byraf89, S. 142)

» Cultural experienceErfahrungen auf der Grundlage des Blickwinkels pkser group der
anderen Kultur mit dem Ergebnis: ,insight into tbelture from the native-speaker’s
viewpoint®. (Byram 1989, S.145)

(vgl. auch: Brunzel 2002, S. 72)

c. Ziele des interkulturellen Lernens
Die erhofften Ergebnisse eines interkulturellen #&mes sind breit gefachert. Bevor ich nun
auf die einzelnen Aspekte eingehen werde, méchtancdieser Stelle selbst ein globales Ziel
angeben: Die Lernenden sollen sich vom ,Wir/Die-Kent 16sen, wodurch ein Miteinander

zwischen beiden Kulturen entstehen kann.

Es wird mehrmals in der Literatur varoleranzund Akzeptanzyesprochen. Ich persdnlich
wirde mich jedoch vor allem von ersterem Begrifétainzieren, weil er fir mich eine
negative Konnotation beinhaltet, im Sinne von: Aredersartigkeit wird toleriert, dennoch
wird nicht auf die kulturellen Differenzen reflektt. Bei der Akzeptanz wird meines
Erachtens zwar den Unterschieden Rechnung getradpan, man verfallt doch wieder in
dieses Schema der geschlossenen Kreise [SieheeKdptr Kulturbegriff, indem man die
Kulturen gegeneinander absteckt. Nattrlich kann jaaa beiden Termini nicht komplett im
Zusammenhang mit dem interkulturellen Lernen vefsversie stellen jedoch ein Teilziel auf
dem Weg zu einer, fur den interkulturellen Zugargwendigen, Offenheit dar. Meiner
Meinung nach kann namlich aus Letzterer die Emp#ihigkeit resultieren, die bereits in den
Stuttgarter Thesen thematisiert wird. Es handeh siabei um die Kompetenz, sich an die
Position eines/r anderen setzen und die Dinge einerdhrer Sicht betrachten zu kénnen.
Abendroth-Timmer (1998, S. 34) spricht in jenem #om vom ,Lernziel der Fahigkeit zur
Perspektivenibernahme®.

In Anlehnung an Jean-Francois Brieres Artikalltural Understanding Through Cross-
Cultural Analysi$ definiert Roche (2001, S. 14) das interkulturellerstehen, das ein

! In: The French Reviev&0.2 (1986). 203 — 208.
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weiteres Ziel des interkulturellen Zugangs darstédlgendermalien: , [die] Fahigkeit [...],
das Fremde als kulturelles Subjekt und nicht alsikeiles Objekt zu betrachten®. Wichtig im
Kontext des Fremdsprachenunterrichts ist demnaclrsits, dass wir erkennen konnen,
welche Eigenschaften wir mit anderen gemeinsam rhabeyl.: Bredella 2002, S.128)
Natirlich kann es nicht nur dabei bleiben, dennssowirde man den kulturellen
Unterschieden nicht Rechnung tragen. Im Sinne Adaeptanz kultureller Differenzam
Modell von Milton Bennet [siehe KapiteKomponenten des interkulturellen Lernensuss
sich die/der Lernende also andererseits bis zuregewissen Grad von Eigenem distanzieren
(vgl.: Bredella 2002, S. 130), um einen Ethnozenius zu Uberwinden und die
Besonderheiten der anderen Kultur anzuerkennen ViD&teren soll sich der/die Schuler/in
immer dessen bewusst sein, dass er/sie nichtNaitme Speakewerden kann, er/sie nimmt
viel eher die Rolle de#ntercultural Speakerin. In jener Funktion bringt er/sisoziale,
diskursiveund interpretative Kompetenzeaus dem eigenen Umfeld mit und steht zwischen
beiden Kulturen. (vgl.: Bredella 2002, S. 130) Beti{2003, S. 58) merkt dazu an: ,Der
Lerner als intercultural speakerwird damit zum Vermittler zwischen Fremdem und
Eigenem.” Auch bei Zeilinger-Trier (2007, S. 178)det sich folgendes Zitat dazu: «[...] le
locuteur natif est rejeté comme modele pour |"apgmé et remplacé par le concept de

“médiateur culturel “ ou celui de “locuteur inténarel” ».

Des Weiteren soll der interkulturelle Ansatz die/dernende/n dazu beféahigen, zu erkennen,
wo und wie Missverstandnisse entstehen, und Taktée entwickeln, durch welche diese

vermieden oder behoben werden kdnnen. (vgl.: R26bé&, S. 15)

Im besten Fall kann ein interkulturelles Vorgehaawfiihren, die Angst vor dem Anderen zu
Uberwinden und dieses besser zu verstehen. ,Damderevird dabei nicht als Gegensatz,
sondern als Erweiterung des Eigenen gesehen, tdéyKator flr ein anderes, tiefer gehendes
Verstandnis.“ (Roche 2001, S. 47)

7. Methoden und Themen fiur einen interkulturellen Untaricht

Da interkultureller Fremdsprachenunterricht nicktiéutet, wahllos irgendwelche Themen,
die Kultur betreffen, abzuarbeiten, gehe ich zuiBegieses Kapitels auf zehn Prinzipien ein,
nach denen man sich methodisch richten kann [Rgiche 2001, S. 187 — 195):

Gute Strukturiertheitbedeutet nicht eine zu starke Vereinfachung deetlagen oder einen
linearen Aufbau des Unterrichts nach Grammatikileangondern bei den Schiler/innen ein
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Bewusstsein fur die Lehrziele zu schaffen. Der Sokegt also auf Klarheit und Wissen
daruber, was von einem/r in den jeweiligen Aufgabertangt wird.

Kulturelle Komplexitat der Eingabelas zu Erlernende soll in seiner Vielfalt darghtstind
von mehreren Seiten beleuchtet werden. Man mukxhebeachten, dass jenes Geben von
zusatzlichen Informationen zu einem Thema zeitbeliwandiger ist, weil die Lernenden

langer zum Verarbeiten brauchen.

Erweiterung der Eingabe im Fremdsprachenunterricht wird zu Beginn medmigiert als
produziert. Auch die Erstsprache sollte Eingangddm weil sie der interkulturell
angemessenen Vermittlung” dient. Es ist demnaclkthdws legitim, zwischenzeitlich mit

Codemischungen zu arbeiten.

Input Managementdie Lehrperson muss sich immer derimacy und RecencyEffekte
bewusst werden, das heil3t, sie sollte gerade anmBegd Ende eines Komplexes wichtige
Dinge ansprechen, weil jene von den Lerner/innessdregemerkt werden. Am besten lasst
sich dies realisieren, wenn man den Unterricht ghrare kleinere Eingabephasen gliedert.
Ebenso sollen Méglichkeiten aufgezeigt werden, wian verflochtenere Informationen

verarbeiten kann.

Umgang mit systemischer Variabilitibeim Anwenden neu erlernter Strukturen in der
Kommunikationssituation kann es zinterferenzen“ mit bereits angeeigneten Satzgefligen

kommen. Es empfiehlt sich daher ein stufenweiseweHs.

Mehrfachprogression:hier gibt es einen grammatischen, einen thematmsalmed einen
diskursbedingten Fortschritt, wobei bei interkudilen Ansatzen vor allem der zweite zentral

ist und in Zusammenhang mit den Interessen der arerticht Beteiligten steht.

Autonomes Lernendamit Schuiler/innen zur kritischen Auseinandersggzmit Inhalten

angeregt werden, sollen sie sich selbststandiglemtMaterialen auseinandersetzen kénnen.

Fehler und positive Rickmeldungrstere zeigen auf, wo Schwierigkeiten im Sprackeeow

bestehen und auf welchem Stand sich der/die Lembefindet. Man muss nicht jeden Fehler
einzeln und sofort korrigieren, weil dies die La¥imeen vor allem auch entmutigen kénnte.
Die Lehrperson soll sich eher am ,positiven Modells an der ,negativen Ruckmeldung*

orientieren.
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Kontrollierte Unterrichtsvielfalt.um den Unterricht, vor allem in multikulturellenddsen, an
die Bedurfnisse und Interessen der Schiler/innaaugassen, muss Rucksicht auf deren

.sprachliche Fertigkeiten®, ,kulturellen Hintergrdhund ,Alter* genommen werden.

Kultursensitive Sozialformemrin Wechsel der Sozialformen kann der Aufrechtéuingl der
Aufmerksamkeit und der Vorbereitung auf verschiedéfommunikationssituationen mit

Vertreter/innen der Zielkultur dienen.

Sucht man nun nach geeigneten Themen fur einerkittierellen Unterricht, kommt man mit
dem Begriff der Landeskundein Bertuhrung. Jenes Konzept, ohne welches das
institutionalisierte Fremdsprachenlernen praktisatht mehr denkbar ist, hat im Laufe der
Jahre einen Wandel erfahren. Friher wurde auf kegnitiver Basis mit Fakten, die im
Kontrast zu Merkmalen der eigenen Kultur stehengeriept. Aktuell wird diese
Vorgehensweise erweitert und es werden Strategiemferkulturelles Handeln im Alltag
entwickelt. (vgl.: Brunzel 2002, S. 98) Wichtig jenem Kontext ist, die Vertreter/innen der
Zielkultur nicht auf gewisse, zur eigenen Kultur Kontrast stehende, Merkmale zu
reduzieren. Deswegen rét Eisl (2006, S. 366) damreine Art Ratgeber im Sinne von ,wie
gehe ich mit Franzosen um® im Unterricht anzuwendsondern auf Einzelerfahrungen
aufzubauen und beispielsweise Anekdoten zu erzahfarf jene Weise kann den
Schiler/innen verstandlich gemacht werden, dassgienal differierende Verhaltensweisen
in der Zielkultur gibt. (vgl.: Eisl 2006, S. 167)b&nso gibt es jedoch auch sprachliche
Varietdten und regionale Minderheiten, die in einémerkulturellen Unterricht nicht
unbehandelt bleiben sollten. Recherchen von M&tigit (2006, S. 286/287) haben ergeben,
dass Erstere im Osterreichischen Franzosischuriiermehr thematisiert werden als im
franzosischen Deutschunterricht. So wird in Ostelr@uf die Frankophonie eingegangen,
wahrend man sich in Frankreich fast ausschliefdichDeutschland bezieht uhdAutriche
oderLa Suiss&kaum behandelt werden. AulRerdem konnte sie fdststelass in den von den
befragten Lehrpersonen angegebenen Lehrwerkenr@stewenig thematisiert und hier eher
auf klischeehafte Bilder, wie Mozart oder Klimt,rwéesen wird. (vgl.: Eisl 2006, S. 288) Um
in der Arbeit mit Sprachassistent/innen regiondefierenzen Rechnung zu tragen, wirde
sich eine Diskussion Uber die Rolle der Dialekteieten. (vgl.: Eisl 2006, S. 388)

Des Weiteren muss in einem interkulturellen Untdtriimmer Rucksicht auf den bereits
erwahnten Ethnozentrismus, dem manche Lernenddeiglgl unbewusst unterliegen,
genommen werden. Die Lehrperson sollte sich daremiimen jenen zu bekampfen und die

bereits erwahnte Offenheit gegenuber der anderenltulKuzu férdern. Eine
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Auseinandersetzung mit Stereotypen und ein Infstgden der Absolutheit des eigenen
Standpunktes sind hierflr hilfreiche Ansatze.

Da der interkulturelle Unterricht, wie bereits dalegt, jedoch nicht nur beim Faktenlernen
stehenbleibt, sondern ebenso ein gewisses ,Frestéhen” (Brunzel 2002, S. 100), soweit
dies eben moglich ist, gefordert werden soll, giste ausschliel3lich deskriptive Annaherung
an die fremde Wirklichkeit als Objekt [...] unzulamil” (Brunzel 2002, S. 100). Aus diesem
Grund ist der Kontakt mit Vertreter/innen der Zidikir essentiell. Martine Abdallah-
Pretceille (1996, S. 28) schreibt dazu:

« En effet, il est improbable que des connaissariaetielles [...] favorisent la
communication, c’est-a-dire la rencontre avec IfdutElles se définissent au
contraire, comme un discours SUR I"Autre. Une déhardescriptive, objectivée
[...], reste extérieure aux individus. »

Eine sehr gute Option, um mit der Zielkultur in Kakt zu treten, ist die Verwendung von
Mitteln der Telekommunikation [Siehe Kapitéhuslandsaufenthalte und Kooperation von
franzosischen und &sterreichischen Schiler/ihnddie Lernenden in Osterreich und
Frankreich kbénnen auf diese Weise etwa mittels Hdyldem Medium, das am meisten dafir
genutzt wird, Chatrooms oder Videokonferenzen kammeren (vgl.: Zeilinger-Trier 2007,
S. 58).

8. Die Rolle der Lehrperson im interkulturellen Unterricht

Da der interkulturelle Ansatz sich intensiver atgl@e mit der Zielkultur auseinandersetzt,
braucht es dafiir ein fundiertes Wissen seitensLdarperson. Dies erfordert eigentlich im
Rahmen eines Lehramtsstudiums fur Fremdspracheen ewbligatorischen Auslands-
Aufenthalt der Studierenden. Eisl (2006, S. 68plgd sind es jedoch lediglich Luxemburg
und Schottland, die in der Lehrer/innen-Ausbildugige verpflichtende Zeit im Zielland
vorgesehen haben. Fir die Ubrigen Lander gilt: «tmpétence [...] des enseignants est
donc laissée plus ou moins au hasard de |'engagepeesonnel puisqu’il n'y a aucune
obligation et, par ailleurs, peu de soutien finanajui pourrait encourager les personnes
concernées. » (Eisl 2006, S. 68) Naturlich hangtAtbeit mit dem interkulturellen Ansatz
nicht rein von einem Aufenthalt im Ausland ab, semdbedarf auch eines Vorwissens der
Lehrpersonen dahingehend, wie man ein solches Yerg@n Unterricht realisieren kann.
Eisl (2006, S. 277/278) hat im Rahmen ihrer Disdems-Arbeit dazu herausgefunden, dass

in Frankreich ein Bruchteil der 127 von ihr befegtLehrer/innen, namlich 12, eine
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universitare Ausbildung in jenem Bereich erfahrabdn. In Osterreich waren es 32 von 128

Teilnehmer/innen.

Generell ist es sinnvoll und wahrscheinlich auclkweadig, sich als Lehrperson vor dem
Arbeiten mit dem interkulturellen Ansatz damit aunse@derzusetzen. Man muss sich
beispielsweise Uber die veranderten Anforderungén,an einen gestellt werden, bewusst
werden. So reicht es nicht aus, sich als Lehrpersonfur den Informations-Input tber die
andere Kultur verantwortlich zu sehen oder als \fortiir die Lernenden zu dienen. Man ist
vielmehr ,mediator, d.h. ein zwischen verschiedenen Sprachen und Kut@agierender
Vermittler* (Brunzel 2002, S. 73Natdirlich spielen, wie schon mehrmals angedeutet) &n
seiner/ihrer Arbeit Stereotype eine Rolle. So kaman diese im Unterricht nicht
ausklammern, sondern man sollte sie ins Bewusstagien und mit den Lernenden
behandeln. (vgl: Brunzel 2002, S. 92)

Eisl (2006, S. 301) weist auf den Interpretatiomsioe hin, wenn man als Lehrer/in mit
.interkultureller Kompetenz“ konfrontiert wird. Iclméchte an dieser Stelle auf ein paar
Fertigkeiten eingehen, die ein/e Fremdsprachenl@hielbst erworben haben sollte, um sich

interkulturell verstandigen zu kdnnen:

- Empathie:diese wurde bereits erwahnt und besteht darin, \&cranderem nicht zu
verschliel3en.

- Rollendistanzman soll sowohl von Eigenem als auch von Fremdéstafd nehmen
konnen, um Ersteres nicht als absolut zu seherLatrderes nicht anzunehmen ohne
daruiber nachgedacht zu haben. Es soll eine ArbB&alvischen beiden entstehen.

- Ambiguitatstoleranzdamit ist gemeint, dass man nicht immer einer Meghmit
seinem/r Gesprachspartner/in sein muss und Widersprakzeptieren soll.

- Kommunikative Kompetenzelementar ist es natirlich, sich dem/der Anderen

gegenuber verstandlich ausdriicken zu kdnnen.
(vgl.: Delanoy 1994, S. 356/357)

Abschliel3end mdchte ich in jenem Kapitel noch aefteve Ergebnisse, die Eisl (2006, S.
276) in ihrer Dissertation angegeben hat und dieint Rahmen der vorliegende Arbeit fur
wichtig halte, eingehen. So versteht ein Grol3tedl wbn ihr befragten Lehrpersonen unter
interkultureller Kompetenz am ehesten die Fahighkailturen kontrastiv zu analysieren (von
den franzésischen Teilnehmer/innen waren es 70eRtpainter den dsterreichischen 76

Prozent). Dies zeugt meines Erachtens davon, dasghl der Begriff in Lehrplanen oder
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ahnlichen Dokumenten schon einen festen Bestandidedtellt, dennoch Erklarungsbedarf
besteht. Sieht man von den Definitionsschwierighkerb, so halten sowohl in Frankreich als
auch in Osterreich circa 90 Prozent der Lehrerfinde interkulturelle Kompetenz fiir
wichtig (vgl.: Eisl 2006, S. 278). Den Umstand, slasie der Interkulturalitat in der
Schulstunde weniger Zeit widmen, begrinden sieallem mit Zeitmangel und fehlendem
Niveau der Lernenden. (vgl.: Eisl 2006, S. 279)

9. Auslandsaufenthalte und Kooperationen franzdsischerund 06sterreichischer

Schiler/innen
Mit der Zielkultur in Kontakt zu treten ist eine rdeessentiellen Forderungen des
interkulturellen Ansatzes. Deswegen habe ich metudentschieden, an dieser Stelle auf die

Maoglichkeiten, die der schulische Rahmen dafirdbjetinzugehen.

Sowohl in Frankreich als auch in Osterreich entsete sich ein GroRteil der
Fremdsprachenlehrer/innen dafir, mit den Lernendemen Aufenthalt im Zielland zu
absolvieren. In jenem Zusammenhang kann festgestgliden, dass sich franzésische
Lehrkrafte eher fur einen Schileraustausch entdehei wahrend Osterreichische
Lehrpersonen Sprachaufenthalte favorisieren. Dien@e fur Letztere, nicht auf Basis ude
échange scolairdns Ausland zu gehen, sind die Schwierigkeit, elertnerschule mit
ahnlichem Niveau zu finden, und der Umstand, eiasamte Klasse fur einen grof3eren
Zeitraum nicht vom regularen Unterricht befreienkdinnen.(vgl.: Eisl 2006, S. 270/271)
Man muss aul3erdem an dieser Stelle auf die Teralgnzerksam machen, dass franzdsische
Schulen eher mit deutschen kooperieren (vgl.: 286, S. 236). Dies steht meiner Meinung
nach im Zusammenhang mit der bereits erwahntenegedliPrasenz Deutschlands im
franzosischen Unterricht. Betrachtet man das Phanaes zeitlich begrenzten Aufenthaltes
in einem fremden Land jedoch global, so weist Bagesi (1988, S. 165) darauf hin, dass
dieser nicht unbedingt zu Stereotypenreduktiondiilmuss. Er schreibt dazu: ,Stereotypen
beeinflussen nicht nur die Wahrnehmung, vielmehdwlie Wahrnehmung oft genug in den
Dienst der Stereotypie gestellt.” (Bausinger 1988165) Das bedeutet, man geht bereits mit
einem gewissen Bild der fremden Kultur in dieseemnund nimmt nur wahr, was einen in

seinen stereotypen Vorstellungen bestarkt.

Es gibt auch die Madoglichkeit, langerfristige Schadberationen zu initiieren, so

beispielsweise den bereits erwahnten Weg der Telgkmikation mittels dessen man

schulen- und landeribergreifende Projekte machem wwomit die interkulturelle
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Kommunikation férdern kann. Nach Ruschoff und W¢lP99, S. 153) soll dadurch mehr
Authentizitat in den Unterricht gebracht werden, ilwdie Schiler/innen Uber den

Klassenrahmen hinaus mit anderen Jugendlichenexu&elkultur kommunizieren kénnen:

.Der direkte Kontakt mit Gleichaltrigen auf3erhalbrceigenen Lerngruppe, die in
anderen Landern und Kulturen leben, fuhrt auf hiatiee Weise zu einer Vielzahl von
Gesprachsthemen und initiiert interkulturelle Kommkation bzw. interkulturelles
Lernen.”

So verstanden bezieht sich die Authentizitat nicht auf die verwendeten Unterlagen,
sondern auf die Kommunikationssituation als Garfegk: Zeilinger-Trier 2007, S. 64). Ein

g
(Eck/Legenhausen/Wolff 1994, S. 65), die sehr gutld die Interaktion mit gleichaltrigen

Native Speaker/innegefordert werden kann:

wichtiges Faktum ist aul3erdem die ,ldentifikation it mder Aufgabenstellur

,Die Tatsache, dal} die Lernenden Texte und Mitbgien fir andere verfassen, die
entweder selbst Lernende der Fremdsprache odereidptachler sind, [...] fuhrt
dazu, daf3 sie ihre eigenen Texte in viel hbhere3eVis authentisch begreifen und
sich sehr viel mehr mit ihnen identifizieren.” (Eckgenhausen/Wolff 1994, S. 65)

Es lasst sich somit ein groRerer Effekt erzielenkaim Schreiben eines Briefes an eine/n
fiktive/n Empfanger/in, den lediglich die Lehrpensgzu sehen bekommt* und bei dem mehr

Wert auf dem evaluativen Faktor als auf dem Inledt. (vgl.: Zeilinger-Trier 2007, S. 65)

An jener Stelle ist auf die Arbeit deSffice franco-allemand de la jeunesse (OFAJ)
hinzuweisen, das Schileraustausche und Kooperati@eh Uber langere Zeitrdume
organisiert. Diese finden jedoch nur zwischen Dehdéd und Frankreich statt. (vgl.: Eisl
2006, S. 406) Auch wenn es in jenem Kontext nieptaisentativ fir Osterreich ist, so mochte
ich ebenso personliche Erfahrungen im Zusammenhahé¢looperationen angeben. Meine
ehemalige Schule hatte keine Partnerinstitutiofrankreich, wir hatten jedoch eine Zeit lang
via Internet Kontakt mit franzésischen Schiler/imme einer Art Brieffreundschaft. Da dies
von beiden Seiten nicht allzu ernst genommen wukden ich aus heutiger Sicht nicht
vollkommen bestatigen, dass es den Effekt der Matwn und der Authentizitat erzielt hat.
Ich habe mich aber auch mit zwei anderen ehemakganzdsischschiler/innen unterhalten,
die Partnerschulen in Frankreich hatten, wo ein t#usch in erfolgreicherer Weise

stattgefunden hat.
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10. Interkulturelle Kompetenz und Kommunikation

10.1. Interkulturelle Kompetenz

.unter interkultureller Kompetenz wird eine Kommbations- und Handlungsfahigkeit
innerhalb und zwischen verschiedenen Sprach- untdutgemeinschaften verstanden.”
(Brunzel 2002, S. 64)

In der Auseinandersetzung mit interkultureller Kaatgnz wird in der Literatur immer wieder
auf ,pre-conditions® hingewiesen, demnach Fertigk®i die man bereits erworben haben
sollte (vgl.: Byram 1999, S. 18/19):

- savoir étre:hier geht es um die Einstellung. Man soll dazu daéein, seine eigenen
Ansichten zu relativieren und andere zu schatzen.

- savoirs:das bedeutet das Wissen Uber die eigenen undedielén Verhaltensweisen und
Werte und vor allem auch dartber, wie diese gegmsgesehen werdene( regard
croisé). Man sollte sich auch dessen bewusst sein, was @ idierkulturelle

Kommunikation hineinspielt.

Aufbauend auf jenen Kompetenzen arbeitet der/dierknlturelle Sprecher/in dann ,skills®

aus:

- savoir comprendre: auf der Basis von bereits erworbenem Wissen und
Verhaltensweisen werden Textverstandnis und—irgeapon verbessert,
- savoir apprendredas Erkennen neuer Werte,
- savoir faire:das Meistern ,echter” Interaktionssituationen.
(vgl.: Byram 1999, S. 19)

Des Weiteren kann man von einBreidimensionalitat interkultureller Kompeter{Antor
2007, S. 112) sprechen. Es gibt Bagnitive Ebenewobei hier das Wissen lber die andere
Kultur, Uber Verhaltensweisen, beispielsweise awthmpologischer oder psychologischer
Basis, und die kritische Reflexion des eigenenukalten Backgrounds zentral sind. Auf der
affektiven Ebengeht es vor allem um die Emotionen, die einen mkamfrontation mit dem
Anderen erflllen, wobei diese von Fremdenangst Ais hochster Begeisterung alle
Dimensionen erreichen kénnen. Gerade im Fremdsenactterricht sollte es in jenem
Kontext zur bereits erwéhnten Offenheit und zureBschaft zu eineminterkulturellen
Dialog kommen. Aus den genannten Faktoren resultiert dépragmatische EbendHier
lasst sich gut erkennen, ob eine Kommunikation Vattreter/innen der Zielkultur gluckt,
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somit ein adaquates Handeln ist, oder missgludkgl.: Antor 2007, S.112/113) Fir ein
gelungenes Kommunizieren reicht es namlich nichtagen aus der eigenen Sprache wortlich
Zu Ubersetzen, es bedarf eines gewissen Spraclgelflds bedeutet, das Wissen uber die
Verwendung der passenden Ausdrucksweise, wenn gigpiélsweise ein Telefonat beginnt
oder eine Verabredung ausmacht, ist von zentrakteBtung. Auch wenn es sich hier
lediglich um Alltagssituationen handelt, kann eingnpassende Verhaltens- oder
Ausdrucksweise zu gréberen Problemen, unter andevetachaftlichem Misserfolg oder
Unfallen in der Flugfahrt, fihren. J6rg Roche (20814 — 8) flhrt in der Einleitung seines
BuchesInterkulturelle Sprachdidaktiletztgenannte und weitere Beispiele an, in welatiaa
misslungene Formulierung problematisch werden k&nnfigt hinzu: ,H&ufig besteht die
einzige Chance flr erfolgreiche interkulturelle Kmoomikation tatsachlich in der Wahl des
richtigen CODES von Anfang an.” (Roche 2001, S. 8)

In &hnlicher Weise wie Margit Eisl [Siehe KapitéMethoden und Themen fir einen
interkulturellen Unterricht spricht Annelie Knapp (2002, S. 75) davon, dassee
»Aufzahlung derdo’s und dont’s“bei der Hinfilhrung zu interkultureller Kompetenzee
kontraproduktiv ist, ,weil sie unangemessene Gdisggaung begunstigt und eine trigerische

Verhaltenssicherheit suggeriert”. (Knapp 2002,5. 7

Wie bereits im KapiteFaktoren im Vorfeld des interkulturellen Lernearggedeutet, ist es fir
eine solche Kompetenz ebenso wichtig, die Unteesighizwischen den Kulturen zu

bertucksichtigen:

»Interkulturelle Kompetenz bedeutet daher auchFbigkeit, selbst nach intensiven
Kontakten und Verhandlungen weiterhin bestehendierednte Positionen in ihrer
Alteritat zu akzeptieren und zu ertragen, ohne Refiex zu entwickeln, diese tilgen
zu wollen.” (Antor 2007, S. 119)

Man kann auf jene Weise einen anderen Blickwinlebtignen, seine Ansichten &ndern und

eine ,Horizonterweiterung® erreichen. (vgl.: Ant2007, S. 119)

10.2. Interkulturelle Kommunikation

»In der interkulturellen Kommunikation spricht h&gifvenigstens einer der Beteiligten nicht
in seiner Muttersprache, sondern in einer mehr edariger entwickelten Lernersprache.”
Dieses Zitat von Georg Auernheimer (2002, S. 67g¢gait meines Erachtens kurz und
pragnant die Faktoren interkultureller Interaktisieder. Weiter unten fihrt er aul3erdem an,
dass es in einer solchen Situation zu Chancenuhgleiten kommen kann, weil sich der/die
Lernende vielleicht nicht in der beabsichtigten $¢emitteilen kann. Insgesamt gibt es vier
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Dimensionen, durch die interkulturelle Kommunikatidkonstituiert werden kann (vgl.:
Auernheimer 2002, S. 184 — 193):

a. Machtasymmetrien

Diese konnen sich auf verschiedenen Ebenen zeiged pradeterminieren die
Handlungsmoglichkeiten der am Gesprach Beteiligté®o kann eine ungleiche
Ressourcenverteilung, beispielsweise im materialder sozialen Bereich, dazu fihren.
Auernheimer (2002, S. 186) schreibt in diesem Zusanhang: ,Macht kann sich auf den
institutionellen Status grinden, auf soziale Bezngjen oder auf Zugang zu Informationen.”
Ebenso kann im Gesprach selbst eine Art Hierarehistehen, wodurch die Auswahl der
angesprochenen Themen und die Art, miteinanderidBung zu treten, einseitig vom/von
der ,Uberlegenen festgelegt werden.

b. Kollektiverfahrungen

Jene nehmen Einfluss auf die Wahrnehmung des Gbgeniweil man nicht ganz
unbefangen in die Kommunikationssituation tretemrkawenn man durch hervorgehende

Ereignisse wie Kriege oder erfahrenen Rassismusigejst.

c. Fremdbilder

Diese ,sind [...] Konstrukte, die sich dem jeweiliggasellschaftlichen Diskurs verdanken.*
(Auernheimer 2002, S. 188) Sie festigen sich sdarksdadurch, dass personliche
Erfahrungen mit Menschen aus der Zielkultur oft @tereotypen, die man bereits im
Vorhinein gebildet hat, angepasst werden. Faktodie, im Widerspruch zur bereits

gefestigten Meinung stehen, werden oft nicht in Assensschatz integriert.

d. Differente Kulturmuster

Kulturelle Deutungsmuster sind in unserer Gesediichicht wegzudenken. Problematisch
werden sie dann, wenn man diese unreflektiert inkdemmunikationssituation anwenden

will. Naturlich gibt es solche Differenzen, vorath auf nonverbaler Ebene, man sollte ihnen
jedoch weder zu viel noch zu wenig Gewicht beimesse

Im Zusammenhang mit der interkulturellen Kommurnikat findet sich bei mehreren

Autoren, beispielsweise Kramsch oder Delanoy, degr# des ,dritten Ortes” wieder.
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Hierunter kann einerseits ein Platz zwischen deftuken verstanden werden, den sich
der/die Lernende zum Erwerb der interkulturellemif@tenz festlegt. Kramsch (1995, S. 62)

fuhrt in jenem Kontext folgenden fur Fremdsprackéntr/innen zentralen Faktor an:

»Ich mochte vorschlagen, dafl? sich Sprachlehrer gegrauf das scheinbar gefestigte,
stabile kulturelle Wesen und die kulturelle Ideittiauf beiden Seiten nationaler
Grenzen beziehen und mehr auf den neu entstehesidbarverdndernden dritten Ort
im Sprachlerner/in selbst konzentrieren.*

Andererseits wird es auch als Raum bezeichnet, demi verschiedenkulturelle
Kommunikationspartner/innen zusammen konstituietegl.: Zeilinger-Trier 2007, S. 150)
Tobias Wild (2001, S. 36) streicht in seiner Arli@taus, dass es nicht nur darum geht, ,dass
wir den Anderen verstehen, sondern dass auch der &odswersteht.* Es soll sich eine
neue Beziehung herausbilden, die darauf hinauslgeift Verstandnis zu entwickeln, das

vorher weder dem einen, noch dem anderen zu eigéenh w

Ein weiterer Aspekt, den ich hier anfihren mocidejener, einen Menschen nicht nur auf
seine Kultur reduzieren zu kénnen. Klaus Hanse®@2®&. 180) illustriert dies am Beispiel

der Nationalitat. So spricht er davon, dass marschgedene Einstellungen zu seiner
Staatsburgerschaft haben kann, angefangen vorotatrus bis hin zur Scham. Es mag auf
den ersten Blick verwunderlich wirken, dass ichegeixempel an dieser Stelle anfiihre, doch
Wild (2001, S. 35) zieht Schlisse fur die Kommutida daraus, die man sich bewusst
machen sollte. In jeder Gesellschaft gibt es veesiedme Gruppierungen und somit besteht die
Moglichkeit, sich mit einem Mitglied einer anderknltur, das &hnliche Interessen wie man
selbst vertritt, besser verstehen zu kdnnen alsMeitreter/innen des eigenen kulturellen

Umfeldes, die jedoch andere Ansichten haben.

11.Sprachassistenz

»Als Sprachassistent/in haben Sie die Méglichkeit Ausland erste Unterrichtserfahrung
zu sammeln. Sie assistieren Deutschlehrer/inneleian Unterricht und arbeiten eng mit
ihnen zusammen. Sprachassistent/innen sollen dmil&gGnnen in erster Linie zum
Sprechen motivieren und ihre Begeisterung fiir @sitehr wecken.

Sie sind fur ein Schuljahr in ein anderes Schuésystingebunden, erleben Landeskunde
hautnah und sammeln so interkulturelle Erfahrungénfahrungen, die Sie dann auch in
lhrem eigenen Unterricht in Osterreich einsetzemied.“ (0.A. [11.03.2014, 08:00])

Diese Definition von Sprachassistenz findet sicl der Homepage deBervicestelle fir
Mobilitdtsprogramme des BMBHBundesministerium fir Bildung und Forschung).

Interessant daran ist, dass hier der Begmifferkulturell* aufscheint, wobei sich mir zugleich
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die Frage stellt, ob Assistent/innen, die nochdamit in Kontakt gekommen sind, tberhaupt

wissen, worum es sich hierbei handelt.

Wichtige Aspekte sind, dass diative SpeakefErfahrungen in der Fremdsprachenmethodik
und —didaktik® eines anderen Landes machen undRheendsprachenkenntnisse verbessern
konnen. Bei den Schiler/innen soll der Einsatz \®prachassistent/innen zu einer
Motivationssteigerung fihren und es soll im bestéall erreicht werden, dass sie
interessierter am Herkunftsland der/ddsative/s sind, weil sie/er ,neue Informationen®
mitbringt. Die Assistent/innen sollen zu einer i&sberung der mindlichen Kompetenzen der
Lernenden beitragen und eine ,authentische Komnatiioik“ in den Unterricht bringen. Des
Weiteren kann die Mdglichkeit geboten werden, irikdren Gruppen effizienter mit
Schiler/innen zu arbeiten. Aulerdem ware der Einsan Sprachassistent/innen zur
Vorbereitung auf international anerkannte Exameig @asDELF (Dipldme d Etudes en
langue francaisg sehr hilfreich. DieNative Speakesollen ebenso regionale sprachliche
Varietaten behandeln und mit authentischen Matenabrbeiten. (vgl.: 0.A. [23.4.2013;
08:10], S. 1-2) AulRerdem sollte der/die Assistantieiner Meinung nach ebenso wie die
Lehrperson die Rolle desediatorserfillen. [Siehe KapiteDie Rolle der Lehrpersgn

Peter Giacomuzzi (1995, [S. 2]) betont vor allems ¢faprachgefihl®, das Personen aus dem

Zielland mitbringen.

»Ich mdchte hier ausdricklich Sprachgefihl und hi@prachbeherrschung betont
wissen. Darunter verstehe ich eine relative Sprelcbegheit, die es jemandem
ermdglicht, sich meist problemlos in den verschistien Artikulationsformen einer
Sprache zu bewegen.*”

Meines Erachtens bedeutet das, dass die Assistat/inicht fir Grammatik oder Syntax
zustandig sind und somit darin nicht zu hunderizEnd sattelfest sein missen, sondern Ihr
Schwerpunkt auf der Ausdrucksweise der Lernendegt,lidamit jene in einer spateren

authentischen Situation angemessen agieren kénnen.

Giacomuzzi (1995, [S. 2]) steht jedoch zu dem wedteen genannten Motiv der ,frischen
Information aus dem Zielland“ etwas in Kontrast.lf&hauptet er, dass gerade heutzutage, wo
wir die Moglichkeit haben, uns jederzeit Uber Neaas Frankreich durch jegliche Medien zu
erkundigen, die Assistent/innen nicht mehr notwgedieise ald.ieferant/innendienen. Er
beflirwortet jedoch die Nutzung deative Speakeals ,Filter der Informationsvielfalt”, weil
man mit Letzterer zwangslaufig in der Auseinandersey mit dem Zielland konfrontiert ist.
(vgl.: Giacomuzzi 1995, [S. 3]) Meines Erachtenslsilie Assistent/innen jedoch sehr wohl
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dafur da, Uber Neuigkeiten aus ihrem Heimatlandeuchten. Einerseits sind namlich die
Schulbtcher nicht immer auf dem neuesten Stancgrargkits kann es nicht vorausgesetzt
werden, dass sich Schiler/innen aus Eigeninitidilver die andere Kultur informieren. Ein
weiteres Faktum, das mich in meiner Meinung besttésk folgendes Zitat, das ich in der
Arbeit von Terhi Talaskivi (2001, S. 61) gefundeabh: ,Der Lehrer war der Ansicht, dass
ein Assistenzlehrer immer lber seine eigene Kuth@hr und auf interessantere Weise
erzahlen kann als ein finnischer Lehrer.” DerMiive Speaker/imst unter Umstanden auch

eher in der Lage, Unterschiede zu erkennen unabbesauszuarbeiten.

Giacomuzzi (1995, [S. 2/3]) sieht es prinzipielt ien Unterricht als kontraproduktiv an, von
Anfang an einsprachig in der Zielsprache zu urdbtein. Im Sinne des kommunikativen
Ansatzes wurde namlich dadurch Kommunikation vetbih werden. Deshalb merkt er
kritisch zum Einsatz vorNative Speaker/innemn: ,Fir den Anfangerunterricht ist der
Muttersprachler, der keine andere Konversationssrafur die Studenten zur Verfiigung hat
oder haben will, also eine denkbar unproduktive rkedit.” Betrachtet man nun die

Bewerbungsvoraussetzungen fur Sprachassistenz, irsb man dartber informiert, dass
lediglich ,,Grundkenntnisse in der Landessprachethaaden sein mussen. (vgl.: 0.A. [S.1;
13.03.2014, 20:04]) Sollte der/didative Speaker/irtatsachlich nur Gber basale Deutsch-
Kenntnisse verfigen, ware er/sie im Sinne Giacoimsudemnach nicht im ersten Lernjahr

einsetzbar.

Eine Schwierigkeit, die sich fir Sprachassistengmstellen kann, ist, fur die Schiler/innen
Dinge oder Verhaltensweisen klar hervorzuhebenfitisie selbst ganz alltaglich sind, aber
zugleich den Lernenden fremd sein kénnen. Das lbetjesie sollten tUber die Fahigkeit
verfigen, Uber die eigene Kultur reflektieren uras @&rkannte in Verbindung mit dem den
Schiler/innen Bekannten bringen zu kdnnen. Eis0§2(. 309) schreibt dazu: « La vraie
difficulté qui se pose est que le normal, le banai, va sans dire pour le natif, doit étre

expliqué a I"étranger. »
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I1l. Praktischer Tell

1. Vorbereitungen und Reflexionen

1.1. Arbeitshypothesen und Zielsetzungen

. [---Jalso fur mich is das Wichtigste bei einer Sgrassistentin, bei einem
Sprachassistent, der an der Schule is, dass g@aamn ganz wichtiger Pfeiler dann is
eben fur diese Interkulturalitdt, fur das: ,das t&sachlich ein Franzose, eine
Franzosin, die im Haus is“, und auch den Assistedes wirklich_ganz klar zu sagen:
,DU bist jetz der- oder diejenige, die Frankreiglriprasentiert. Du prasentierst diese
Lebensart, du prasentierst die Kultur, du stehstdig@ Schiuler fur Frankreich, das
heil3t, es is scho wichtig, wie du dich jetzt audhsgy denn das verbinden sie
automatisch damit. Und der wichtige Punkt im Untdt is fir mich diese
authentische, mundliche Komponente reinzubringeaal,@menNative zu haben, sonst
sind wir einfach immer, wir sind einfach alle Ostécher, die Franzosisch
unterrichten, alle mit unserem speziellen Vokahulenrseren speziellen, ja, Dingen,
der eine mehr Grammatik, der andere weniger. Deler@andiese Themen, diese
Themen, dass mans einfach breiter hinkriegt undaatvirklich den Schilern einen
anderen, einen weiteren Zugang ertffnet einfackizer Sprache und Kultur.” (L5,
S.3, 26-38)

Ich mag mit diesem Zitat einer Lehrerin vielleidn jener Stelle vorgreifen, weil ich erst
spater zur Analyse des von mir erhobenen Matesiiseiten werde, es verbindet jedoch die
Komponenten, die ich als Ausgangspunkt fir meinesdfauing erwogen habe. Es ist mir
namlich, wie bereits erwdhnt, ein personliches @g#in, mich mit Sprachassistenz
auseinanderzusetzen, schon deswegen, weil icht selb&nschluss an mein Studium einen
solchen Aufenthalt absolvieren werde. Zerpflicknman den Begriff an sich, so wirde man
allein von der Semantik her sagen kdonnen, dasskedsi einem Sprachassistenten / einer
Sprachassistentin um jemanden handelt, der/die ldghwer/innen behilflich ist, ihren
Schiler/innen linguistische Aspekte im Unterricht\vermitteln. Wie jedoch im Theorieteil
der vorliegenden Arbeit erwiesen werden konntejbblseine / ihre Aufgabe nicht dabei
bestehen. Es sind demnach die kulturellen Kompenendie eine mindestens genauso
wichtige Rolle in jenem Zusammenhang spielen. Aiesain Grund habe ich folgende

Forschungshypothesen formuliert:

a. Es gibt ein Bewusstsein fur Interkulturalitdt bei ehrer/innen und
Sprachassistent/innen.
b. Sprachassistenz schafft Raum fur Interkulturalitdd tragt zu deren Verwirklichung

bei.
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Zielsetzung ist infolge dessen, herauszufinden, mvie dem Begriff derinterkulturalitat
seitens der Lehrenden und seitens der eingeseidéme Speakeumgegangen wird. Es
konnte im Theorieteil bereits auf eine Mehrdeutigkeund eine rudimentare
Begriffsbeschreibung von offizieller Stelle, an aredr sich Lehrpersonen lediglich wenig
orientieren konnen, verwiesen werden. Beachtet mam die Faktoren, die bereits in
Verbindung mit Interkulturalitdt angefihrt wurdesp ergibt sich daraus die zweite
Hypothese. Es soll erforscht werden, welche Faktodie am Unterrichtsgeschehen
Beteiligten, somit auch die Schiler/innen, an Spaiasistenz schatzen und worin sie dessen
Sinnhaftigkeit sehen. Des Weiteren soll, zum Teathand von Exempeln, eruiert werden,
inwieweit kulturelle Aspekte durch den Einsatz \Bprachassistent/innen forciert werden.

1.2.Methodik

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um étalistudie, somit kann nicht von einer

Generalisierung ausgegangen werden, dennoch wadriet, dass an anderen Schulen mit
anderen Teilnehmer/innen ahnliche Ergebnisse eztvarérden konnten. In Bezug auf die
Methode habe ich davon abgesehen, quantitativ gefmn. Es soll ndmlich weniger darum
gehen, eine moglichst groRe Anzahl von Meinungenedueben und diese daraufhin

numerisch-statistisch aufzubereiten. Meines Erashtelrde ich dadurch Gefahr laufen,
aufgrund der Quantitat teilweise Aspekte nicht ieéeh zu kbnnen. Letzteres veranlasste
mich auch dazu, das Interview als Erhebungsinstniraa wéhlen. Sollte namlich etwas

unklar sein, besteht somit die Moglichkeit in déu&tion genauer nachzufragen. Ein weiteres
fur mich essentielles Prinzip im Zusammenhang mitvirliegenden Forschung ist jenes der
Offenheit (vgl.: Lamnek 2005, S. 348), welches miehenso von der quantitativen

Vorgehensweise abhielt. Die Befragten sollten diéglithkeit bekommen, ihre eigene

Meinung darzulegen ohne durch eine zu konkrete dstajlung beeinflusst zu werden.

Lamnek (2005, S. 348) schreibt dazu:

.,Gerade im qualitativen Interview hat der Befragthe Madoglichkeit, seine
Wirklichkeitsdefinitionen dem Forscher mitzuteildn. der quantitativen Befragung,
also bei weitestgehender Standardisierung, kommt HBerscher mit einem
theoretischen Konzept, das er selbst und quasihd@mgigy vom zu untersuchenden
Objektbereich entwickelt hat, also mit  seiner  openralisierten
Wirklichkeitsdefinition, zum Befragten und dieseiiradvdann in das Schema des
Forschers hineingezwangt.”
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Da es mir nicht darum ging, die Befragten durchwn mir formuliertes Statement zum
Erzahlen anzuregen, ohne dabei Fragen stellen nmek) habe ich mich gegen einen
narrativen Stil entschieden. Fir meine Forschurglt hth eher dasproblemzentrierte
Interview(vgl.: Mayring 2002, S. 67) fur angemessen. Ictitemicht nach einer Art Tabula-
Rasa-Methode in die Befragungssituation gehen, esondereits mit einem gewissen
Vorverstandnis etwas gezieltere Fragen stellendigse daraufhin doch etwas strukturierter

aufbereiten zu kdnnen.

.Die Problemstellung wurde vom Interviewer bereitsrher analysiert; er hat
bestimmte Aspekte erarbeitet, die in einem Intevieéfaden zusammengestellt sind
und im Gespréachsverlauf von ihm angesprochen wer@dayring 2002, S. 67)

Somit habe ich mich schliellich fur die Methode demistrukturierten Leitfadeninterviews
entschieden. In diversen Werken zur qualitativers€&mung wird darauf hingewiesen, solche
Gesprache am besten mittels Tonbandgerét festeahald schreibt Spohring (1989, S. 179)

etwa:

,Dadurch werden nicht nur der gesamte Interviewtegsbndern auch der

Gesprachskontext und die Interviewerrolle sowieapprachliche Momente mit erfaf3t.
Der Interviewer wird nicht mit der Protokollieruroglastet, kann sich vielmehr ganz
auf die Gesprachsfuhrung konzentrieren.”

Jene Option hielt ich fur angemessen, weil ich kdufieses Eintauchen in die Situation dem
Gesprachsfluss besser folgen und mehr auf den &dspartner eingehen konnte, ohne ofter
das Gleiche zu fragen und unter Umstdnden dadussh/dgr Gesprachspartner/in zu
vermitteln, dass meine volle Konzentration nichit@em Gesprach lage. Des Weiteren wirde
ein Tonbandmitschnitt eine qualitativ hochwertigéngswertung garantieren, denn dadurch
kbnnen ebenso Komponenten in der Stimmlage, displasweise auf Sarkasmus oder
Ahnliches hinweisen, festgehalten werden. Um minddaterial bestmoglich arbeiten zu
kénnen, sah ich das Verfassen von TranskripteiNatarendigkeit an, wobei hier nicht nur
das Gesprochene niedergeschrieben werden sollideso ebenso nonverbale Elemente in

den Fokus gestellt werden:

,Da nicht nur die gesprochenen Satze transkribierden, missen selbstverstandlich
Regeln fur die Behandlung nonverbaler Aspekte desp@ichs fur kirzere und

langere Pausen, Lachen, Rauspern, UnterbrechungénAbnliches ausgearbeitet
werden. Diese Elemente werden in das Transkripgesnefmmen, weil sie fur die

Interpretation von erheblicher Bedeutung sein karing.amnek 2005, S. 403)
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1.3.Vorgehensweise im Forschungsprozess

1.3.1. Leitfaden
Die Leitfaden wurden nach der Auseinandersetzungdem theoretischen Fakten zu den
Forschungshypothesen zusammengestellt. Es wurdeifdgeachtet, eine moglichst groRe
Offenheit zu garantieren. Aus diesem Grund entsicigie mich fir eine Einteilung in Primar-
und Sekundarfragen. Sollten demnach Aspekte béerers nicht angesprochen worden sein,
konnte anhand Letzterer noch einmal vertiefend gelchkt werden. Fir den Einstieg in die
Interviewsituation habe ich mich bei den Lehreinnund Sprachassistent/innen dazu
entschieden, diese zum Erzahlen anzuregen, umtdei@ugang zu der Thematik zu
bekommen. Weiters empfand ich es als essentielth nden primaren Zielen, die
Sprachassistenz in den Augen der Interviewten haffragen. Ich habe dazu fiur alle drei
Zielgruppen Fragen formuliert, die nicht sofort @idturelle Komponente anvisieren [Siehe
Kapitel: Interview avec |"assistant/e de langl#gage 2] eitfaden fur das Interview mit der
Lehrperson Frage 4 eitfaden fir das Interview mit Schiler/innémage 1]. Aul3erdem habe
ich mich dazu entschieden, zu erforschen, was b@tmen und Sprachassistent/innen unter
Interkulturalitat verstehen, weil, wie bereits ehn§ eine gewisse Mehrdeutigkeit in Bezug

auf den Begriff besteht.

1.3.1.1. Interview avec |"assistant/e de langue

1. Est-ce que vous pouvez décrire le déroulement de t® dernier cours
d"assistanat de langue ?
Intention: Diese Frage dient als Eisbrecher undstigg. Man bekommt als Forscher

dadurch einen exemplarischen Einblick in das Adbelid eines Sprachassistenten.

2. Au départ de votre assistanat de langue qu’est-ceug vous avez attendu?

Quelles étaient les attentes des enseignants ?
Intention: Auf jene Weise soll erortert werden, imelcher Rolle sich der/die

Sprachassistent/in vor seiner/inrer Arbeit gesdfan

2.1.Quelles présuppositions avez-vous eues au sujgbmact avec les éleves ?

2.2.Quelles étaient vos connaissances de la |laadpmeande avant votre assistanat ?

2.3.Quelles étaient vos connaissances au sujetadeulture autrichienne avant
I"assistanat ?
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3. Dans quelles classes enseignez-vous? Quel estVeani de langue des éléves ?
Intention: Jene Frage steht im Zusammenhang mifTlese von Giacomuzzi, der den

Einsatz von Sprachassistent/innen im Anfangeruntdrrals kontraproduktiv erachtet.
[Siehe KapitelSprachassistez

3.1.Est-ce que vous diriez que les éleves prdfittnvotre présence vue leur niveau
actuel? Pourquoi ?

3.2.Est-ce que vous utilisez dans votre cours anchis plus accessible ? Pourquoi le
faites-vous et pouvez-vous me donner un exemple ?

4. Comment se déroule la planification de votre lecofd
Intention: Hier wird erfragt, in wessen Hand eszpiell liegt, die Einheit zu planen und

das Material dafiir zu sammeln.

4.1. Combien de temps vos professeurs vous-dompoemtpréparer une lecon ?

4.2 .Est-ce que I'enseignant/e vous donne les sujets ?

4.3.Quel role joue le manuel ?

4.4 Est-ce que vous utilisez des matériaux autipeesi ? Est-ce que vous les simplifiez du
c6té linguistique ? Est-ce que vous pouvez me dammexemple pour cela ?

5. Quels sujets avez- vous déja traité dans votre csu?
Intention: Durch jene Art der relativ offenen Fraggdlung soll an Exempeln von der

Forschenden festgestellt werden kénnen, welche &gunkte der/die Sprachassistent/in
in seinem/ihrem Unterricht setzt und ob hier kugtier Aspekte vordergriindig sind.

5.1. Quel role joue la grammaire dans votre cours ?

5.2.Quel réle joue la prononciation des éleves danse\waurs ?

5.3.Comment traitez-vous des fautes des élévestteEgue vous les corrigez
immeédiatement ?

5.4.A quel point avez-vous |"occasion de parleladaulture francaise dans le cours ?

5.5.Présentez-vous les différentes formes du frartcéFrance, Canada, Suisse...)

5.6.Parlez-vous de ce qui est maintenant en vogumeipes jeunes en France ?

6. A quel point est-ce que vous avez travaillé sur lesultures de facgon

contrastive ?
Intention: Anhand jener Frage wird auf die Verwickung interkultureller Aspekte im

Unterricht angespielt. Prinzipiell soll herausgefan werden, ob es diese Giberhaupt gibt.

6.1.Lorsque les éleves vous ont posé des questionsotre culture, quels étaient les
sujets ?
6.2.A quel point est-ce que vous avez-vous infosmeéla culture autrichienne aupres de
VoS éleves ?
6.3.Quel rdle jouent les stéréotypes dans votrescdu
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7. Est-ce que vous vous étes rendu compte du fait qles éleves ont des idées
toutes-faites sur la France ? (Tout le monde mangie la baguette...)
Intention : Es soll erforscht werden, ob den Spaaslstent/innen aufgefallen ist,

dass die Lernenden ein gewisses Frankreichbildrhabe im Anhang an die Frage
6.3., ob sie sich im Unterricht damit auseinandssge haben.

7.1. Avez-vous l'impression que les éléves vouardant de maniére stéréotypée ?

8. Est-ce que vous assumez le rble de médiateur entes cultures? Pourquoi ?
Intention: Da in der Literatur auf die Mediatorel[Siehe Kapitel:Sprachassistefhz

hingewiesen wurde, soll nun bei den Betroffenerhgafragt werden, ob sie sich in einer
solchen sehen.

8.1. Est-ce que vous pouvez me donner des exepplesela ?

9. Constatez-vous une certaine insécurité de vos élgvdorsqu’ils doivent
s’exprimer et ils ne parviennent pas a s exprimer refrancais ? Comment
réagissez-vous dans une telle situation ?

Intention : Es soll herausgefunden, ob der/die gkeni/in helfend zur Seite steht
oder gleich die richtige Losung vorgibt beziehungse Fehler sofort korrigiert,

was sich letztlich hemmend auf den Lernprozess igkisw kann. [Siehe Kapitel:

Methoden und Themen fiir einen interkulturellen uitdit]

10.Est-ce que vous diriez que votre cours est interdulrel ou qu’une
apprentissage interculturelle a-t-elle lieu dans voe cours? Pourquoi ?
Intention: Die Sprachassistenten werden direkt mit dem Begti$ interkulturellen
Lernens konfrontiert und es soll herausgefundenderer was sie personlich darunter
verstehen.
10.1. Comment définissez-vous « interculturalité »?

11.Quelles expériences est-ce que vous avez deéja fien tant qu assistant/e de

langue au bout de votre séjour en Autriche ?
Intention : Hier wird Bezug auf die zweite Fragengemen, wobei auch herausgefiltert

werden soll, inwieweit kulturelle Dimensionen zurotiation des/der Befragten
beitragen.
11.1. Est-ce que vos attentes se sont réalisées ?
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11.2. D aprés vous, quels aspects positifs apprennengéliages de votre cours
comparé a celui du professeur ?

12.Est-ce qu’il y a quelque-chose d autre que vous Viea ajouter ?

1.3.1.2. Leitfaden fir das Interview mit der Lehgom

1. Frage: Beschreiben Sie den Ablauf der letzten Einliedes Sprachassistenten / der

Sprachassistentin!

Intention: Diese Frage dient als Eisbrecher undstigg. Man bekommt als Forscher
dadurch einen exemplarischen Einblick seitens ddmwéperson in das Arbeitsfeld eines

Sprachassistenten/einer Sprachassistentin.

2. Frage: Was bedeutet fur Sie Interkulturalitdt bezihungsweise interkulturelle
Kompetenz?
Intention: Nachdem die beiden Begriffe in der Lateir sehr weit definiert werden, soll an
jener Stelle konkretisiert werden, wie die Lehrpeen dazu stehen und im besten Fall,
was sie darunter verstehen.
2.1.Kénnen Sie sich vielleicht noch daran erinnern,umd wie Sie mit dem Begriff das

erste Mal in Berihrung gekommen sind?

2.2.Wie realisieren Sie Interkulturalitat im Unterri@ht
2.3.Auf einer Skala von 1-6 (nicht sehr wichitgehswichtig), wie wichtig wirden Sie

Grammatik, Vokabel lernen, kulturelle Aspekte, Ausshe bewerten?

3. Frage: Wie bringen Sie den Schiler/innen die franzische Kultur naher?

Intention: Es soll hier danach gefragt werden, wié der Zielkultur umgegangen wird.

Daran kann im besten Fall erkannt werden, ob umieineit ein Kulturvergleich

stattfindet.

3.1. Wird in Ihrem Unterricht eher mit Gemeinsantéeioder Unterschieden zwischen
Osterreichischer und franzésischer Kultur gearbseiéarum?

3.2. Sprechen Sie auch von eigenen Erfahrungen Raigpiel von Aufenthalten im
Zielland? Bringen Sie Anekdoten vor? Haben SieBaispiel daftr?
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3.3. Inwieweit geben Sie den Lernenden die Mogkihk in Kontakt mit der
franzosischen Kultur zu treten? (AuslandsauferghaRrojekte mit franzésischen

Schiler/innen...)

. Frage: Woran denken Sie bei dem Begriff Sprachassenz?

Intention: Die Lehrperson soll ganz unvoreingenommezahlen, was sie mit dem Begriff

assoziiert.

. Frage: Welche Erwartungen haben beziehungsweise hah Sie prinzipiell an die

Zusammenarbeit mit einem Sprachassistenten / ein&prachassistentin?

Intention: Durch jene Frage soll erdrtert werdemteu welchem Blickwinkel eine

Lehrperson einen Sprachassistenten / eine Sprasfeass betrachtet und ob kulturelle

Komponenten eine Rolle spielen.

5.1. Denken Sie, dass der Einsatz des Sprachawsisteder Sprachassistentin sich auf
die Motivation der Lernenden auswirkt? Wenn ja,igfern?

5.2. Glauben Sie, dass Schuiler/innen weniger geliesimah, mit Sprachassistent/innen zu
reden als mit der Lehrperson? Wenn ja, warum?

5.3. Soll der /die Assistent/in mehr Authentizittden Unterricht bringen? Wenn ja,
inwiefern?

5.4. Sollten Sie bei Ihren Schiler/innen bereitst rBiereotypen gegenuber der
franzdsischen Kultur konfrontiert worden sein, iafern glauben Sie, dass diese
durch die Zusammenarbeit mit Sprachassistent/imaaimgert werden kénnen?

5.5. Glauben Sie, dass Sprachassistent/innen zudefeig der interkulturellen
Kompetenz beitragen? Wenn ja, inwiefern?

5.6.Inwieweit erhoffen Sie sich, sich durch die Kemtion mit einem/Native Speaker/in

weiterbilden zu konnen?

. Frage: Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit deSprachassistent/innen?
Intention: Es soll danach gefragt werden, wie Fediraum der/diéNative Speaker/itei
der Planung hat und ob auch bewusst ein Brickemg@wischen den Kulturen gemacht
wird.

6.1.Wie werden die Stunden des Sprachassisted@mSprachassistentin geplant?
6.2.Gibt es eine Art Aufgabenverteilung bei demBlzg? Wenn ja, wie sieht diese aus?

6.3. Welche Materialien werden im Regelfall in g#ird ihren Stunden verwendet?
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6.4.Welche Themen werden im Unterricht angesprdehen
6.5.1n welchem Lernjahr setzen Sie den Sprachassisténiie Sprachassistentin ein?

. Frage: Inwieweit haben sich lhre Erwartungen erfult beziehungsweise welche
Erfahrungen haben Sie generell mit Sprachassistemhen gemacht?

Intention: Diese Frage soll vor allem bei Lehrpemg die schon Ofter mit
Assistent/innen zusammengearbeitet haben, zeigensioh das gestaltet hat und ob sie
basierend auf ihren Erfahrungen auch eine konkrieiaung dazu haben.

7.1. Haben Sie selbst einen Sprachassistenzaulfesibisalviert?

. Frage: Gibt es sonst noch etwas, das Sie an die§telle anmerken mochten?

1.3.1.3. Leitfaden fir das Interview mit Schilarén

. Was fallt dir ein, wenn du Sprachassistenz horst?
Intention: Die Schiler/innen sollen einmal fur demfang alles erzéhlen, was ihnen zum

Thema einfallt.

1.1. Warum glaubst du, gibt es so etwas wie Spestst@nt/innen?

. Als ihr das letzte Mal einen Sprachassistenten /re@ Sprachassistentin in Franzésisch
in der Klasse hattet, was war da anders als im Untacht eures Lehrers / eurer
Lehrerin?

Intention: Es soll herausgefiltert werden, ob eimdexer Umgang mit den

Sprachassistent/innen im Vergleich zu jenem mit denrer/innen herrscht. AuRerdem
soll ermittelt werden, ob eine Form der interkudllen Kommunikation stattfindet. Des
Weiteren soll herausgefunden werden, ob StereaiyyeRolle spielen.

2.1.Habt ihr mit dem Sprachassistenten / der Spsmisientin interessantere Themen
durchgemacht? Kannst du dich noch an ein paar Tinemenern?

2.2.War es fur dich personlich leichter, mit densi&tenten/der Assistentin franzdsisch zu
reden? Wenn ja, wieso?

2.3.Konntet ihr dem Sprachassistenten / der Spsa@dtantin Dinge beibringen/ zeigen,
die ihr fur typisch 6sterreichisch haltet? Wennyalche zum Beispiel?

2.4. Habt ihr auch die Kulturen verglichen? Karthsdafur Beispiele angeben?

2.5.Wirdest du sagen, dass der/die Sprachasgisteini/e ,typischer Franzose/ typische
Franzosin® war/ist? Wenn ja, wieso?
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3. Was soll es deiner Meinung nach bringen, einen Sprhassistenten/ eine
Sprachassistentin mit in die Klasse zu nehmen?
Intention: Es soll herausgefunden werden, ob dimémden die Zusammenarbeit mit

Sprachassistent/innen fur sinnvoll halten und dtukelle Dimensionen in den Unterricht
hineinflie3en.

3.1. Hast du dadurch deiner Meinung nach ein besdgitd von der franzdsischen Kultur
bekommen? Wenn ja, warum?

3.2. Hast du beim Sprachassistenten / der Sprasteags lieber mitgearbeitet als bei der
Lehrkraft? Wenn ja, woran kdnnte das liegen?

1.3.2. Auswahl der zu Befragenden

Prinzipiell war es mir hierbei sehr wichtig, dieérhatik von mehreren Seiten zu beleuchten,
weil solch eine spezielle Unterrichtssituation déomponenten hat, namlich die der
Lehrpersonen, die der Sprachassistent/innen undlafi€Schiler/innen. Somit ergeben sich
drei verschiedene Zugange, die alle einen andeliekvBnkel ermdglichen. Da es sich um
eine qualitative Forschung handelt, hielt ich jdsvefliinf Personen pro Gruppe flr
angemessen. Obwohl eine Beteiligung am oder eilmdd@tung des Unterrichtsgeschehens
nicht vorgesehen war, erschien es mir doch sinndad Interviews mit den Lehrenden und
Lernenden im schulischen Rahmen abzuwickeln. Bgstég fand ich in diesem
Zusammenhang durch Girtler (1984, S. 151): ,Um ighk gute Interviews zu bekommen,
mufd man also in die Lebenswelt dieser betreffeddenschen gehen und darf sie nicht in
Situationen interviewen, die ihnen unangenehm éeend sind.” Flr jene Vorgehensweise
sah ich es als unumganglich, beim zustandigen &thuin eine Erlaubnis fur die empirische
Erhebung anzusuchen. Da ich bereits im Vorhinemiluk informiert wurde, dass dies beim
Stadtschulrat in Wien einige Zeit in Anspruch nehm@nnte, féllte ich letztlich die
Entscheidung, meine Forschungen die Lehrer/inned G&chuler/innen betreffend im
Burgenland durchzufiihren. Nach Durchsicht meinegetdagen, darunter auch die Leitfaden,
durch den Landesschulrat bekam ich letztlich dialbmnis, Interessierte zu interviewen. Ich
setzte mich mit den Direktionen von vier Gymnasmanbereits angesprochenen Bundesland
in Verbindung, wobei ich ihnen jeweils Informatitniefe Gber meine Arbeit Ubermittelte
[Siehe: Anhang. Von drei der Schulen bekam ich Zusagen fur digcddfihrung meiner
Erhebung sowohl bei Lehrende als auch bei Schiifeavi. Da in einer der Institutionen seit
langerer Zeit keine Sprachassistent/innen im Frsisgh-Unterricht beschéftigt waren,

reduzierte ich meine Auswabhl schlief3lich auf zwgntdasien. Damit sich die Schiler/innen
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keinesfalls unter Druck gesetzt fuhlen solltennainer Studie teilzunehmen, entschied ich,
dass es das Beste ware, mit den Lehrpersonen ilassen zu gehen und nach Freiwilligen
zu fragen. Eine Lernende konnte ich sogar aufRerthadb Schulrahmens fir ein Interview
gewinnen. Da ein Teil der Schiler/innen noch mijdheig war, stellte ich einen
Informationsbrief fur deren Eltern zusammen, wolai hierin um eine Unterschrift als

Erlaubnis fur die Interviews bat. [Sieh®nhang Diese wurde bereitwillig gegeben.

Nachdem die Servicestelle fir Mobilititsprogramme des BMBHRie fir
Sprachassistenzprogramme verantwortliche Orgaaisast, trat ich ebenso mit dieser in
Kontakt, um die Zustandigen tUber mein Projekt Zarmieren. Es wurde vereinbart, dass ich
einen Informationsbrief fir die Sprachassistengmfsiehe Anhang verfasse, und dieser an
einige weitergeschickt werden wirde. Da ich zu geitpunkt noch nicht ganz genau mein
Forschungsinteresse spezifiziert hatte, wurde j&utseiben ebenso an in Frankreich tétige
Osterreichische Assistent/innen versendet. Vonediesrhielt ich auch ein paar Antworten,
jedoch schien es mir angemessener, den Fokus aufrda@zosisch-Unterricht in Osterreich
zu legen, weil die schulische Situation in Frankneeine andere ist. Somit hétte ich auch
Lehrpersonen und Schiler/innen dort befragen unthem@rbeit vergleichend aufbauen
missen. Von in Osterreich arbeitenden franzosiséssistent/innen wurden auf jenem Weg
keine Antworten an mich gesandt. Ich konnte jeddwaith eine im Burgenland assistierende
Native Speakerindie selbst bereitwillig an meinem Interview teihm, weitere vier Personen
fur meine Befragungen gewinnen. Tatséchlich wafkensshr interessiert an der Thematik,
was unter Umstanden daran liegen kdnnte, das$Salent/innen sind und ein Grof3teil von

ihnen im spateren Leben selbst im Sprachbereiaghwérden mochte.

1.3.3. Reflexion Uber den Forschungsprozess

Bevor ich mit den Interviews begonnen habe, war main unsicher, ob es tatsachlich
ausreichend ware, lediglich in zwei Schulen zudbes. Ich wollte eine mdglichst grol3e
Bandbreite an Meinungen einholen und hatte das BildAugen, dass vor allem Lehrende
derselben Bildungsinstitution &hnliche Ansichterttdrd sei es durch das Besuchen der
gleichen Fortbildungen oder durch den Austausch Kionferenzzimmer. Im Zuge der
Interviews konnte ich jedoch feststellen, dass Bidragten einen eigenen Zugang zu der
Thematik haben, der auch teilweise voneinander mibive
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Im Rahmen der Interviewsituation selbst habe ichatlen Teilnehmer/innen mehrfach auf
die Anonymitat hingewiesen und somit auf den Undtasich kein Blatt vor den Mund
nehmen zu muissen. Des Weiteren wurde das ,Einwehsisi zur Aufzeichnung [im
Vorhinein] eingeholt’. (Lamnek 2005, S. 390) Nacmdeine Teilnehmerin mich darum
gebeten hatte, auf den Einsatz des Diktiergerdtegezichten, mit der Begriindung, dass sie
teilweise sehr stark ausschweifen wirde, habe icih fir die Methode des Protokollierens
entschieden. Mayring (2002, S. 70) merkt flr solSitaationen an: ,Notfalls kann aber auch

wahrend des Gespréachs oder danach ein Protoktlleveerden.”

Prinzipiell hatte ich vorgesehen, die Interviews Binzelpersonen durchzufuhren. Vor allem
bei den Lehrpersonen wollte ich einen Einblick ie @gersonlichen Assoziationen zu den
Begriffen ,Interkulturalitat® und ,Sprachassistenbékommen. Aul3erdem wurden teilweise
Elemente ihres Unterrichts freigelegt, somit schiea mir besser Einzelinterviews
durchzufiihren, damit sie sich nicht durch ihre Kglinnen unter Umstdnden evaluiert
fuhlten und ihrem Gesprachsfluss freien Lauf laskennten. Ahnliche Motive bewegten
mich dazu, ebenso die Sprachassistent/innen jefi@/nsich zu befragen. Bei den
Schuler/innen wurde mir praktisch in der Situatimwusst, dass es von Vorteil sein kdnnte,
auch zwei auf einmal zu interviewen. Ich war deriMag, dass es angenehmer fir sie wére,
nicht alleine befragt zu werden. Aul3erdem fuhrtk(vgl.: 2007, S. 250) im Zusammenhang
mit Gruppeninterviews und Gruppendiskussionen ztaktoren an, die ich auf meine
vorliegende Situation gut anwenden konnte, obweahkieh streng genommen bei zwei zu
Befragenden nicht um eine Gruppe handelt: Er spreastens von ,der Intention, den
Aufwand an Zeit und Geld zu reduzieren“. Natlrlispielte die pekunidre Dimension in
meinem Fall keine Rolle, doch gerade im schulisckentext ist der zeitliche Rahmen fur
solche aulRerordentlichen Aktivititen begrenzt, waemit das Vorgehen einer
Mehrfachbefragung beflirwortet. Zweitens hatte ieh &Umstand, dass durch die Aussagen
eines/einer Lernenden der/die andere zu weiteréerSéts angeregt werden kann, im
Blickwinkel. Flick (2007, S. 250) formuliert dieslgendermalien: ,Insgesamt werden hier als
Vorteile hervorgehoben, dass Gruppeninterviews Rniwortende stimulieren und bei der
Erinnerung von Ereignissen unterstitzen und UbeAdtworten der Einzelnen hinausfihren
konnen.” So konnte ich insgesamt sechs Schileritweéragen, wobei letztlich zwei Einzel-

und zwei Doppelinterviews zustande kamen.

Die Gesprache mit den Sprachassistent/innen wuadénFranzosisch gefuhrt, damit die
Teilnehmer/innen ihren Gedankengangen freien Laggdn konnten und nicht nach der
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besten Ubersetzung suchen mussten. Der Groftelih@eviews fand in Kaffeehdusern statt,
in denen es teilweise einen gewissen Larmpegel imtekyrund gab. Erst beim

Transkribieren wurde ich mir dessen bewusst, dasstdtsachlich die Arbeit erschwert. Ich
konnte zwar ohne Weiteres dem Wortlaut der Spréainen folgen, dennoch erforderte dies

eine grol3ere Konzentration.

Ein weiterer Aspekt, den ich fir zentral in derelnviewsituation hielt, war, bei der Frage
nach Definitionen, so zum Beispiel jene der Intéitkalitdt oder der Sprachassistenz, darauf
Zu verweisen, dass es hierbei nicht um ein Abpriran Buchwissen gehe, sondern dass ihr
personliches Verstandnis davon gefragt sei. ,Dem Befragenden ist in der
Interviewsituation klar zu machen, dass soziale ¢€gnenzen im Sinne einer negativen
Sanktionierung von Antworten, die der Befragte gafitsolut ausgeschlosssind: (Lamnek
2005, S. 399)

1.3.4. Das Verfassen der Transkripte
Um bereits bei den Transkriptionen eine Anonymisigr zu garantieren, wurden die

Zugehdrigen der drei Gruppen folgendermalen abgeklr
A — Sprachassistent/innen
L — Lehrpersonen
S — Schiler/innen.

Daraufhin wurden allen Teilnehmer/innen chronololgi:iach der Abfolge der Interviews

Nummern zugewiesen, wodurch sich eine ReihenfabgeAl bis S5 ergab.

1.4.Auswertungsverfahren
Als Verfahren fir die Auswertung habe ich die quadive Inhaltsanalyse gewahlt (vgl.:
Mayring 2002, S.114 ff.; Flick 2007, S. 409 ff.)

.Im Zentrum steht dabei ein theoriegeleitet am Mate entwickeltes
Kategoriensystem; durch dieses Kategoriensystemdeamerdiejenigen Aspekte
festgelegt, die aus dem Material herausgefiltentdes sollen. ,, (Mayring 2002, S.
114)
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Als spezifische Technik habe ich die inhaltsanagfte Zusammenfassung gewéahlt, welche
Mayring (vgl.: 2002, S. 115) gegen die Grundfornden Explikation und der Strukturierung
abgrenzt. Hierbei werden vorerst deduktiv Kategozeisammengestellt, wobei der Fokus
dafir immer auf ,Gegenstand und Ziel der Analysdayring 2002, S. 116) liegen soll. Die
Transkripte werden Zeile fur Zeile durchgegangend upassende Textstellen dem
vorhandenen Raster zugeordnet. Dieser Vorgang Wwed Mayring (2002, S. 117) als
Subsumption bezeichnet. Sollten sich beim Durchibe&er Transkripte neue Informationen
ergeben, wird eine Revision des Kategorienschermeasumehmen sein, wobei nun weitere

Kategorien, die induktiv aus dem Text abgeleitetdeo sind, entstehen.

1.4.1. Deduktive Kategorienbildung
Aus der Auseinandersetzung mit den Interview-Ldgfd und deren Abgleich mit dem
theoretischen Teil der Arbeit, wurden folgende Ilgatéen gebildet [Anm. d. Verfasserin:

Abklrzung der Gruppen wie in Kapit&®as Verfassen der Transkripte

a. Das primére Ziel der Sprachassistenz den Teilnefmmen aller Gruppen zufolge, wobei
daraus zu folgern sein soll, welchen Stellenweltiikelle Aspekte haben.
b. Interkulturalitat an sich:
I. Erste Konfrontationen mit dem Begriff seitens defissen der A um die
Osterreichische Kultur vor ihnrem Assistenz-Aufetitha
ii. Definition von Interkulturalitéat durch L und A
iii.  Wichtigkeit kultureller Aspekte im Unterricht vonund A
c. Realisation von Interkulturalitat im Unterricht des
d. Realisation von Interkulturalitét im Unterricht d&s
i. Berticksichtigung des Sprachniveaus beim EinsatAder
ii. Affektive Ebene: Zugang zu den S, Umgang mit Fehler
iii. Kognitive Ebene: Materialien und Themen

iv. Kulturvergleich und Stereotype

1.4.2. Induktive Kategorienbildung
Im Laufe der Analyse der Interviews wurden Kategorierweitert, umgestellt und neue
hinzugefiigt, um eine besser adaptierte Auswertungrmdglichen. Heinz Moser (2003, S.
127) beschreibt dieses Vorgehen folgendermaf3en:il, e sich hier um eine iterative
Tatigkeit handelt, die in immer neuen Schleifen idagegorien verandert und anpasst, spricht

man [...] von ,offenem Kodieren'.
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Die neuen Kategorien sind im folgenden Kapiteiobttich.

2. Darstellung der Ergebnisse

2.1. Sprachassistenz — Erwartungen, Grinde, Ziele
In jene Kategorien werden alle moglichen Assoziaio der drei befragten Gruppen
eingeordnet. Es soll noch nicht gezielt auf Intéitkalitdt eingegangen werden, sondern
ermittelt werden, welche Grinde die Interviewtenerster Linie fUr diese Einrichtung

angeben.

Die Gruppe der Assistent/innen zeigt eine klaredeez dahingehend, dass fiur sie die
Erfahrungen im padagogischen Bereich vordergriindigd. «[...], jai un projet

professionnel destiné a I'enseignement aussi. Deoia, je voyais, enfin, je vois mes
années d’assistanat comme un premier pas dangitjeasient. » (Al, S. 3, Z. 2-3) Eine

andere Assistentin hatte vor ihrem Aufenthalt iedeonkrete Erwartungen an ihre Arbeit:

« En fait, pour moi c’est par rapport a ma foromatiparce que jai fait francais
langue étrangere. Donc c’est spécialement pouailiervavec des étrangers. Donc
c’est par rapport a ¢a, soit ma formation pour goinment c’est passé enseigner le
francais a des étrangers et puis aussi mettreagigjpe ce que j avais fait en cours. Par
exemple j"ai eu la phonétique, comment corrigeralgsrenants et des choses comme
ca.» (A3,S.1,Z.10-14)

Die Sprachassistent/innen wollen nicht die Rolleeezweiten Lehrperson im Klassenzimmer
erfullen, was an der Frage, ob sie sich eher disdrén oder Freund/in sehen, erkennbar ist.
Ihrer Meinung nach sind sie weder das eine nochaddsre, sondern etwas dazwischen. L1
gibt im Zusammenhang damit auch an, dass die Stinilen eher ,abblocken® wirden,

wenn sie das Gefuhl hatten, eine zweite Lehrpesgomnwesend. Ein weiterer Hinweis auf
die spezielle Rolle der Sprachassistent/innen fisad bei allen drei befragten Gruppen. So
wird vor allem die Lockerheit in den Unterrichtdesiten des Assistenten / der Assistentin
mehrmals betont. Gerade jene konnte meines Erechdéren geeigneten Rahmen fur
Interkulturalitat schaffen, weil sie ein unbefangemufeinander-Zugehen ermdglicht. Al (S.

16, Z. 37 — 39) gibt beispielsweise an:

« Moi, ce qui m"apporte c’est de les voir rentarrgnts et contents d étre la. Méme
si, bon, ¢ca peut étre fou, mais de voir quand mgmis sont 1a, qu’ils sont présents,
gu’ils sont contents et que ¢a soit pas quelqusectie fardeau. »

Ein weiterer Aspekt, der bei einigen Assistent/mmeit dem padagogischen zusammenfallt,

ist jener der Verbesserung der Deutschkenntnigse. Befragte spricht sogar dezidiert aus,
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dass sie diese Einrichtung fur das Verbessern iBpeachwissens einem Auslandssemester
vorgezogen hat, weil sie dadurch Geld verdient,resdh die finanziellen Unterstitzungen far
Zweites eher gering ausfallen. Diese personlichigdran sind ebenso den Schiler/innen

bewusst: , [Sie kommen] damit sie sich selber wbitden.” (S3, S.1, Z. 12)

Einen anderen Umstand moéchte ich an dieser Stetgohheben, der gerade fir den
landlichen Bereich mit Schwierigkeiten verbundeh DBieser ist die Haufigkeit, in der
Sprachassistent/innen an einer Schule angestallt Sb hat man in der Stadt wesentlich 6fter
die Mdglichkeit, mit ihnen zu arbeiten, als bei¢piecise im Burgenland, wahrscheinlich
deswegen, weil solche Regionen aufgrund der Imfritstr weniger attraktiv auf dislatives

wirken:

.[--.] sobald [...] die Anfragen kommen, das geht eaifaans Sekretariat: ,Wollts ihr
Sprachassistenten haben?," kommt die Sekretanmigzuragt: ,Wollen wir?‘, sag ich:
,Naturlich wollen wir, bitte ausftllen, ich untetseibe‘ und dann warten wir, und
warten wir, und wenn wir a Glick haben, haben We &inf, sechs Jahre ein Jahr.”
(L5, S. 3,Z.18 - 22)

Taucht man nun tiefer in die Beziehung von Spragktent/innen, Lehrer/innen und
Schiler/innen ein, kristallisieren sich in Bezugf alas konkrete Unterrichtsgeschehen
folgende Aspekte, die den Einsatz déative Speakerneben der bereits angesprochenen

Lockerheit, rechtfertigen, heraus:

Gerade auf die sprachliche Ebene wird ein stark&u$ gelegt, wobei sowohl produktive als
auch rezeptive Elemente, vor allem im Mundlichesrdergrindig sind: ,, Mir geht’'s darum,
dass die Schuler moglichst viel Franzdsisch hdrenbain linguistiquesozusagen. “ (L4, S.
7, Z.7—8) Von Seiten der Lernenden wird in &irdr Weise angemerkt:

»Ja, irgendwie so das Land vorstellen u n d ichweicht, irgendwie so, einmal
jemand, ich mein, nicht jeder hat die Moglichkeliien in ein anderes Land zu reisen
und irgendwie so eine Sprache zu hdren, und esidshald hergekommen, um die
Sprache so richtig flieBend [zu sprechen].” (S11,<. 17 — 19)

In diesem Kontext spielt vor allem die Arbeit amr deissprache eine gewichtige Rolle. «[...]
quand méme au niveau de la prononciation il y aéiment une différence entre un prof
native et non-native, peut-étre aussi au niveauvedpsessions qu’on utilise et cetera. » (A3,
S. 2, Z. 30 — 32) Es geht hier jedoch nicht nuudardie richtige Aussprache deslative
Speakers/Speakerizu horen, sondern die Lernenden sollen selbshaswe wie zentral ihre

eigene Aussprache in der Kommunikation ist:
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»sie lacht natdrlich auch manchmal, weil die, ws@ manche Sachen gar net versteht
beziehungsweise die Worter haben eine andere Bedgutir sie u n d. Und so
vermittelt man auch den Schilern, wenn sie nidtitig sprechen, versteht deative
Speakesie nicht.“ (L3, S. 5,Z.24 -7)

An diesem Zitat lasst sich sehr gut die Wichtigkkst pragmatischen Eben&iehe Kapitel:

Interkulturelle Kompetenz] erkennen. Das Wissen um die richtige halégns- und

Ausdrucksweise ermdglicht namlich eine Begegnunfj Augenhohe. Gerade durch die
Arbeit mit Native Speakerim Unterricht kann somit eine Art Ubungsfeld gesféén werden,

auf welchem man auf das Anwenden des angemessédBEE (vgl.: Roche 2001, S.8) in
der Kommunikation im Zielland vorbereitet wird. EinLernende spricht in jenem
Zusammenhang davon, dass die Sprachassistent/inakben sollen, ,die Sprache in
irgendeiner Weise zu perfektionieren”. (S4, S.1,6Z-7) Man konnte sich hier die Frage
stellen, inwieweit den Schiler/innen bewusst istssdsie die Perfektion nicht erreichen
kénnen, sondern dass der/tli¢ercultural Speaker/ireher das Ziel sein soll. [Siehe Kapitel:

Ziele des interkulturellen Lernens

Eine weitere Komponente des Unterrichts, bei dera@mssistent/innen behilflich sein
kénnen, ist die Arbeit an den Vokabeln. Diese kommahrmals zur Sprache. « [...] il y a des
profs qui me demandent de venir avec eux, en gist jpour accompagner, [...] pour
expliquer des mots de vocabulaire, pour donneregemples. » (A4, S. 3, Z. 34 — 37) Eine
Lehrperson betont ofters, dass fur sie das das tiystb in der Kooperation mit dem/der
Native Speaker/inst: ,Meine Erwartungen waren oder sind eigentlddr Vokabelaufbau.

Funktioniert nicht wirklich so, weil sie einfachtze so wie jetz die Sprachassistentin da is,
nicht viel Deutsch kann.” (L3, S. 3, Z. 6 -7) Die#ponente, inwieweit es angebracht ist,
dass die Sprachassistent/innen ebenso Deutsch terridht anwenden, wird spater noch

genauer zu analysieren sein.

Bezogen auf Rechtschreibung und Grammatik wirekssitler Gruppe L1 bis L5 von ein paar
Teilnehmer/innen angemerkt, dass die Sprachasgisten ,kein Gewinn“ (L1, S. 2) waren.
L3 (S. 5, Z. 21 — 23) aulert sich in ahnlicher Waikszu: ,Grammatik kann sie ja nicht
vermitteln. Sie versteht auch nicht, warum die $&mhden Fehler machen. Das weil3 dann der

Lehrer, der deutschsprachig is, woher die Fehlerrken [...]."

Ein weiterer Umstand, der mehrmals im Zusammenhauitg Sprachassistenz bei allen
Befragten auftaucht, ist die bereits im Theorietfiehe Kapitel: Sprachassistehz

angesprochene Vorbereitung auf die DELF-Priafundgeme wird in mehreren Schulen im
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mindlichen Bereich forciert, wobei einige Assisfiemten sogar vominstitut Francais
berechtigt sind, die Prufung abzunehmen. Nattrkiéhnen Letztere ,ihre* Schiler/innen
noch gezielter darauf vorbereiten. Die Wichtigkeier ,DELF-Praparation” durch die
Sprachassistent/innen ist aus der Aussage eineadteh ableitbar, denn sie wurde von einer
Lehrperson dazu angehalten, lieber einen reguliues fallen zu lassen, um gezielter auf die

Vorbereitung eingehen zu kdnnen.

In Bezug auf die kulturelle Komponente ist das khhelen der Authentizitat in das
Klassenzimmer, welches spater noch genauer zu delmasein wird, fir den Grol3teil der
Befragten aller Gruppen von Bedeutung [Siehe Eiggaitat im Kapitel:Arbeitshypothesen
und Zielsetzungén « En tant que [je suis] jeune aussi, un peujgulies engage, juste support
a l'orale au final et un petit peu d"étre plus reltat plus réel aussi. » (A3, S. 10, Z. 37 — 39)
Um den/die Leser/in dieser Arbeit nicht um eine Kdwe in dem Zusammenhang zu

bringen, die zum Schmunzeln verleitet, werde icte jeurz anfihren:

«[...] ils sont contents de voir c’est une vraieg @uthentique, une vraie francaise.
Jai méme un éleve, un petit jeune qui m’a demand#ebut de I"année : ‘Mais tu es
une vraie frangaise ?’ — * Oui.” — ‘Une francaise Erance ? * — ‘Oui. * — * J'en ai
jamais vu en vrai. Je peux de toucher ? * Et dypdbmn’a pris le bras et : * Wow, une
francaise ! ‘ —* Si, si ‘. » (A4,S. 7, Z. 27 -)331

In Verbindung mit der Authentizitdt steht meinesaéhtens ebenso die Rolle des/der
.Informationslieferanten/in“, die im KapiteSprachassistenam Theorieteil ausfihrlich
diskutiert wurde. Entgegen Giacomuzzis These betondie Lehrpersonen die
Aktualitdtsbeziige, die Sprachassistent/innen beksestellen kdnnen, wobei didative
Speakewon L1 als ,Briicke nach Frankreich” bezeichnetdeer. In einem anderen Interview

wird Folgendes bei der Frage nach Assoziationerbmiichassistenz angemerkt:

,Ja, dann Vermittlung der Kultur des Landes, Lakdesle. Ahm, ja, eigener Habitus,
weil, zum Beispiel wenn [...] sie sagt, sie solleisdéesein, sagt sie: ,Shut’, ja, also es
is alles. Die Gestik, die Mimik is anders.” (L2,%.Z. 36 — 38)

Prinzipiell ist und bleibt der Begriff der Landeskle meines Erachtens zu diskutieren. Selbst
in der vorliegenden Arbeit zeigt sich, dass er verschiedenen Autoren anders verwendet
wird. Da ich personlich das inhaltsfixierte Faktéssen darunter verstehe, worin ich mit
Bredella und Delanoy [Siehe Kapitelkomponenten des interkulturellen Lerngens
Ubereinstimme, trat ich der Aussage jener Lehrpers®rst mit Skepsis gegenuber. Brunzel
spricht jedoch von einem erweiterten Konzept demdeskunde [Siehe KapitelMethoden

und Themen fur einen interkulturellen Unterrightelches ich hierauf anwenden wirde, weil
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ebenso Verhaltenskomponenten von L2 angefiuhrt weldes zeugt meines Erachtens von
interkulturellen Ziigen und stellt nicht nur reinémformationsinput dar.

Von mehreren Seiten wird ebenso der motivationalddf, der bereits im Theorieteil [Siehe
Kapitel: Sprachassistehzrlautert wurde, betont. Demnach fihrt die Koatien mitNative
Speakernaut einem Teil der Befragten tatsachlich zu eiMetivationssteigerung. Es wird
jedoch vor allem von den Lehrpersonen darauf hinggem, dass dies sehr stark von
situativen Faktoren, also den Sprachassistent/inndrden Lernenden, abhangt.

Beim gezielteren Ermitteln der interkulturellen Kpomente beim Einsatz von
Sprachassistent/innen ging ich bei der Gruppe A1AA in Anlehnung an die theoretischen
Vorannahmen der Frage nach, inwieweit sich jendMadiator/innen zwischen den Kulturen
sehen. Es stellte sich heraus, dass der Begrificgmvor allem von zweien infrage gestellt
wird:
« Médiateur entre les cultures. Alors on nous ditoq est la pour promouvoir la
culture francaise, la Francophonie et compagnig¢ig@eve que c¢a fait un peu terme
colonialisme en fait. J"ai étudié I"histoire desteciologie alors forcément pour moi ca
a une connaissance un peu bizarre. Pour moi, umeotation un peu bizarre, pour
moi je suis plus dans I"échange en fait de la ceilue d arriver et de dire Voila, je

suis un médiateur, je viens promouvoir ma cultuaadaise, oui en France on fait ¢a,
c’est magnifique 1 Non. » (A1, S. 15, Z. 1 — 6)

« Je pense que c’est un petit peu trop dur decdiguand méme. [A3 rit.] Peut-étre

j ai montré certaines choses que les enseignantasent pas forcément par rapport
a la France. Je connais aussi des sites internexpenple les enseignants connaissent
pas eux-mémes. Donc je pense que j'apporte quan méelque chose par rapport a

ma culture, mais médiateur je pense pas. » (A8, 5. 20 — 24)

Ich setzte mich daraufhin ndher mit dem Begriffea@nder, wobei ich zu dem Schluss kam,
dass wahrscheinlich verschiedene Konnotationen tdamiverschiedenen Zugangen und
somit auch unterschiedlichen Antworten flhren. Aerd&prachassistent/innen bejahten

namlich eine Funktion als Mediator ohne die Bedegtdes Wortes zu diskutieren.

Des Weiteren zeigt sich, dass die Lernenden salfsrkulturelle Faktoren an der
Zusammenarbeit mit deNative Speakermerausfiltern kdnnen, auch wenn sie nicht direkt
mit dem Begriff der Interkulturalitat konfrontienturden:

,ZU wissen, wies in Frankreich ablauft, wie dasdast, wie die Kultur is, wie die
Strukturen sind und dass sie uns das ein wenigarerkl U n d, dass wir aber
gleichzeitig ihnen auch was erklaren, wie das b® is, also dass des quasi so a
Wechselspiel is, dass wir gegenseitig voneinanel@reh konnen.” (S2, S. 3, Z. 33 —
36)
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2.2.Interkulturalitat: Vorbedingungen, Definitionen, Wichtigkeit

2.2.1. Vorbedingungen
Darunter verstehe ich bei den Sprachassistent/idasrWissen um die deutsche Sprache und
die dsterreichische Kultur beim Antritt der Arbeiteil es meines Erachtens wichtig ist, beide
KulturrAume im Blickfeld zu haben um interkultureirbeiten zu konnen. Bei den
Sprachkenntnissen zeigt sich eine Bandbreite voer ddasalem Wissen bis hin zum
Sprachniveau C1, wobei Letzteres aus Germanistili&, Auslandssemestern in
Deutschland und der deutschsprachigen Schweiziotgrsiven Sprachkursen resultiert. Die
Vertrautheit mit der dsterreichischen Kultur war Worhinein jedoch eher rudimentar. Es
wurde meistens von den Klischees, berihmten Peckérlten, wie Sissy oder Mozart, oder
Spezialitdten gesprochen: « Pour moi, si je persdiiutriche avant, ¢ était Mozartkugeln,
c’est tout. » (A3, S. 2, Z. 17) Eine der Befragasolvierte zuvor ein Auslandssemester in
Wien, weshalb sie die Einzige ist, die mit Bestireit von Kenntnissen lber Osterreich

sprechen kann:

«[...] je connaissais déja beaucoup de choses. Desanédias, enfin la télé, aussi
les... la maniere dont on dit bonjour aussi, para guaura pas de soi mais bon avec
["arrive ici [j"ai pens€] qu’ils disent * Guten Mgan ‘, mais non, on dit * Gruf3 Gott *
ici, c’est. Voila et moi, je tiens vraiment en faitlire les termes vraiment comme les,
les locaux les utilisent. » (A1, S.5 -6, Z. 31)-

Es zeigt sich, dass im Germanistik-Studium in Fraigkh, &hnlich dem dortigen
Deutschunterricht, wenig Uber die Osterreichischatu gelehrt wird. So wird sie in
Kulturkunde und Literaturseminaren, durch Klassikee Thomas Bernhard oder Arthur
Schnitzler, lediglich ,angeschnitten”. Eine der B&sant/innen hat aus diesem Grund im
Vorhinein Recherchen zu den wichtigsten Fakten ibsterreich angestellt und damit ein

Heft angelegt.

Zu den Vorbedingungen bei den Lehrenden zéhleieh\ekise, wie und wo sie das erste Mal
mit dem Begriff der Interkulturalitat in Berihrukgmen. Eine Lehrperson wurde im Rahmen
von Sprachinnovationsprojekten damit konfrontiembpei es hier darum ging, wie in solchen
Projekten die Interkulturalitdt umgesetzt wurder Eéntral in dem Kontext halte ich folgende
Aussage einer Lehrenden, die ich durch meine Aaseigrsetzung mit dem Thema bereits
selbst in verschiedenen Varianten des Ofterenigetiitbe:

,Gehort hab i das in etwa vor zehn, 15 Jahren IpeiSgmposion einmal. Aber
eigentlich bei Seminaren oder irgendwo, gemachd wann nie was driber, es wird
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zwar immer wieder gesprocharterculturelund hin und her, aber ja.” (L4, S. 1, Z. 32
- 34)

2.2.2. Definitionen

Die Definition von Interkulturalitat fallt weitl&ig verschieden aus, was ein bereits zu
erwartendes Faktum darstellt. Eine Sprachassisterdgibt dazu Folgendes an:
« Linterculturalité je définirai comme le fait deélanger les cultures. » (A2, S. 9, Z. 17)
Reduziert man den Begriff auf ganz wesentliche Kspeso sehe ich selbst diese Definition
als meinem Verstandnis sehr nahekommend an. Eindichi passende Interpretationdes
Wortes , aus der ich bereits Teile fur den Titel derliegenden Arbeit entnommen habe,
findet sich meines Erachtens hier: « Il n’y a pas seule définition de I'interculturalité. Il
y'en a pleines. L’interculturalité, c’est ah, c\asi que c’est la rencontre entre les cultures.
C’est beau ca. » (A4, S. 8, Z. 14 — 15) Es wird higf die bereits mehrfach erwéhnte
Vieldeutigkeit angespielt, wobei ebenso die Berigcimg von Interkulturalitat verdeutlicht
wird, weil sie als etwas Schoénes, Kulturen Verbimdbs gedeutet wird. Bei anderen
Erklarungsansatzen ist klar der komparative Aspiekt Vordergrund. ,Ja, is wichtig,
interkulturell und ja, ich find auch die Schiledlgmn sehr viel Interkulturelles auch in der
Schule mitkriegen. Nicht nur einfach Osterreich eitsch, und Englisch von mir aus noch,
sondern alles andere auch.” (L3, S. 1, Z. 10 — AR)diesem Zitat zeigt sich, dass das
Vergleichende nicht immer nur auf die eigene ural fdanzdsische Kultur zu beziehen ist,
sondern ebenso auf andere Lander ausdehnbar swirukd soll. Jenes komparative Element
stellt einen wesentlichen Baustein von Interkulitéadar, dennoch sollte sie nicht nur darauf
reduziert werden. Des Weiteren werden Landeskundamittlung anderer Kulturen,
Motivation und Reisen unter dem Begriff subsummiEd gibt lediglich eine Definition, die

in der Literatur eher abgelehnt wird [Siehe Kapiteferkulturelle Kompetenz

»JO, also,linterculturel wird uns auf jedem Seminar gesagt, is das Wichtigeein,

es is natirlich sehr klar, dass es nicht genligé 8prache nur gut zu sprechen, wenn i
nicht weifl3, womit tret ich einem Franzosen auf &ehlips, also was is a absolutes
No-Go.“ (L4, S. 1, Z. 16 — 18)

Auf jene Weise kénnte man in die im Theorieteil @gochene ,Falle* der Gbermaliigen
Generalisierung treten, wobei interpersonelle Kongoden unter Umstanden unter den Tisch

fallen konnen. Dieselbe Befragte erklart jedochpaar Minuten spater Folgendes:

»[.-.Jalso im Prinzip, interculturel is fir mi, einfach wenn du ein bisschen dein
Bauchgefiihl auch sprechen lasst, dann weil3t soywaeadu dich zu benehmen hast.
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Und je besser das funktioniert, i mein, im Prindpdas fur mi soziale Intelligenz.”
(L4,S.1,2.27-29)

Sie entfernt sich demnach wieder vom Schema diEs und dont’sund nimmt den
interpersonellen Faktor auf. Schliel3lich will icbam eine umfassende Definition angeben,
die vor allem menschliche Grundwerte und somit aeicle selbstreflexive Haltung in den

Fokus stellt:

»[...]Jalso den Schilern das bewusst zu machen, dasahen, je nach Land, Kultur,
Sprache verschiedene Zugangsmadglichkeiten gibt, @gdes es im Prinzip immer um
die gleichen menschlichen Grundwerte geht, undsr@s ganz, ganz wichtig, dass der
Fremdsprachenunterricht als Basis einfach wirkhiah &h, dass man sich miteinander
versteht.” (L5, S. 1, Z. 28 — 32)

Der Begriff der interkulturellen Kompetenz wird vaen Lehrpersonen interpretiert als
Wissen uber eine andere Kultur und Fahigkeit, sictlieser bewegen zu kdonnen. Vergleicht
man dies mit derDreidimensionalitat der interkulturellen Kompeter@iehe Kapitel:
Interkulturelle Kompeterjzso werden hier die kognitive und die pragmatisdbieene
angesprochen, wobei die affektive nicht thematisiard. Des Weiteren vermisse ich an
dieser Beschreibung die selbstreflexive Komponenbei der man auch eigene

Verhaltensweisen und Wertvorstellungen tGberdenkt.

2.2.3. Wichtigkeit
Im Zusammenhang mit der Interkulturalitdt wollteh icaulRerdem ermitteln, welchen

Stellenwert kulturelle Aspekte im Unterricht derirenden und Sprachassistent/innen haben.

Lehrer-Unterricht

Die Lehrpersonen liel3 ich fur ihren eigenen Untltrauf einer Skala von 1 bis 6 einreihen,
welchen Stellenwert Grammatik, Vokabel, kultureAspekte und die Aussprache darin
haben, wobei 6 die gro3te Wichtigkeit darstellefgAbbildung 1.
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Grammatik
m Vokabel
Kulturelle Aspekte

B Aussprache

Abbildung 1

In Bezug auf die Grammatik lasst sich erkennens dtes personlichen Einschatzungen der
Lehrer/innen auseinanderklaffen. L1 merkt dazudass man sich differenzierter ausdriicken
kann, wenn die grammatikalische Richtigkeit desa@t=n gegeben ist. Andere Lehrpersonen
machen den Rang der Grammatik vom Sprachniveadgiler/innen abhangig: ,Ja, das
kommt jetz drauf an, von welchem Lernjahr dass mpacht. Also ich find schon in den
ersten paar Lernjahren is Grammatik wichtig, esingach der Grundstein fur mich.” (L3, S.
1,Z7.29-30)

Beim Standbein der Vokabel herrscht Einigkeit Utbessen Platzierung auf Nummer 6. Als
Grund dafur wird des Ofteren die neue Matura erwéfir die eine gewisse Anzahl an
Themengebieten behandelt werden muss, weil, vemahleim mundlichen Antritt, das Los

Uber das zu erorternde Gebiet entscheidet.

Ebenso wie bei der Grammatik, sind die Lehrendandba kulturellen Aspekten geteilter
Meinung. Die Stellenwerte gehen hier von 3 bis @rdd lasst sich in meinen Augen
erkennen, dass die Interkulturalitat noch nichssbr im Fokus steht, wie es von offizieller
Seite erwinscht ist. Es zeigt sich teilweise in WBpzauf die Lernjahre zwischen
Kulturvermittiung und Grammatikschwerpunkt eine @e§ufige Tendenz. Wahrend
Letzterer namlich von einigen Lehrenden in deneerdiernjahren forciert wird, gewinnt
Ersterer mit zunehmendem Sprachniveau an BedeuWmy.zwei Lehrpersonen wird die
Wichtigkeit der kulturellen Komponente zwar betojtloch gibt eine an, selbst zu wenig
darauf einzugehen, vor allem aufgrund von Zeitmhng&hrend die andere einen mal3vollen

Umgang damit préferiert.
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Schliel3lich erstreckt sich auch die Angabe der Vigkkit der Aussprache auf einem
Spektrum von 3 bis 6. Eine Lehrperson ist sich eiedmstandes bewusst, ohne dass im
Vorhinein von mir als Forschender darauf eingegangerde: ,Ahm, is bei mir, ich weil3, da
gehen wir als Kollegen oft sehr, sehr stark auseleg ah, zwischen 3 und 4.“ (L5, S. 2, Z.
21-22) Von anderen wird verdeutlicht, dass man itsere den ersten Lernjahren beginnen
soll, daran zu arbeiten, wobei dieser Aspekt niohtlie Benotung einzuflieRen hat. Eine
weitere Sichtweise dazu steht meines Erachtenseithgn eines interkulturellen Ansatzes:
»Ich mag namlich nicht, wenn sie sich dann redesmuén und dann wirst ganze Zeit
unterbrochen: ,Na, das hast falsch gesagt’, naptss ich Gberhaupt nicht.” (L3, S. 2, Z. 10
— 11) Eine néachste Lehrperson merkt in ahnlicheisé/an:

.[.--]es geht also immer darunmla communication passéidlso wenn das einmal
funktioniert, dass der einfach versteht, was iclh Wias lauft aber eher tber eine gute
Aussprache als Uber korrekte Grammatik. Und dascéadpnen schon immer wieder.
Das heil3t jetzt nicht, dass i sag: ,Lernts es idyaa‘, aber nur um ihnen dann den
Druck zu nehmen.” (L4, S. 3,Z.4-7)

Sprachassistenten-Unterricht

Wie bereits im Kapitel Sprachassistenz — Erwartungen, Griinde, Zigézeigt werden
konnte, sehen die befragten Lehrpersonen davodi@blative Speakefir Grammatik- oder
Rechtschreibarbeit einzusetzen. Auch bei den Asgiginen zeigt sich eine klare Tendenz in

diese Richtung.

« C’est pas moi d’entretien de prof de grammageelsuis pas la pour ca. Apres, je
dis un petit peu mais la grammaire c’est un peuptigué, parce que quand je parle
francais, je parle un francais spontané et si daesphrase j utilise le subjonctif qu’ils

ne connaissent pas ils me regardent avec des ggepset pensent : ‘ Qu'est-ce

gu’elle raconte ? ‘ » (A2, S. 5, Z. 3-7)

Andererseits geben zwei Sprachassistent/innenaas, sle sehr wohl fir Grammatikiibbungen
eingesetzt werden, wobei von einer das spielerisdngehen in ihrer Arbeit betont wird:

« On m’a demandé plusieurs fois de faire la gramemeti pour moi c’est ok. C'est

toujours, je, pendant ma formation j ai fait largraaire, c’est pas un probleme. Je le
connais, donc c¢a va. Généralement c’est: le caudte fait, donc ils connaissent

normalement la regle, c’est plus des exercices lpappliquer. Voila, je fais aussi des

petits jeux de grammaire. » (A3,S. 4-5,Z. 35—

Die andere Assistentin betont, dass sie zwar kebl®m damit habe, Grammatikalisches im
Unterricht einzufihren, dass es fur die Lernen@slogh eine Erschwernis darstellen kdnne,

weil diese Einfihrung nicht in Deutsch sondernianzosisch geschieht.
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« |l fallait déja qu’ils connaissent le vocabulaile la grammaire, ¢ca. Donc, c’est pas
facile quoi ? Déja pour comprendre la regle etles p faut décrypter la langue donc.
[...] moi jai bien aimé de faire ¢a, mais je pensge tgs €léves non. » (A5, S. 4, Z. 27
- 30)

Grammatikalische Fehler werden von Sprachassisteati in der Kommunikation im

Regelfall nur dann ausgebessert, wenn es zu Versgathwierigkeiten kommt.

« Parce_gue au bout d’'un moment si on commenceedatit le temps : ‘ non, ¢a va
pas faut dire ¢ca ‘, Ia ce serait sans arrét eejes@ que ca bloque I"étudiant, I'éléve, et
ils auraient plus envie en fait. Et la parole et &lle doit étre libre. » (A1, S. 10, Z.
13 - 15)

Dies zeugt von einem offenen Zugang, was, wie t®edargelegt, ein wichtiges Element des

interkulturellen Ansatzes darstellt.

Die Aussprache spielt fur die meisten Sprachasgigteen eine wichtige Rolle, wobei auch
hier wieder der Verstandnisaspekt im Vordergrumthtsi« [...] parce que si on prononce mal
le francais on comprend pas forcément. » (A2, . 84)

In Bezug auf die kulturellen Aspekte im Unterrietitd klar gezeigt, dass diesen ein grol3er
Stellenwert zukommt. « Alors, j‘'essaie de le plagepeu partout en fait. C"est pour ¢a qu’il
faut vraiment, je pense, quand on est assistaniy ame bonne culture générale parce que
c’est important de la placer un moment donné. » @111, Z. 12 — 14) Von einer anderen
Sprachassistentin wird jedoch angemerkt, dass eslen Lehrenden abhangig ist, wie viel
sie Uber ihre eigene Kultur berichten kdnnen. Evedere Aussage in diesem Zusammenhang

hat mich ein wenig erstaunt:

« Quand je suis arrivée aux écoles on m’a demaadée; parler de la culture. Et

maintenant beaucoup moins. Maintenant on demange d# choses un peu terre a
terre : ‘Est-ce que tu peux faire un exercice dmrgnaire ? * Ou alors : * J'ai fait ce

theme-Ia, est-ce que tu peux compléter avec desestsur Internet que tu trouves par
rapport a ce theme ? * Maintenant la culture platit. » (A3, S. 5, Z. 25 — 29)

Meines Erachtens zeigt sich daran eine falschetélinsg der Lehrpersonen zu der
Zusammenarbeit miNative SpeakernGerade aus einer interkulturellen Perspektivenk&n
man deren Einsatz namlich als Ressource nutzetatas® eine Arbeit verrichten zu lassen,

die die Lehrenden selbst ebenso erfullen kdnnen.
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2.3. Realisation der Interkulturalitéat durch die Lehrperson

Bevor differenzierter darauf eingegangen wird, Wwelmterkulturellen Aspekte im Unterricht,
aber auch generell in der Zusammenarbeit mit deacBpssistenten verwirklicht werden,
will ich erdrtern, wie die Interkulturalitdt nachngicht der Lehrenden in ihren eigenen
Einheiten realisiert wird. Es steht hier vor allder Fokus auf der Frage, wie den Lernenden
die franzdsische Kultur ndhergebracht wird, wolaads erschlossen werden kdnnen soll, ob
es sich um einen interkulturellen Zugang handekH& Kapitel:Leitfaden fur das Interview
mit der LehrpersonFrage 3]. So gibt beispielsweise eine Befragte ,da, ich lebe die
Sprache, das Land. Ich versuche die Kultur und aleh Land, die Freude fir andere
Kulturen zu vermitteln.” (L2, S. 1, Z. 29 — 30) Babe Lehrende spricht davon, dass die
Lernenden generell weniger Bezug zu Frankreichehadis beispielsweise zu Italien, weil
Letzteres raumlich naher ist, weshalb sie ebensd-iamz6sisch-Unterricht geographische
Daten behandelt. Eine weitere Lehrperson gibt aterkulturalitat folgendermalRen zu

realisieren:

~Schulern wirklich begreifbar zu machen von dertemsStunde an, das is kein
theoretischer Gegenstand, den ihr da lernts, wyaiabel paukts, Grammatik paukts
und das wars und ich hackl eins nach dem andergsaaern, dass sie wirklich
mitkriegn: Ich kann das fur etwas brauchen. Undislé$r mich a wichtiger Punkt, ah,
dass sie eben, wenn ich Bativein der Klasse hab, wenn ich mit Schilern, ja mit
Schilern einfach ins Ausland fahr, wenn ich ihnesmEosen von Kulturinstitut oder
von irgendwo her einfach Franzdsisch-Sachen bgénrkann und ich sag immer,
mein Leitsatz is immer: ,Bei mir maturiert keinehre dass er mal einmal Crépes
gemacht hat oder mal einen Kase gegessen haturjtdd lachen.] Das hab ich eh seit
dem ersten Unterrichtsjahr fast durchgezogen unchenaoch immer.” (L5, S. 1 — 2,
Z.38-17)

Daran lasst sich die Motivation der Lehrenden enke@n die Schiler/innen so oft wie mdglich

in Kontakt mit der Zielkultur treten zu lassen uhden ein gewisses Lebensgefuhl zu zeigen.

Weiters kommt wieder der Saule des Kulturvergleielrse tragende Rolle zu. So wird
beispielsweise in Bezug auf die Themen Schulsystelugend oder Esskultur kontrastiv
gearbeitet. Beim Vorgehen einer Lehrperson kanrzisihedas selbstreflexive Moment
festgestellt werden, denn beim Suggence de voyagevurde nicht nur erortert, wo
franzosische Jugendliche ihre Freizeit verbringsamdern die Schuler/innen sollten auch
selbst dariber nachdenken, wie und wo sie ihre ldshdusleben. Des Weiteren wurden sie
dazu angehalten, ihre eigene Region in franzésisBpeache zu prasentieren. Eine andere

Lehrperson bespricht mit ihren Schiiler/innen zudissiGegebenheiten in Osterreich und geht
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dann auf Frankreich naher ein, wobei sie anmeids &ie dies in ihrer Schulzeit vermisst
habe:

»Was ich viel mache, is, wenn wir ein Thema ansdtareim Franzdsisch-Unterricht,
dass ich jetz vergleich, wie is es bei uns in Gsteln und wie is in Frankreich. Und
ich geh, weil meistens is so, dass, ich habs iBawal so gemacht, dass man viel von
Frankreich zwar glernt hat, aber dass man jetzesdibschreibn hat kdnnen wie wir
Osterreicher des machn, das haben wir eigentlictt giernt.“ (L3, S. 1, Z. 20 — 24)

Dies zeigt meines Erachtens ein personliches Beudanach, die Schuler/innen tber das
eigene Umfeld reflektieren zu lassen, um dann lbbesse Personen aus dem Zielland
umgehen zu koénnen. Dahingehend merkt eine Befragieden Lernenden Folgendes zu

verdeutlichen:

.[.-.] also mir es immer ganz, ganz wichtig, e g wedlches Thema wir behandeln,
drauf hinzuweisen, ah, es is eben, wir ham sehr,\8el gemeinsam und andererseits
herauszuarbeiten: ,Es is wichtig, dass ihr die thuileiede, die es aber sehr wohl gibt,
verstehts, damit ihr den anderen, die anderenelgsst (L5, S. 2, Z. 29 — 32)

Eine weitere Lehrende legt den Fokus in ihrem Wintet vor allem auf die Differenzen
zwischen 0Osterreichischer und franzdsischer Kultyda es wird der Unterschied
herausgearbeitet. Und Uberhaupt wenn man eine I&ssistentin mithat, dann kann ma
natirlich noch plausibler das Ganze erklaren.” @22, Z. 32 — 33) Lediglich eine Befragte
entfernt sich von einem Vorgehen, das auch dies8eltexion inkludiert, wobei sie das

damit begrindete, dass die Lernenden Uber ihr egglenlturelles Umfeld Bescheid wissten:

»Ich red eigentlich weniger Uber die 6sterreichesétultur in unserem Unterricht, well
die wissens ja sowieso, oder? Also ich sag jethtnitn Osterreich is so‘, weil ich
mein, das wissens. Wenn, dann wird driber gespmpclias in Frankreich is oder.
Insofern hab ich mir das nie tGberlegt. Wenns gesaginis, dann is gemeinsam, und
wenns anders is, is anders, aber ich tu nicht immer das is in Osterreich’, wie
gesagt, Osterreich blend ich aus, weil das setzachus.” (L4, S. 3 -4, Z. 34 - 2)

Solche Aussagen verdeutlichen einen Erklarungsbei@dingehend, dass es notwendig ist,
den Schiler/innen ebenso das eigene kulturelle ldmtend dessen Relativitat ins
Bewusstsein zu rufen. Gerade die Selbstreflexistétentral, um alintercultural Speaker/in
agieren zu konnen. Bei den meisten Lehrpersonexlespauch die Anekdoten aus eigenen
Erfahrungen mit der Zielkultur, wie sie Eisl empilie[Siehe KapitelMethoden und Themen
fur einen interkulturellen Unterricheine Rolle. ,Ich zeig ihnen mal Fotos persénkahmir,
wenn ich in Frankreich war, was ich da erlebt veda) erstens kann ich mal viel mehr driber
erzahlen, wenn ich es selber scho gsehn hab.“§L2, Z. 13 — 14) Eine Lehrende gibt an,
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dass sie den Schuler/innen berichtet, bei ihrenkfeach-Aufenthalten gelernt zu haben, dass
»ZU spat kommen dazugehort” (L1, S.1). Des Weitespncht dieselbe Befragte tUber selbst
erfahrene Zige in der Mentalitdt der Franzosen wumachte auf regional bedingte
Unterschiede in den Sitten aufmerksam, wobei hi@rgkiche zwischen Nord- und
Sudfrankreich, vor allem durch den FiRienvenue chez les Ch'tengestellt werden (vgl.:
L1, S. 2).

Auf die Frage, wie den Schiuler/innen die franzdsesKultur ndher gebracht wird, steht vor
allem diese letztgenannte Komponente, demnach dbzitAmit Filmen, im Fokus. Des
Weiteren wird viel mit dem Internet gearbeitet,zon Beispiel mit Youtube oder Google.

Auch Hortexte sind in Verwendung. Eine Lehrendeéckpin jenem Kontext Folgendes an:

»~Ja, wobei natirlich interessierte Schiler ja sswiéber Google und tber, was weil3
ich, Facebook oder keine Ahnung, was die alle siur Gber Youtube, sich selber
Filme runterladen, [...], also Schiler haben da, wseienwollen, an ganz anderen
Zugang. Die brauchen nicht meine Vermittlung.“(544, Z. 6 — 10)

Gerade an diesem ,wenn sie wollen* lasst sich ngelBechtens gut erkennen, dass die
Lehrperson, trotz des breitgefacherten Zugangd.eerenden, selbst motivieren und den/die
Mediator/in spielen sollte, auch wenn die Schin@en an und fur sich keine Vermittlung
brauchten.

Kooperationen mit franzésischen Schulen, angefangen Brieffreundschaften bis hin zu
ausdifferenzierten Projekten, werden praktisch gaht in Anspruch genommen. Eine
Lehrende gibt in jenem Kontext an, dass ihr sdllsstRoutine mit den neuen Medien fehle,
weshalb sie von der Mdglichkeit des Chattens absébe einer anderen Lehrperson werden
ahnliche Grunde, wie jene, die ich aus eigenerhfufag festgestellt habe [Siehe Kapitel:
Auslandsaufenthalte und Kooperationen franzosisahret dsterreichischer Schuler/inrjen

gegen Brieffreundschaften eingebracht:

»~Ja&, man bietet es ihnen an, Brieffreundschaftem,es wird kaum genommen. Ma
hat auch schon versucht eine Klasse mit Skype, 8kgpe zu telefonieren und die
Schiler sind da... Also alles, was im Unterrichingeht wird, wird gemacht, und
sonst zu privat schlaft das Ganze ein.” (L2, Z.3,7 — 20)

Eine Lehrende begrindet dies mit dem zeitlicheridfak

,Na, also ich weil3 das aus eigener Erfahrung. | $atviele Leute immer kennen
glernt, bei diversen, ah, Auslandsaufenthaltenl iekiselber sehr, sehr viele gemacht
hab. Und also, samtliche Brieffreundschaften simdlie Briche gangen, weil i jetz
afoch, also momentan sowieso net die Zeit habauwetd damals mir zu wenig Zeit fur
sowas nehmen wollte.” (L4, S. 4, Z. 17 — 20)
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In Bezug auf Auslandsaufenthalte im Zielland wirdhmmals verdeutlicht, dass diese immer
schwieriger zu verwirklichen seien, da eine Konkom mit Reisen nach England bestehe. Im
Regelfall muss namlich die ganze Klasse Uber dislakuasreise entscheiden, und gerade im
Burgenland, wo oft nur ein Teil der Klassenmitgéed-ranzésisch lernt, wird der Besuch
eines anglophonen Raumes praferiert. Eine Lehrpergibt an, noch keine
Auslandsaufenthalte mit ihren Schiler/innen gemaahtaben, weil sie erst am Anfang ihrer

Lehrerkarriere steht.

2.4. Kooperation zwischen Lehrpersonen und Sprachasstent/innen
In diesem Kapitel wird dargelegt, wie diative Speakeeingesetzt werden und welchen
Zugang die Lehrpersonen zu ihnen haben. Darausabgkleitet werden kénnen, ob von
Lehrer/innen-Seite die kulturelle Komponente beimsktz von Sprachassistent/innen im
Vordergrund steht und ob auch fir sie selbst eterkaltureller Raum auf3erhalb des

Klassenzimmers entsteht.

Ich fragte in jenem Kontext danach, ob die Lehrpees selbst einmal einen Sprachassistenz-
oder ahnlichen Auslandsaufenthalt gemacht habem deeines Erachtens hat man durch
eigene Erfahrungen einen etwas anderen Zugang rz&idechtung. Man kann sich unter
Umstanden besser in détative Speakehineinversetzen und hat mehrere Vorstellungen
davon, wie man Assistent/innen einsetzt. Zwei delnrenden waren selbst bereits auf diese
Weise tatig und eine spricht von Erfahrungen alsedithtende in einer Sprachschule im

Ausland:

»Also ich hab Leute aus der ganzen Welt unterricimdlursen und das war auch sehr
interessant, weil man hat nicht Deutsch reden kbdnre.]Da lernt man hald
paraphrasieren, da lernt man alles dreifach, féhfiau erklaren, ja, weil man nur eine
Sprache hat, in der ma kommunizieren kann. Undadigeren verstehen aber nur
mangelhaft und alle haben a unterschiedliches 8pragau. Das war die grol3e
Herausforderung.” (L2, S. 6, Z. 17 — 25)

Um nun wieder auf die Relation zwischen Lehrpersomed assistierendedative Speakern
zurickzukommen, so wird in mehreren Interviews Aspekt der Arbeitsteilung zwischen
Lehrenden und Sprachassistent/innen angesprocten Vorgangsweisen kristallisieren sich
hier heraus: Entweder die Sprachassistent/innegiteerThemen vor und die Lehrpersonen
entscheiden, ob diese im Unterricht gemacht werdater Letztere geben die zu

behandelnden Themen vor und diative Speakestellen dazu Einheiten zusammen. In
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diesem Kontext wird die Vorbereitung auf die Matala Entscheidungskriterium fur die

Vorgehensweise erwéahnt:

.[.-.] heuer haben wirs ghabt, dass unsere Assistggkommen is mit einem Pool
von Themen. Ich geb aber auch sehr gerne Themenwa i | ich jetz davon
ausgehen muss: ,Ich hab ein gewisses Programnubisiatura zu absolvieren, egal
ob alte Matura, neue Matura, a h m, egal wie, datetdcht leite_ich, gestalte ich.
Ahm, der Assistent, die Assistentin hilft mir dabeil nimms sehr, sehr gern auf,
wenns, wenn ich das Gefuhl hab, das kann hineippassdas, was ich mache.[...]
Aber sonst, wenn sichs zeitmalig ausgeht, nehrrigerne auch Dinge auf und es
sind immer wieder Ideen von Assistenten da, aufnaigeselber als Lehrer gar nicht
kommen wurde.” (L5, S. 6, Z. 5 — 13)

Es zeigt sich an dieser Aussage, dass sich diepestonen durch die Arbeit mit den
Assistent/innen weiterbilden kénnen und auch wollkeaf diesen Punkt wird weiter unten
noch naher eingegangen. Vereinzelt geben die Ldbrenden Assistent/innen die
Moglichkeit, selbst zu entscheiden, was sie beHanderden. Eine Lehrperson merkt in
jenem Kontext an, dass wenig Zeit flr ein gemeiresaBrstellen der Materialien bleibt, well
der/dieNative Speaker/imft zwischen den Schulen wechseln muss. Die nreistdirenden
bereiten einen mehr oder weniger fixen Wochenplaar, vjedoch wird von
Sprachassistent/innen ebenso darauf hingewiesss, st von einigen wenigen Lehrer/innen
erst am Vortag Uber das zu Behandelnde informierden. Letzteres resultiert der Meinung
der Native Speakerufolge daraus, dass die Lehrenden selbst nigidugeissen, was sie in

der nachsten Einheit behandeln wollen:

« C’est un peu dur parce gue tu as envie de piglguelque chose de bien et quand
ils te disent le dernier moment forcément tu asnsdie temps et moins d envie aussi
parce qu’il est déja huit heures du soir. [A3 M4is je pense aussi que c’est du fait
gue les profs s’organisent au dernier moment euresé Peut-étre_un prof qui va
regarder a huit heures le dimanche soir : ‘Ok, demai ce cours-la. Qu’est-ce que je
vais faire ? Alors je demande a I"assistant de fpar rapport a ¢ca.” » (A3, S. 3 -4, Z.
34 -2)
Es zeigt sich, dass eine unmotivierte oder unosiené Lehrperson starken Einfluss darauf
nehmen kann, wie sich die Einheit einellative Speakers/Speakergestaltet. Letztlich
kbnnte dies zu einem Verhindern eines interkulterelVorgehens fuhren und auch die
Motivation der Lernenden senken. Dennoch muss hezfiistigeren Planungen beachtet
werden, dass diese auch davon abhangig sind, wiedereStoff der vorhergehenden Einheit
der Lehrperson erarbeitet werden konnte. Das befjawn einen besseren Zusammenhang
zwischen den Stunden ermoéglichen zu kdnnen, ist Adaptation bis zu zwei bis drei Tagen

vor dem Unterricht der Sprachassistent/innen dibeli als das bereits Vorbereitete
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beizubehalten. Fir einige Lehrende steht im Urdietides/deNative Speakers/Speakexiar
allem die mundliche Kommunikation im Vordergrundiege lasst meines Erachtens mehr
Spontaneitat zu und kann somit auch zu mehr Intieralitat fihren: ,[...Jich schau wirklich
bei ihr, dass eine Stund lang gesprochen wird. Atiet nur sie, sondern auch mit den
Schilern.* (L3, S. 4, Z. 24 — 25) Es wird mehrfalhtont, dass der Unterricht vom
Sprachassistenten / von der Sprachassistentinnallgeleitet wird und nur helfend
eingegriffen wird. Einige Lehrpersonen nutzen j&uegehensweise dazu, Vokabel, die die
Lernenden nicht verstanden haben, zu notieren,spéter mit innen zu besprechen. Ofter
werden die Klassen ebenso getrennt, um gezielbertan zu kénnen. Eine Lehrende meint in
Bezug auf jene beiden Vorgehensweisen: ,Naja, di@®am-Teaching, von dem bin i ja
normalerweise nicht so Uberzeugt. [...] Darum, wearindie A1 mitnehme, Uberlass ich die

Stunde komplett ihr, ah, versuch nur erklarendwneifen.” (L 4, S. 6, Z. 23 — 31)

Ich habe auRerdem die Lehrpersonen danach gefiagtiese Art der Zusammenarbeit eine
Erleichterung fur sie darstellt. Von wenigen wirdgageben, dass es sich eher um eine
Zusatzarbeit handelt, wobei L1 klar formuliert: ,3ehwécher der Assistent, desto mehr
Arbeit hat man.” (L1, S. 2) Man muss sich der M®ig jener Lehrperson zufolge dariber im
Klaren sein, wo und wie oft man den/d\&ative Speaker/irinsetzt. Eine Lehrkraft spricht
von gleichviel Aufwand wie bei der Unterrichtsvoreiung ohne Sprachassistenten. Es gibt
jedoch auch gegenteilige Tendenzen, denn andereh@d sehen in der Kooperation eine

Arbeitserleichterung:

,und sie ham natirlich Zeit zu recherchieren imeinet, sie bereiten Dossier vor, ja,
sie helfen einem, sie unterstitzen einen bei daerdahtsarbeit, bei der

Unterrichtsvorbereitung und sie machen auch manchanpaar Korrekturen, also sie
korrigieren gerne, weil sie Zeit haben auch.” (824, Z. 19 — 22)

Nichtsdestotrotz darf an jener Stelle nicht unten dlisch fallen gelassen werden, dass
vereinzelt Lehrpersonen jene Zusammenarbeit aushuézen, wie Folgendes Zitat deutlich
erkennen lasst:

« On a I'impression qu'on se sert un peu de nodaierC’est comme |’enseignant a

rien préparé et alors c’est pas grave, ¢ est$tassiqui va boucher le trou un petit peu
alors faire comme il peut pendant une heure. [ABx¥i(A3, S. 10, Z. 12 -15)

Es wird jedoch ebenso von Sprachassistent/inneautlamgewiesen, dass es Lehrende gibt,
denen jene Einrichtung, salopp ausgedruckt, ,eimnDon Auge ist* und die nicht recht

wissen, wie sie didlative Speakeginsetzen sollen:
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« Mais ¢ca m"arrive avec quelques-uns d’entre glatrive pas justement a savoir ce
gu’ils attendent, je pense que eux-mémes ne sgpamtce qu’ils attendent d’un
assistant. C’est un peu démotivant, mais heureudegaefait pas la majorité. C est
juste un ou deux enseignants. On a I'impressioilscg€ demandent juste pourquoi il
y a un assistant et pourquoi c’est un assistqi3»S. 1-2, Z. 35 — 2)

Diesen Umstand finde ich personlich bedenklich,| wladurch die Moéglichkeiten, die eine
Kooperation mit Sprachassistent/innen normalerwbiséet, auf Kosten der Schuler/innen

auf gewisse Weise negiert werden.

Einen Aspekt, der von einer Lehrperson in jenemagusenhang erwahnt wird, mochte ich
an dieser Stelle hervorheben. Es handelt sich unerdie personliche Verbindung zu den
Native Speakerrdie ein Ausmald annehmen kann, das ein beruflicties freundschatftliches
Verhéltnis Ubersteigt:

~Wir stellen uns a oft die Frage, wir fragen jededr nach Sprachassistenten an, sind
einerseits froh natirlich, wenn wir welche krieg&mdererseits is es fur die Lehrer,
die an der Schule sind, immer natirlich auch nimeht bereichernd, sondern sehr oft
auch eine relativ grof3e Zusatzaufgabe. Ah, wir hadmlon a h m festgestellt, es gibt
da verschiedene Griinde, warum junge Leute als Basaistenten nach Osterreich
kommen. Diese Grunde erfahren wir nie direkt, somake kommen so indirekt im
Laufe des Jahres und spielen sich sehr oft auémetionalen Basis ab. Und das heif3t,
wir haben schon Sprachassistenten gehabt, wo win da a bisschen Mama-, Papa-
Ersatz waren, Psychologen-Ersatz waren [...]* (L5/,&. 19 — 27)

Solche Faktoren sind im Vorhinein oft nicht zu dtedln und man muss sich als Lehrende/r
dessen bewusst sein, auch mit ahnlichen Situati@oafrontiert werden zu kénnen. Es ist
natirlich jedem/r selbst Uberlassen, wie weit mah emotional in diese Beziehung einlasst,
doch gerade als Bezugsperson fiihlt man sich oft darpflichtet, eine helfende Hand zu

reichen.

Des Weiteren wurde danach gefragt, inwieweit Letsmeen glauben, sich in der
Kooperation mitNative Speakermveiterbilden zu kénnen. In den Interviews zeighsidass
sie von dem Umstand, mit einem Franzosen / einanZésin in Osterreich arbeiten zu
konnen, profitieren. So nutzen sie die Moglichlgalbst in der Zielsprache zu sprechen oder

Fragen in Bezug auf die Kultur zu stellen:

= |.--] auch die mundliche Kompetenzsteigerung béhnrer, glaub ich, is auf jeden
Fall schon mal da durch das Selber-Sprechen, dlasliZzuhérennattrlic h und
ich muss sagen, bei jedem Assistenten, der daanam, hab ich immer wieder neue
Vokabel dazugelernt, immer wieder neue Struktuned sie sind auch sehr, sehr oft
eine Hilfe, wenn ma selber Unsicherheiten hat: jKaih das jetz sagen? Soll man das
sagen? ‘ “ (L5, S. 5, Z. 21 - 25)
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Es wird, wie bereits in dieser Aussage, auch arer@ndStelle das bei Giacomuzzi erwahnte
Sprachgeflhl [Siehe Kapiteébprachassistemzler Native Speakeangesprochen:

.[---] wenn man jetz irgendwelche Texte verbesset, gie tut das eben aus dem
Gefuhl. Wenn sie manchmal einen Text anschautssd&jtte, wo steht denn das? ‘ —
Sag ich: ,Bitte, das steht genauso im Buch drinn&ie sagt: ,Na das is eigentlich a
Blodsinn! Das wird nie ein Franzose sagen. ‘ Alea dem her, lernt man wirklich
viel.“ (L3, S. 4, Z.15 - 18)

Abgesehen von einer Krittk am Lehrbuch lasst shibr eine starke interkulturelle
Komponente herausfiltern, weil Horizonte fur diehtenden gedffnet werden und auch sie

dadurch ein besseres Sprachgefiihl bekommen kdnnen.

Ein positiver Aspekt an den bereits erwahnten Fradgr Lehrenden an didative Speaker

ist, dass diese, wenn sie im Unterricht gestellrdere, den Schiler/innen Zweifaches
vermitteln: Die Lehrperson weild nicht alles undisgiskeine Schande, auch selbst einmal
Fragen zu stellen. (vgl.: L1, S. 3) Somit kann desrnenden die Scheu vor der
Kommunikation mit den Sprachassistent/innen genomwmerden. Des Weiteren bringt dies

mehr Authentizitat in den Unterricht.

2.5. Realisation der Interkulturalitat durch Sprachassistent/innen

In diesem Kapitel werden mehrere Ebenen beleuchtat,zu veranschaulichen, welche
interkulturellen Komponenten der Unterricht deNative Speaker aufweist. In
Auseinandersetzung mit Aspekten aus dem theoretis€hil der vorliegenden Arbeit werden
folgende Komponenten behandelt: Das Lernjahr, m dee Sprachassistent/innen eingesetzt
werden, der Zugang zu den Schiler/innen, die Theamehdie Sozialformen, die genutzt
werden, das Ausmal3, in dem es zu einem Kulturvetglend zur Auseinandersetzung mit
Stereotypen kommt und die Frage, ob Nitive Speakeihren Unterricht als interkulturell

sehen.

2.5.1. Bericksichtigung des Sprachniveaus beim Einsatz &grachassistent/innen
In Anlehnung an die These Giacomuzzis, dass desaEinvonNative Speakerritr den
Anfangerunterricht ungeeignet ist, sofern diessm&dfenntnisse in der Muttersprache der
Schuler/innen haben [Siehe Kapit8prachassistefzwurde erforscht, in welchen Lernjahren

die Sprachassistent/innen eingesetzt werden, unsieobelbst der Meinung sind, dass der
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Profit, den die Schuler/innen aus der Zusammeniahnkaéen, abh&ngig vom Sprachniveau ist.
Es kann festgestellt werden, dass trotz des Umssanddass einige befragte
Sprachassistent/innen Uber Deutschkenntnisse aulNieeau C1 verfligen, sie teilweise von
den Lehrenden dazu angehalten werden, ihr Sprasbmigu verschweigen. Eirdative
Speakerinsieht als Grund dafir den Fokus im Unterricht digf franzésische Sprache an:
« Mais j ai fait croire a mes éléves au début darliée que je parle pas du tout allemand,
parce que je me suis dit s"ils savent que je @didenand, ils vont essayer de parler allemand
avec moi. Ce n'est pas le but. » (A4, S. 2, Z. 15}

Es entsteht somit der Eindruck, dass die Spradtassinnen von den Lernenden als mono-
lingual gesehen werden, wobei genau diese Einsigiehnach Giacomuzzi fur die ersten
Schritte in der Fremdsprache unpassend ist.

Aus den Interviews kann ein Einsatz in allen Lemnga abgeleitet werden, wobei er zumeist
im Anfangerunterricht gering gehalten wird. So whydispielsweise von einer Lehrperson

angegeben, dass im ersten Lernjahr erst ab dentenn@emester mit Sprachassistent/innen
gearbeitet wird. Eine andere Lehrende merkt ada,schwierig is es fur Sprachassistenten
natirlich zu arbeiten bei Anfangern, weil wenn $ietgeschritten sind, dann kann sie

eigentlich normal reden.” (L2, S. 5, Z. 19 — 21)

In Bezug auf den Profit, den die Lernenden durahl daterricht deMNative Speakerhaben
kdnnen, zeigt sich, dass dieser entgegen der AnGigdtomuzzis kaum in Verbindung mit

dem Sprachniveau gebracht wird. Lediglich einedgfr Sprachassistentin gibt an:

« Je ne sais pas, je pense pas vraiment, parcenigua part peut-étre les premiers
cours on demande aux éléves de se présenter,oser, @es questions trés simples sur
moi et répondre : ‘Comment tu t"appelles ? Tu ad §ge ?’ Pour ¢a c’est outil mais
apres le premier cours, les premiéres années ganseile d”étre dans un cours. » (A3,
S.3,Z.1-4)

Eine &hnliche Ansicht wird vereinzelt bei den Leften vertreten. Eine Lehrperson erklart,

aufgrund von zeitlichen Ressourcen den Einsatz mi&rgerunterricht gering zu halten:

»~Ja, wenn moéglich in jedem [Lernjahr], aber es haayon ab, wie viele Stunden wir
zur Verfugung haben. Wir ham heuer die SituatianeEAssistentin auf zwei Schulen
aufgeteilt, bedeutet 6,5 Wochenstunden pro Sclddan muss i schaun, wie viele
Klassen wir zur Verfigung ham u n d bei uns in Selnule ham wir uns entschieden,
dass wir zuerst mal mit den achten Klassen versyaie wenn mdglich, jede Woche
eine Stunde unterzubringen und dann nach untemftgst Das erste Lernjahr hat
hald relativ wenig Gelegenheit mit ihr zu sprecheas tut mir Leid, aber wir haben
nur 6,5 Stunden u n d wenn woanders Stunden aaisfdllhren wir dann einfach so a
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Liste, wo sie dann sagt, sie hat noch Kapazitaeruhd geht dann mit einer Kollegin
mit im ersten Lernjahr.” (L5,S.6 -7, Z. 35-15)

In den Interviews konnte herausgefunden werders Hagptséchlich eher die Persénlichkeit
und der Zugang, den die Sprachassistent/innenzsdeller/innen haben, eine Rolle fur die
Effektivitat im Einsatz vorNative Speakerspielen: « Mais oui, ¢a va vraiment dépendre de
la personnalité des éléeves et voire méme des deobes » (Al, S. 6, Z. 32 — 33) Eine

Lehrperson illustriert dies anhand eines Vergleichs

,Das is [...] schilerabhéngig. Meine sechste is nggiremmt, die redet mit mir doch

mehr als mit der Sprachassistentin. Und meineevi€lass, denen is des wurst, ob die
was Falsches sagen oder nicht, die reden. Abemieim, ich hab die hald ab der

dritten ghabt und i hab ihnen immer gsagt: ,Redeis,is das sowas von egal, ob ihr
da dauernd Fehler machts oder nicht. Wenns grandesend, besser i euch aus und
solang ma euch versteht, redets bitte! * Und siehma auch so, also das is wirklich
super in der Klass. Und deswegen redens a mit pleicBassistentin alles. Alles, was
sie sagen konnen, oder probierens wenigstens zensd@der sonst zeigens es
irgendwie pantomimisch, also sie haben da Uberhieeipe Hemmungen, sie sind da
super.” (L3, S. 3, Z. 27 — 35)

Es zeigt sich also, dass bezogen auf das Lermgdinetse sogar eine gegenteilige Tendenz
zur These Giacomuzzis feststellbar ist, was ebelsoh das folgende Zitat zum Ausdruck

kommit;

« Et finalement je m’apercois que c’est souventpletts qui sont souvent plus
spontanés que les plus grands. Donc c’est, c’'est asble, de voir que parfois des
préjugés, on se dit les plus grands vont et nersaht plus timides. lls ont encore, les
petits, une fraicheur, une spontanéité ah, doncpd@dl, S. 7, Z. 29 — 32)

Auch die Lehrperson kann Einfluss auf die Motivati@er Schiler/innen, mit den
Sprachassistent/innen zu reden, nehmen. Dies ladfingamit zusammen, wie sie selbst mit

den Lernenden umgeht, was sich an jenem Zitatrgahaen lasst:

«[...] apres il y a quelques problémes, c’est desgions mais dans certaines classes
les éléves sont persuadés qu’ils ont un mauvagaunivEt du coup quand je suis la ils
sont complétement bloqués parce que : ‘ Mon diée,parle parfaitement francais.
Donc si on fait une faute, ¢ca va étre de la caiphtr ! * Et du coup ils n"osent pas
parler, ils n"osent pas participer, alors qu”ealfits ne sont pas mauvais, non, ils ne
sont pas mauvais du tout. » (A4, S. 3,Z. 8 - 12)

Dieses Negativbeispiel zeigt deutlich, dass eineeSovor der Kommunikation mi¥ative
Speakerndurch die Lehrenden hervorgerufen werden kann, wiaderum das Verhindern

eines interkulturellen Vorgangs zur Folge hat.
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Man konnte schlie3lich die Ansicht Giacomuzzis eteva, damit nicht rein das
Sprachniveau, sondern auch die Personlichkeit uadsdhulischen Umstdnde im Fokus

stehen.

Da die Frage, ob das verwendete Material aus siprheh Perspektive vereinfacht wird und
ob die Assistent/innemn francais plus accessibieerwenden, zumeist ebenso mit dem
Sprachniveau der Lernenden in Verbindung gebradft, werde ich an dieser Stelle einen

kurzen Exkurs dazu machen.

«[...] je fais beaucoup d’efforts pour les petitgelaiux. Les débutants bien sdr si je
parle comme ¢a aux débutants, ils vont avoir deblemes. Les huitiemes, au début
j'essaie de parler trés clairement et de fairenttie & des mots que je sais qu’ils
connaissent. Et puis apres vers la fin du courssiiie de parler de maniéere plus
naturelle, un peu plus rapidement et puis avecedpgessions, je sais qu’ils ne vont
pas connaitre ces expressions. » (A3, S. 10, £.2H

Diese Befragtegibt als Basis fur die von ihr praktizierte sprae@auangepasste
Vereinfachung des Materials die Erfahrungen alsmatige Mitarbeiterin einednstitut

Francaisin Deutschland an. Eine andadative Speakerirerlautert, dass bei ihr im ersten
Lernjahr auch die deutsche Sprache verwendet wwall es eine Erleichterung flur die

Lernenden darstellt:

«[...] c’est que dans les classes avec des petdgaun comme les cinquiemes qui ont
leur premiére année dapprentissage. Quand ilsromevent pas un mot, ils me
demandent en allemand. Et du coup je peux leureldemmot frangais. » (A4, S. 2, Z.
22 — 25)

Eine weitere Sprachassistentin erklart, je nachnjaér bei nicht verstandenen Wortern

entweder zur Ubersetzung zu greifen oder nach Synen zu suchen:

« Donc, je leur parle comme je parlerai avec umdags et du coup quand ils ne
comprennent pas il y a la traduction simultanégmidesseur. Ou alors quand ils ont
un niveau plus élevé on cherche des synonymesudeherche d autres synonymes
alors par exemple je vais leur dire une phraseailyn mot qui va pas, ok. Je vais leur
donner un synonyme et quand le synonyme c¢a vabpason en vient a la traduction.
Pour les plus petits on traduit en générale en Isamé&e, pour les plus grand il y a
guasiment pas toujours besoin. Donc un simple symersuffit ou juste voila un mot
en allemand et la ils sont décoincés [...]. » (A19 S10, Z. 37 — 4)

Eine andere Befragte versucht das von ihr verweMd&abular zu vereinfachen, sieht
jedoch in ihrer Spontaneitat ein Hindernis dafUAlers je repense sur moi et jessaie de
simplifier un peu mon vocabulaire. Mais des foidirefiai du mal parce que je suis trés

spontanée et pour s"adapter au niveau de langfautitéflechir. » (A2, S. 3, Z. 4 — 6) Eine
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Native Speakerirerlautert, in allen Lernjahren das Vokabular zueugachen, weil ihrer

Meinung nach ebenso in der achten Klasse ein zogges Sprachniveau herrscht.

Es zeigt sich, dass die Sprachassistent/innen dascl&oénnen der Schiler/innen
bertcksichtigen, indem sie selbst einen eine dafidc Ausdrucksweise verwenden. Dies ist
fur ein interkulturelles Vorgehen durchaus fordgr)iweil es motivierend fur die Lernenden

ist, wenn sie den/didative Speaker/inerstehen.

2.5.2. Zugang der Sprachassistent/innen zu den Lernenden

In Anlehnung an das Eingangszitat im Kapifabeitshypothesen und Zielsetzungém
welchem davon gesprochen wird, dass die Sprachasgisnen ihre Kultur reprasentieren,
mdochte ich nun deren Zugang zu den Lernenden emor@erade fur ein interkulturelles
Vorgehen soll namlich eine Offenheit garantiert desr, welche die Schiler/innen zu
Empathiefahigkeit fihren kann [Siehe Kapit&liele des interkulturellen LernepsDes
Weiteren spielt in dieses Kapitel das von Byram félsinterkulturelle Kompetenz [Siehe
gleichnamiges Kapitel] wichtigeavoir faire hinein. Gerade wenn die Sprachassistent/innen
den Lernenden das Gefuhl geben, sie brauchen Keameu zu haben, mit ihnen zu
kommunizieren, kann dies einen erheblichen Beittagu leisten, dass Letztere sich dessen

bewusst werden, eine KommunikationssituationMaitive Speakermeistern zu kdnnen.

Die Position der Sprachassistent/innen zwischenrféfeind Lehrer wurde bereits erlautert
[Siehe Kapitel:Sprachassistenz — Erwartungen, Grinde, Zjdell jedoch an dieser Stelle

nochmals durch ein Zitat verdeutlicht werden:

« je ne suis pas tout a fait I'amie, je ne suistpata fait la prof, je suis un peu entre
les deux. En fait, je suis vraiment la pour qufilsssent ...ahm... une heure, enfin
gu’ils passent vraiment une heure décontractélsquassent un beau moment, qu’ils
essaient daimer une matiere [...] » (Al, S.3, Z-3D)

Daran ist erkennbar, dass ein Raum fUr Interkditdtageschaffen wird, denn die
Schuler/innen sollen SpalR an dem Fach haben. Dsdlir die bereits angesprochene

Lockerheit in den Unterricht einkehren:

« c’est vraiment une ambiance détendue et du coupeot faire une chose et on ose
se lacher, on ose parler, on ose raconter plemebakses, on ose de chanter, parce que
c’est quand méme. Moi j"avais chanté. Au débutait’én petit peu timide, tu sais. Et
puis moi je me suis mise a chanter tout fort endils ont dit : * Mais elle chante en
fait. Bah du coup, on a qu’a faire pareil quois?2(A4, S. 9, Z. 1 — 6)
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Die Zwischenpositiomler Sprachassistent/innen ist zum Teil notwendgg| den Lernenden
auf freundschatftlicher Basis die Scheu nicht imgesrommen werden kann. Dies kann durch
den Umstand, sich trotzdem im schulischen Umfeld der Lehrperson im Hintergrund zu
befinden, resultieren, weshalb manchmal ein adi@st Vorgehen seitens der Assistent/innen

notwendig ist:

« Donc, je pose la question, jai dit : ‘voila, -est que vous pouvez décrire les deux
photos ? ‘ Personne ne répond. Bon, alors j ingerévidemment celle qui a le plus de
connaissances en francais, parce qu’elle a uréindéévoluer puisqu’elle veut étre
professeur de francgais. Et ah, donc du coup epene a la question. Je pose la
deuxieme question, je ne vois aucune réaction dsopee. Jai dit ‘ bon, bah Anna

vas-y, Anna réponds a la question ‘ et la la pidf troisieme question dit ‘ bon, bah,

Jessica’ et 14, I'éleve se met a parler. [...] Jitai dlonc, en fait il faut vous désigner

pour que vous parliez ‘. Daccord, ok. » (Al, SZ713 — 21)

Es wird auch angemerkt, dass die Sprachassistea/irieilweise von den Lernenden
.getestet” werden, das bedeutet, sie wollen sehém,weit sie deren Nerven strapazieren
konnen. EindNative Speakerifiihrt jenes Verhalten auf ein mangelndes aut@st@uftreten

der Lehrpersonen in diesen Klassen zurtick.

Ein weiterer Aspekt, der den Sprachassistent/ingegeniber den Lehrer/innen einen
leichteren Zugang zu den Schiler/innen ermdglicsit, das Wegfallen der evaluativen
Komponente. Der Umstand, von dblative Speakermicht beurteilt zu werden, lasst eine
Offenheit zu, durch die die Lernenden zum Kommuamem angespornt werden konnen:
« c’est important aussi qu’ils sachent que je emas la en fait pour les noter, les juger ou
autre. » (A1, S. 4, Z. 11 — 12) Gerade wenn regnkbmmunikation im Fokus steht, kdnnen

die Schiiler/innen zum Sprechen ermutigt werdenaesndssen sich Angste ausschalten:

«[...] jai des éleves qui me disent : ‘je peux pasler francais’. — ‘Bon, tu parles
déja. Tu viens de me dire en francais que voila fiaRFais-toi confiance ! * Moi, je
suis la pour les aider de toute facon. Et c’est,jgueur dis : * Ne vous inquiétez pas,
si il vous faut du vocabulaire je suis la. Maifailit pas hésiter.' » (A2, S. 9, Z. 2 — 6)

Von einer andereiative Speakerinvird folgende Variante erwdhnt, um die Lernenden zu
ermutigen: « Bah, j"essaie de les encourager, utediee que s’ils veulent je peux leur dire

une phrase en allemand qu’ils voient que leur &isngst meilleur que mon allemand. Et en
général ca les fait rigoler [...] » (A4, S. 7, Z. 387) Eine weitere Sprachassistentin versucht

aufzuzeigen, dass jegliches Sprachwissen hilfregihm kann, um zu kommunizieren:

« lIs ont toujours peur de dire quelque chose. tGiesr ¢ca qu’ils parlent beaucoup en
allemand dans le cours de francais. [A5 rit.] Mduscoup, ou en anglais aussi. Quand
ils disent un mot en anglais, général, enfin, legsngu’ils disent généralement, c’est
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un peu pareil qu'en francais, donc je dois dirQui, c’est ¢ca et en francais
maintenant. * Donc, pour qu’ils voient qu“au fiilalne disent pas tout le temps des
bétises, parce que méme s’ils le disent en andkssfois pour faire un peu intéressant
ou parce qu’ils veulent montrer qu’ils connaissentmot, on dit, c’est pas
completement inutile ce qu’ils disent [...]. C edtjl& voient pas forcément non plus
les relations entre les langues, donc c’est biessiagu’ils, voila, qu’ils utilisent
d"autres langues. S’ils parlent en allemand, meajs traduire en francais ou je leur
demande de traduire en francais si je sais qudilert le faire. » (A5, S. 8 -9, Z. 34 -
10)

Sollten die Schiler/innen jedoch nicht zum Spredimmogen werden kdnnen, wird mehr mit

Texten oder Schreibauftragen gearbeitet:

« Mais si ¢ca marche pas, [...] j'arréte de faire dad expression orale, parce que si
¢ca ne marche pas, donc on fait plus de travailrr pke textes ou ils doivent produire
de petits écrits, imaginer des histoires, parce peleser a |"écrit-la, ils osent de
prendre leur stylo et écrire sur leurs feuille,cGast, c’est pas trop difficile pour eux.
Mais bon, on fait plus de I"écrit que de I'orale@aeux. » (A4, S. 8, Z. 1 — 6)

Ein wichtiger Aspekt, der mehrmals von Sprachasstéhnen erwahnt wird, ist, dass der
Fokus in ihrem Unterricht nicht auf die sprachlidberrektheit gelegt wird, sondern wichtig
ist, was die Schiler/innen sagen. Diese Wichtigiteit kommunikativen Kompetenz [Siehe
Kapitel: Die Rolle der Lehrperson im interkulturellednterricht] wird den Lernenden

verdeutlicht:

«[...] mais voila je leur apprends que méme si omm@nd pas tout au niveau du
dialogue il y a quand méme des choses qui fonflsqeomprendront I"essentiel. Et
c’est ca qui est important. Le but ce n’est pas guesoit parfait, mais qu’ils
comprennent I’'essentiel. De ce que moi, je leyrddice que eux ils me racontent, que
moi je les comprenne méme si c’est pas un frapgfait, on s’en fiche. Principal
c’est gu’on se comprenne. Voila, et ce, ils I'oah lzompris. » (A1, S. 9, Z. 19 — 21)

Das heildt, es geht nicht nur darum, dass sie vanzéisischsprechenden Menschen
verstanden werden, sondern, dass sie auch selltelven konnen, ohne jedes Wort zu
wissen. Dies deutet auf das Ziel hin, die Schiilegn nicht zuNative Speakerau formen,
sondern ihnen die Rolle alstercultural Speakewerstandlich zu machen [Siehe Kapitel:
Ziele des interkulturellen Lerneplm diesen Punkt spielt ebenso die bereits angebpne
Fehlerkorrektur hinein, wobei eine Befragte dur@rspnliche Erfahrungen und durch ihre

Ausbildung dabei folgendermaf3en vorgeht:

«[...] par rapport & ma formation on m’a dit toupul encourager beaucoup et de
jamais dire ‘ non ‘ en fait. Méme si c’est faux,dig pas non. Je dis toujours : ‘ ouli,
mais... ‘ [A3 et | rient.] J'essaie beaucoup d’enagar [...], je dis toujours c’est trés
bien et je crois que ¢a aide beaucoup parce qugemme souviens souvent que mes
professeurs en langue, c’est toujours : ‘ mais gan,c’est pas comme c¢a et ¢a non
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plus ‘ et au final je me disais : * mais, je sagnrfaire de bien ‘ [A3 rit.] et je crois que
j"aurais dit comme c¢a aussi que ‘ oui c’est bieaisra est vrai qu’il y a quand méme
une petite erreur la et c’est bien* et cetera.éG@ament |"erreur, je la corrige de
maniére positive, j‘'essaie. » (A3, S. 5,Z. 13} 21

Nachdem né&her darauf eingegangen wurde, wie diatit von den Sprachassistent/innen
gesehen wird, werden nun die Betrachtungen derpeebonen und Schuiler/innen in den
Blickwinkel genommen. Bei Ersteren kristallisieittsdie Meinung heraus, dass es stark von
denNative Speakerabhangig ist, ob die Lernenden mehr Hemmungenrhab# ihnen zu
sprechen als mit den Lehrkréaften: .. | mein, icho lrauch schon Sprachassistenten ghabt, die
waren selber sehr schichtern und sehr unsicher mterticht und dann klappt nattrlich
nichts, ja. Dann wird das eher zur Qual.” (L2, SZ412 — 14) Wie bereits im letzten Kapitel
dargestellt, ist ebenso die Einstellung der Schiiileen in diesem Kontext zentral: , Ich
glaub, dass des ungefahr gleich is. Wenns was kjrsagens es mir genauso wie sie es der
Assistentin sagen.” (L4, S. 5, Z. 8 — 9) Des Weitewird auf die Rolle verwiesen, die die
Sprachassistent/innen im Unterricht einnehmen, wabeh hier eine klare Ablehnung des
Einsatzes als zweite Lehrperson im Klassenzimmeerkannen ist. Ein weiterer Umstand,
der hier hineinspielt, ist, dass die Lernenden be#uchen, um mit deNative Speakern

vertraut zu werden.

»Ich hab in einer achten Klasse am Anfang des 3atles Geflihl gehabt, ah, da is
eher: ,Mah, wer kommtn da jetz no dazu? Was so|et#? ‘* Aber momentan, dann

war ah durch das doch auch relativ_strenge Aufireler Assistentin in diesem Jahr
zuerst mal Blockade von den Schilern. Sie sindhizhgat nicht drauf eingegangen,
was sie ihnen vorgeschlagen hat, sei es Blog, séail, da war ganz, ganz wenig
Ruckmeldung. Und momentan is es so, dass sie &aesthon warten: ,Ok, wenn

wir eine Stunde mit ihr rausgehen kénnen und redann tun wir das gern. *“ (L5, S.

4,7.7-13)

Eine Lehrende merkt auch kulturelle Unterschiede die in die Beziehung zwischen

Assistent/innen und Schiler/innen hineinflieRenrgm

,Da habens sofort gesehen, was bei Franzosen gientrnacht geht, ah, weil unsere
Assistentin, [...] sie war am Anfang viel strengelie ®rwartet auch viel mehr

Hoflichkeit und da habens gsehn, es funktionierEiankreich offensichtlich anders.

Also sehr, sehr schnell sind wir eigentlich da migekommen, dass sie irgendwas
gmacht haben, was der Al dann eigentlich nichtligefdhat. Und dann spricht sie

driber: ,Also in Frankreich, wenn ein Schiler daterodas macht, dann wird er
dorthin geschickt. “ (L4, S. 2, Z.10 — 16)

Die Meinungen der Schuler/innen in Bezug auf ihnria#nis zu den Sprachassistent/innen

differieren teilweise. Es wird des Ofteren angegeluass eine Gelassenheit bei ihnen dann
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eintritt, wenn die Lehrperson nicht im Klassenzimns¢ beziehungsweise die Klasse geteilt
wird und die Sprachassistent/in mit einer Gruppe Raum verlasst:

~Schon, a h m, man merkt zum Beispiel, wenn ma, nwdar Sprachassistent in
Gegenwart von der Lehrerin mit den Schilern spyisind die Schuler, sind wir nicht
so locker vom Reden her. U n d wenn die Lehrerint jeum Beispiel hinausgehen
wurde, dann werden wir nicht immer auf unsere Fehilegewiesen, damits uns aus
unseren Gedanken, die wir ham, die wir a sagenewphet rausbringt.” (S2, S.1, Z.
24 — 28)
Solche Aussagen bestarken meines Erachtens deratbmsten Sprachassistent/innen keine
evaluativen Aufgaben zukommen zu lassen. Man kondiese Kkleinen separaten
Gruppenarbeiten ebenso als Realisation des funtiekulturelle Kommunikation wichtigen
.dritten Ortes” im Sinne von Zeilinger-Trier [Sielk@apitel: Interkulturelle Kommunikatign
deuten. Weitere Grinde, die fur einen lockererenglimy angegeben werden, sind der
geringere Altersunterschied als zu den meisten drefen und das bereits angesprochene
Wegfallen der evaluativen Komponente. AufRerdem wia@h zwei Befragten positiv
hervorgehoben, dass die derzeitige Sprachassistanii der Schule den Lernenden
unterstitzend zur Seite steht, wenn es beispietewan Vorbereitungen auf die Matura geht,

sei es nun in Bezug auf Themenvorbereitungen adeatia Arbeit an der Kommunikation:

~Weil die, was in Franzésisch maturieren, fur dieauch besser, weil im regularen
Unterricht, da lesen wir wenn, dann nur kleine €xhmer eine Sache oder was, und
reden eigentlich nicht Franzésisch. [...] Und wenmstder Stunde nie, nur die
Ubungen machst, und nie eigentlich zum Franzodistlen kommst, tust dich auch
viel schwerer. Weil du kein so ein, wenn du zwez8diest, is das nicht so, dasst jetzt
Franzo6sisch reden kannst.” (S4, S. 5, Z. 30 — 36)

Ich liel3 die Lernenden ebenso den SprachassisteatiUnterricht mit jenem der Lehrperson
vergleichen, wobei einerseits angegeben wird, daase groRen Unterschiede bestehen,
andererseits dennoch von Differenzen zum Lehresfiddnterricht gesprochen wird. Ein

Befragter erklart, in der Einheit der Sprachassigteeher mitzuarbeiten, weil es seines
Erachtens nicht um eine Vermittlung von ,Stoff* gebondern das Sprechen vordergriindig

ist.

Von einer anderen Schulerin wird dezidiert die lmdtle Komponente angesprochen: ,[...]

sie kennt si a gut aus, ich mein mit der Kultubeelim Land. Da kann sie uns eigentlich viel
besser was sagen als die Lehrer und das is daanzairgeressant immer.” (S6, S. 1, Z. 29 —
31) Es zeigt sich daran, dass, der Lernenden ajftiterkulturalitdt besser mit Personen aus
der Zielkultur realisiert werden kann als mit deehtenden aus dem eigenen kulturellen

Umfeld.
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Eine Schilerin erlautert aus eigenen ErfahrungeAusiand Folgendes:

»AIso i glaub, dass, i war mal, i war in Amerika dulann war i einmal in einer
Deutschklasse und da warens glei ganz still. Alsorwi gredet hab, die waren still.
Und a wenn i in einer Englischklasse war und gréadst, a wenns nur Englisch war,
die warn immer still.“ (S1, S.5,Z. 1 -4)

Meines Erachtens kann daran erkannt werden, dasSdfiiiilerin die Schwierigkeiten an der
Rolle des/derNative Speaker/Speakerim der Klasse sieht, weshalb sie sich in die

Assistent/innen einfiihlen kann.

Generell wird die Kommunikation mit den Sprachassiginnen von den Schuler/innen nicht
nur mit der bereits erwahnten Lockerheit konnatisondern sie sprechen ebenso schwierige

Aspekte dabei an:

.Naja, man is hald, man is hald doch viel nervosesi| sie nur die Sprache kann und
du selber kannst es ja net so gut. Dann traustwigtleicht hald nicht so mit ihr reden,
wie mit da Professorin, weil die kann_ja die Musfache auch.” (S3, S.1, Z. 26 — 28)

Einige Schiler/innen geben an, aufmerksamer in d&unde des/der Native
Speakers/Speakerizu sein und mehr Uber Formulierungen nachzudenkenyon ihm/ihr

verstanden zu werden:

»[--.] man muss sich hald schon mehr Gedanken dritbe@chen, was ma wirklich
sagt, weil, so wies is bei den Professoren, wetiash irgendwas Falsches sagst oder
irgendwas, das Uberhaupt keinen Zusammenhangi@&)uanen sich dann a bissl was
zusammenreimen.” (S3, S. 3,Z. 1 -4)

In anderen Interviews wird darauf verwiesen, dass ¥erstandigung mit der Lehrperson
leichter fallt, weil diese die entsprechende Audimlg habe und wisse, wie schnell und
deutlich sie reden muss, um von den Lernendenareish zu werden. Es zeigt sich daran
eine Praferenz fur den regularen Unterricht, dieeimer Scheu vor der Kommunikation mit

Native Speakerfuhren kann.

Gerade fur die Interkulturalitat, die ein gegengeg Geben und Nehmen impliziert, fand ich
es ebenso zentral herauszufinden, ob die LerneddenSprachassistent/innen etwas Uber
Osterreich beibringen kénnen. Vor allem in Anlehguan die mangelnden Kenntnisse der
Native Speakeiiber dieses deutschsprachige Land [Siehe Kapitebedingungeherschien
mir wichtig, dies herauszuarbeiten. Der Grol3teil Idernenden gibt dazu an, auch selbst von
ihrem Land erzéhlen zu kdnnen, wobei der Fokus kiaerauf Festlichkeiten, Brauchen und

Spezialitdten liegt. Lediglich ein Schuiler erlattedtass im Unterricht das Franzdsische
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wesentlich starker thematisiert wird: ,,Also auf degen wir net so, des is net so wichtig, also
sie, ihr is eher wichtig, dass sie uns eben Fractkneorstellt, eben Franzdsisch zu reden und
ja, also viel eigentlich nicht [...]“ (S5, S. 2, Z4 + 16)

Des Weiteren konnte ermittelt werden, dass die Bciinen nicht dartber informiert
wurden, inwieweit dieNative Speakeilber Kenntnisse in der deutschen Sprache verfugen.
Dies steht aller Wahrscheinlichkeit nach im Zusamina@g mit dem bereits erwdhnten Fokus
auf das Franzosische [Siehe vorhergehendes Kapgel]sind die Schuiler/innen ebenso

geteilter Meinung Uber dieses Thema:

,Die Sprachassistenten tun immer so, als wirdeis \Rort Deutsch kénnen, aber i
glaub, in Wirklichkeit kdnnens es schon. Also velngn schon, weil sie missen sich ja
da auch irgendwie verstandigen, weil da kénnerisgath nicht Franzdsisch reden.”
(S1,S.3,2.1-4)

Andere wiederum sind der Meinung, dass manchet@seisdeNative Speakeran deren
Einheiten sie teilgenommen haben, tber gar keingddbkenntnisse verfugten.

2.5.3. Der Unterricht der Sprachassistent/innen
Um herausfiltern zu kénnen, inwieweit Interkultuté@ im Unterricht derNative Speaker
realisiert wird, mochte ich in jenem Kapitel aufefhen und Sozialformen, Materialien und
auf den Umstand, ob das Schulbuch eine Rolle sgieljehen. Dieser Punkt ist wesentlich
mit der kognitiven Ebenein Antors Modell der Dreidimensionalitat interkultureller
Kompetenz [Siehe Kapitel: Interkulturelle Kompetenz verbunden, denn in einem
interkulturellen Unterricht soll es darum gehens d&issen Uber die andere Kultur zu

erweitern und Uber die eigene zu reflektieren.

2.5.3.1.Themen und Sozialformen

Es zeigt sich eine Vielfalt an Themen, wobei eineebujets mehrmals angegeben werden,
unter Anderem Spezialitaten oder Weihnachten. Degéén kann festgestellt werden, dass
einige Themen, wie die bereits erwdhnten beidderkalturell aufbereitet werden. Es wird
jedoch nicht rein interkulturell in den Einheiteardprachassistent/innen gearbeitet wird. Das
ist ein Anspruch, den man meines Erachtens audht siellen kann, gerade wenn man
bedenkt, dass die Sprachassistent/innen nicht gegemermalen eine Ausbildung in diese
Richtung haben muissen. Ein weiterer Umstand, deddéreWahl des zu Behandelnden zu
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beachten ist, ist der Themenpool, welcher fir dauvh vorbereitet werden muss. Dies lasst
nicht allzu viel Raum fur groRere Ausschweife irdaren Gebieten. Eine Sprachassistentin

merkt kritisch zu manchen der fir die Matura zurbetienden Thematiken an:

« Mais je pense que c’est le probleme justementemgue des fois il y a des themes
beaucoup trop dur pour le niveau de la classe. fBissoui, il faut les faire, parce
gu’ils sont au septieme au huitiéme, donc c’egtragramme. Mais, des fois j"aurais
envie de dire que c¢a sert a rien. Des fois ils sare&€me pas dire des choses basiques
et ils vont parler du chdmage qui a un vocabulgahes difficile]. » (A5, S. 9, Z. 17 —
21)

Beinahe durchwegs kann beim Einsatz der Sprackesisnen ein kulturell gepréagter
Zugang festgestellt werden, so beispielsweise vdian die Lektlre der Lernenden, Uler
port de I"uniformele voyage, la génération kangourddRASMUS-Aufenthaltele chémage
la migration, la publicitéoder tbed”humour virtuelgesprochen wird. Es gibt jedoch auch
Themen, die isoliert von der kulturellen Komponelé¢rachtet werden, wie corps humain,

le mensonge, le sport, I"harcélement scolairefrigiss et les legumes, I"amoudramitié.

Zu vielen Thematiken werden Kulturvergleiche angéistwas einen elementaren Schritt in
Richtung Interkulturalitat darstellt. Allen vorastihier die Musik zu erwahnen, wobei das
Hauptaugenmerk auf den franzésischen Chansonsfamgge von Edith Piaf, (iber Zaz, bis
hin zur aktuellen Rap-Kultur, beispielsweise Strenwaer Keen'V, liegt. Aul3erdem wird

kontrastiv im BereiclRestaurantbesuchgearbeitet:

« Et au restaurant et c’est normal d"avoir du paih C’est, on paie pas le pain, c’est
naturel, c’est normal. On n"a pas besoin de le ddara[A2 et | rient.] Oui, I"'eau
aussi. Je peux avoir un peu d’eau, c’est normastilgratuit si tu demandes une
plate. » (A2, S. 7, Z. 3 -6)

Des Weiteren féllt das bereits genannte Thema ddwlSysteme in diesen Bereich.
AuBBerdem wurde Uber Schulballe gesprochen, ale diea den Schiler/innen vorbereitet
wurden, und Vergleiche zwischen Frankreich und @sitth gezogen. Auch im Bereidés
femmes et le monde du travailird kontrastiv gearbeitet, vor allem in Bezug alié
Karenzzeit. Ich habe im Zusammenhang mit den Kudtgieichen ebenso danach gefragt, ob
die Sprachassistent/innen im Unterricht dariibeedmn, was bei den Jugendlichen in
Frankreich im Moment in Mode ist. Ein starker Fokegt hierbei auf der Musik. Meist wird
dieses Thema jedoch lediglich angeschnitten, Biakve Speakerimnterstreicht dies durch
die Ahnlichkeiten mit Osterreich: «[...] ce qui emt vogue, ce qui est a la mode, c’est

souvent la méme chose qu’ici, donc. » (A2, S. 347 35)
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An dieser Stelle mdchte ich auf jene Thematikengeen, bei denen bewusst ein
interkultureller Zugang gewabhlt wird. Das erstedpél sind diedangers d’Internet

« J'ai pas forcément un apport culturel essentnglte francais mais, au moins culture
générale médiatique. Par exemple quand on a tesitdangers d’internet je leur ai dit
‘ pourguoi ces campagnes de prévention sont sa@tidsrance ‘. Je leur aurais donné
le contexte, ensuite un suicide d"une fille canakedonc ca a fait le tour du monde.
Normalement toutes les télés du monde |'ont traieé,sujet. Au moins dans les

informations et du coup, voila, je leur ai dit d¢’dmportant de regarder les

informations le soir, parce que ¢a peut étre ungcgode culture générale, voila. »
(A1,S.11,Z7.15-21)

Es zeigt sich, dass diese Sprachassistentin imitwaterricht nicht von einer Dualitat der
Kulturen ausgeht, sondern verschiedene ZugangentiehaEin anderes Thema, das immer
wieder erwahnt wird, ist didrrancophonieund damit in Verbindung dieDOM-TOM
(départements d outre-mer, territoires d outre-m&ine Sprachassistentin merkt dazu an:
«[...] il'y a jamais un seul c6té, [non seulemelat]France [...] mais la francophonie aussi. Il
N’y a pas que en France qu’on parle francais [(AB» S. 9, 26 — 27) EinBlative Speakerin
behandelt diese Thematik sowohl interkulturellalsh interdisziplinar:

« lls ont aussi parfois un peu un cours d histairecours de géographie. C’est quand
on parlé des DOM-TOM, voila les DOM-TOM, c’est gascément quelque chose
déja méme pour un francais, donc c’est pas forcemesique chose de..., qui va de
soi pour eux. Donc voila je leur explique histoequent pourquoi on a des DOM-
TOM, donc bien sar ca fait référence a I'impériaks donc forcément I"Autriche
aussi a été a un moment un Empire, donc jai pkeld Empire francais, |"Empire
austro-hongrois. Alors du coup voila ils voient dale bah oui, finalement il y a deux
pays qui étaient assez liés, assez proches ‘. »JAl1, Z. 22 — 29)

Eine Befragte, die mittlerweile das dritte Jahr@sachassistentin arbeitet, schildert in jenem
Zusammenhang, dass sie normalweise immer zu Betgianlahres kulturelle Themen utber
das franzdsische Festland behandelt habe, am Armdmsgs Schuljahres jedoch aufgrund
ihrer madagassischen Wurzeln von den LernendenFragen Uber Madagaskar gestellt

wurden:

« en fait le premier cours je parlais que de gasdme école. Et les profs m ont dit :
‘Hm, mais c était bien, donc on va faire ¢ca avaatds les classes ‘. Oui, donc du
coup jai absolument pas parlé de Paris, | ai pguk& de Madagascar, parce que les
eléves m’ont posé tant de questions : * Et c’asineent ? Il y a quoi ? * Donc j ai fait
que des cours la-dessus. Donc cette année caJeé&gis pas pourquoi, des fois il y a
cours comme ¢a. » (A5, S. 7, Z. 15 - 20)

Daran lasst sich gut erkennen, dass auf die Irdeneder Lernenden bis zu einem gewissen

Grad eingegangen werden kann, was einen interklltar Zugang fur die Schuiler/innen
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interessanter werden lasst. In Bezug auf die Hdtkagionen der Sprachassistent/innen
wurde von einer Lehrenden ebenso ein interkultewréihsatz gewahlt, weil sie in der Klasse
eine Situation in einem Reisebiro simulieren leB, auch die Lernenden ihre Umgebung

prasentieren sollten.

Da auch die sprachliche Varietaten und DialekteJmterricht der Sprachassistent/innen eine
Rolle spielen sollen [Siehe KapiteBprachassistemzund sich fir jene Thematik ein
interkultureller Zugang anbietet, habe ich #lative Speakedanach gefragt, ob sie diese
behandeln. Die Antworten fallen unterschiedlich,ausbei eine Befragte angibt, diese nicht
zu behandeln, weil sie selbst zu wenig Einblick die Thematik habe. Eine weitere
Interviewteverdeutlicht, nur im Zuge des SpigRendez-vous avec le francaisielches im
Jahr 2013 von anderen Sprachassistent/innen zusagestellt wurde, Uber regionale
Varietaten zu sprechen. Eine andere Assistentildreriienes Thema zu behandeln, weil es
einen wichtigen Bestandteil der franzésischen Kudtarstelle und weil die Lernenden sich

der verschiedenen Dialekte bewusst sein solltennvgee in bestimmte Regionen fahren:

« J"ai montré des vidéos avec |"accent belge pemple qui est assez dréle et qui est
assez ah, donc |y tiens parce que je pense gse iniportant, ca fait partie de la
culture, de la culture francaise, de la culturerdncais en tout cas. Et je pense qu’il
N’y a pas une langue francaise, mais des langasmsaises, comme il n'y a pas une
langue allemande mais des langues allemandes. Borcup c’est important de leur
dire que voila quand on va dans le nord, bon ilunaccent qui est différent, ou des
fois méme des mots, dans le sud pareil. C estipipsrtant. Donc je leur dis ‘ si un
jour vous allez par exemple a Marseille, ne soyexz gionnés, ne, voila, ne paniquez
pas c’est normal, ils ont un accent tres, trésqrod.[...] Parlez francais, il n"y aura
pas de probléeme. Vous utilisez ce qu’on a dit."2y(®. 11 — 12, Z. 33 — 15)

Diese Sensibilitat fur sprachliche Varietaten réstl in meinen Augen bei ihr daraus, dass
nach inrem ERASMUS-Aufenthalt in Osterreich von dautsch-Professor/innen an der von
ihr besuchten Universitat in Paris behauptet wusie,kbnne nicht Deutsch sprechen. Sie
wurde des Ofteren auf eine falsche Ausdrucksweisgelwiesen, wobei es sich hier lediglich
um Unterschiede in den Varietdten handelte. Mekraghtens unterstreicht diese Anekdote
den Umstand, dass sprachliche Differenzen im Stadiu wenig fokussiert werden und dass

ebenso keine Sensibilitat von manchen Professerigiafiir entgegengebracht wird.

Ein weiteres Thema, das interkulturell aufbereitatde, ist deWerlan demnach die Sprache
der Jugendlichen, vor allem in den Pariser Vorortandiesem Zusammenhang erkundigte
sich eineNative Speakerirdanach, wie die Schuler/innen vorgehen, wenn gie 8MS

verfassen, ob es hier ebenso eine eigene ,Spradbite”
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Von den meisten Lernenden wird angegeben, dassTligenen, die dieNative Speaker
besprechen, interessanter sind als die von denet/ghmen behandelten. Als Grund dafir
sieht eine Schulerin Folgendes: ,sie erklart unabsacviel, was in Frankreich so is, was wir
eigentlich noch nicht so wissen.” (S4, S. 3, Z-222) Als weitere Begriindung dafir sehe ich
folgendes Zitat: ,sie erzahlt uns auch viel von daheim, wies in Frankreich is, vom
Fortgehen und viele Sachen haben wir mal gered®8; S. 4, Z. 7 — 8) Daran lasst sich
erkennen, dass dieses Hineinbringen der Authestizéiuf welches ich spater noch naher
eingehen werde, sich positiv auf das Interessd_derenden auswirkt. Lediglich ein Schiler
merkt an: ,Ja, es is hald schon anders, aber nidhédingt interessanter, also, es sind andere
Themen.” (S5, S. 2, Z. 2)

Da ein Wechsel der Sozialformen fir den interkellen Ansatz als vorteilhaft angesehen
wird [Siehe KapitelMethoden und Themen flr einen interkulturellen undbt], wobei dies
natlrlich auch fir andere Unterrichtsformen githpéand ich es als wichtig, herauszufiltern,
wie hierbei vorgegangen wird. Wie bereits mehrnaalgedeutet wurde, sehen die meisten

Beteiligten kleinere Gruppengespréache aul3erhallK#ssenrahmens als am effektivsten an:

» [---] wenn wir jetz alle in der Klasse sind und sseauch in der Klasse, dann is so,
dass nur_sie wirklich redet, eigentlich. Aber wemin in einer kleinen Gruppe sind,
dann reden alle, weil dann fragt sie auch, ich maeiner Klass fragt sie auch so, aber
da redet eigentlich nur sie, schreibt auf die Taflds, a b e r das is net so, dass alle
mitreden und so, weil, weild ich nicht, wenn mehdswielleicht is auch so, dass sich
keiner irgendwie traut vor den anderen [...]" (S44SZ. 25 — 30)

Es werden auch klassenintern Gruppenarbeiten gematkr Anderem wenn Spiele gespielt
werden. Ebenso werden Diskussionen im Klassenrationeiert, wenn es beispielsweise um
Bild- oder Charakterbeschreibungen geht. AuRRerdeind was Lehrer-Schiler-Gesprach
angewandt, wobei dies vor allem bei Wortschatzégheibei denen Mindmaps an der Tafel
erstellt werden, zum Einsatz kommt. Eine Spracktssin spielt mit den Lernenden auch
Theater. Es werden jedoch nicht nur die mundlicKempetenzen trainiert, sondern die
Sprachassistent/innen lassen ausgehend von divémperts Geschichten verfassen. Eine
Native Speakerihat auch die Mdglichkeit wahrgenommen, mit demkeeaden aul3erhalb des

Unterrichts Uber einen Blog zu kommunizieren.
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2.5.3.2.Authentische Materialien

Da Michael Byram bei seinen vier Komponenten de®rkulturellen Lernens [Siehe
gleichnamiges Kapitel] unter den Begriinguage learningdas Verwenden authentischen
Materials subsummiert, wollte ich erdrtern, ob dreden Einheiten der Sprachassistent/innen
geschieht. Von einer Lehrperson wird in Bezug aig oh Native-Speaketnterricht
gebrauchten Quellen angemerkt:

,Also es werden Bilder verwendet, es werden Videeswendet, eigentlich nur
recherchiertes Material im Internet. Also &lative Speakemacht zum Beispiel auch
keinen Hortext mit Schilern, Lesetext geht, Sprachendung im Kontext macht er
auch nicht. Also er is eigentlich da, um Konveatzu betreiben, Gesprachsrunden
zu gestalten, dass die Schuiler motiviert sind deme[...JUnd im Grunde genommen
wars schade, wenn jemand zum Beispiel an Text mawstiede, ja, nur Text machen
und sich nur auf den Text [konzentriert].” (L2,5%5- 6, Z. 36 — 7)

Meines Erachtens weild jene Lehrperson genau daBésaheid, welchen Nutzen man durch
den Einsatz von Sprachassistent/innen haben kameN&tive Speakerisieht sich selbst mit
einem Augenzwinkern als authentische Ressource,ewsle darauf anspielt, dass sie

Elemente aus ihrem eigenen Leben im Unterricht toedla

« [...] matériel authentique... moi. [A2 et | rientd Yeux dire que je passe mon temps
a raconter ma vie, c’est authentique. La prof méanahdé de travailler sur la
présentation. Donc je leur ai mis quatre mots de prepres amis en fait et j"ai dit :
‘posez-moi des questions.’ Jai fait ¢ca. » (A24 2. 7 -9)

Eine andere Sprachassistentin hat bereits in FeartkMaterialien gesammelt, welche sie im
Unterricht teilweise annwendet: « Oui, j"avais rameaine pochette avec des extraits de
journaux, des rosettes, des plans de ville, deascaostales de France. Donc j essaie de les
utiliser. » (A4, S. 4, Z. 13 - 14)

Wie bereits aus vorherigen Abschnitten abgeleitetden kann, werden vor allem Filme als
authentische Ressourcen genitzt. Die Bandbreiteeeks sich hier vorAuberge espagnole,
Tanguy,... bis hin zuBienvenue chez les Ch’tigine Assistentin erklart, den Lernenden
vermittelt zu haben, dass es nicht wichtig ist, ejedDialog beim Ansehen eines
Filmausschnittes zu verstehen, sondern die Globalamenhénge zu erfassen:

«[...] je leur ai appris a regarder un extrait. [@arldire que : ‘ voila méme si vous
comprenez pas tout, ce qui est dit au niveau doglia, grace au jeu de scéne, grace a
la lumiére, grace a la mise en scene, vous pousepiendre 80 pourcent du film.” Et
en fait ¢a a trés bien marché [...] » (A1, S. 9, £ 1)

Diese ermutigende Aussage ist meines Erachtenselmrf die Kommunikation zwischen

zwei verschiedenkulturellen Partner/innen umzulegeabei hier anstelle der szenischen
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Darstellung Gestik und Mimik des Gegenubers zurpmetieren sind. Gerade das ist
wiederum kennzeichnend fur einkrtercultural SpeakerAls anderes authentisches Material
werden die bereits angefuihrten Chanson verwendmt. éfner Sprachassistentin wird dazu
sogar angegeben, dass sie Uber franzésische Mdiksie selbst nicht kannte, von
Schuiler/innen aufgeklart wurde: « Bah, écoute, méew fois, étonnement, ceux qui, on a
méme I'impression qu’ils ne savent rien du frandaisfait, ils ont une culture musicale du
francais, c’est étonnant. Que méme moi, je ne ¢emaa. » (Al in Interview von A2, S. 8, Z.
18 — 20) Dieses Zitat verweist meines ErachtendeuDffenheit der Schuiler/innen, die fur
den interkulturellen Unterricht bereits vorausgesetird. Des Weiteren kommen verstarkt
Beitrdge aus dem Internet, seien es nun YoutubeeBzeandere Dokumentationen oder
Textmaterialien, zum Einsatz. Zeitungsartikel wardeeniger genutzt, weil sie als zu
schwierig fur die Schiler/innen angesehen werdeentWiberhaupt, wird hier mehr mit
Zeitschriften, die von den Schulen abonniert werdmnispielsweis&coute gearbeitet. Als
eine andere authentische Ressource werden Fotos dens Privatgebrauch der
Sprachassisentinnen verwendet. So wird oft die ld&agion auf diese Weise vorgestellt.
Eine Native Speakerierzahli nach einem Aufenthalt in Bratislava eine Foto-Kgdaerstellt
zu haben, wobei diese beim Thewmayagezur Anwendung kam. Auch hieran lasst sich
wieder gut ein interkulturelles Vorgehen erkenngail nicht nur das Zielland, sondern auch
andere Nationen in den Fokus genommen werden. é&aitb angefuhrten Werbungen, sowie
Video-Clips, sind ebenso als authentisches Matemialverten. So hat beispielsweise eine
Sprachassistentin ausgehend von einem Beitragnar 8io-Kampagne, bei der sie selbst
mitgearbeitet hat, das Thema Okologie behandelt.

Es ist demnach klar zu bejahen, dass authentiscteridlien eingesetzt werden, um mit den
Lernenden kulturelle Komponenten zu behandeln wmditsinterkulturalitat zu férdern. Eine

Lehrperson fugt in diesem Kontext den eigenen Umgait den Sprachassistent/innen als
Grundlage dafiir an, ob diblative Speakergewillt sind, auf authentische Ressourcen

zurtckzugreifen:

»+Also man muss natirlich auch selber offen sein angute Basis finden mit dem
Assistenten. Wenn man selber keinen Bezug aufdanty bekommt man auch wenig,
an Material oder so. Aber unsere derzeitige Assistesurft die ganze Zeit im
Internet, sie recherchiert, sie sucht Youtube-V&dews, sie stellt ganze Dossier
zusammen und dann kann man aussuchen als Lehrerasana gerne hatte, welchen
Aspekt man gerne machen wirde im Unterricht.” @24, Z. 25 — 30)
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2.5.3.3.Exkurs: Lehrbuch
Da die Lehrbicher immer wieder thematisiert wurderdchte ich an dieser Stelle einen

kurzen Exkurs dazu machen. Fir den SprachassistetitUnterricht halte ich ein reines
Vorgehen danach fur kontraproduktiv, weil es eiegssebenso die Lehrpersonen verwenden
konnen, andererseils manuelin meinen Augen nicht als authentisch gewertet eeikinn.
Das Potenzial in der Zusammenarbeit mit tative Speakernvird auf diese Weise nicht
optimal ausgenutzt, denn eine Befragte merkt dborc nous, on est la vraiment pour, je
pense, apporter un peu une fraicheur en fait, odireaa la langue et puis d apporter, ouais,
des éléments culturels. » (A1, S. 4,Z.8-9)

In den Interviews stellt sich heraus, dass dasluetir sporadisch zur Anwendung kommt. So
wird darauf zurickgegriffen, wenn sehr kurzfristdgriiber entschieden wird, was in der
nachsten Einheit behandelt werden soll. Eine Spaissistentin merkt positiv dazu an, dass es
bei dessen Einsatz keiner Vorbereitung bedarf. Desteren werden didNative Speaker
teilweise von den Lehrenden dazu angehalten, Agfgalos dem Buch mit den Schuler/innen
zu behandeln: «[...] selon les professeurs il y @jcddes fois il faut que je suive les
manuels » (A2, S. 3, Z. 30) AuBerdem werden furab@tibungen oft die Vokabellisten aus
den Lehrblichern verwendet. Eine Sprachassistentdintert, dass die Verwendung des Buchs
in ihrem Unterricht vom Sprachniveau der Schiledm abhangt. Mit steigendem Lernjahr
wird bei ihr weniger zummanuel gegriffen. Von Seiten der befragten Lehrenden wird

durchwegs die Verwendung des Buches verneint.

Ein Umstand, der gegen einen gehauften Einsatt el@duchs spricht, ist jener, dass dieses
zumeist nicht dem aktuellsten Stand der Dinge eiotdp Jene Tatsache wird von den
Sprachassistent/innen kritisch hervorgehoben: & des bouquins tu vois des expressions
gu’on utilise vraiment normalement [pas], [...] catsdes anciennes expressions et cetera. »
(A3, S. 10, Z. 39 — 41) Von einer andeiéative Speakeriwird angegeben:

« [...] je leur rapporte un peu de la culture frapea autre chose de ce qu’ils
connaissent habituellement, & h, dans les livreBaheais, parce que des fois quand
on voit les livres de francais, les manuels, ilsoet pas forcéement tres bien adaptés. »
(Al1,S.4,2.3-6)

Es zeigt sich, dass die Sprachassistent/innen g¢ddieren, an den Schulbiichern etwas zu
andern: « lls doivent rechanger encore les maretetsui voila. C’est ¢a pourquoi en tant
gu’assistante jai pas envie de I"utiliser. » (823, Z. 38 — 39)
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AulRerdem wird darauf verwiesen, dass KlischeesStaceotype, die im néchsten Kapitel zu
behandeln sein werden, durch die Lehrbiicher heevofgn oder verstarkt werden konnen:
« Mais alors, peut-étre si, ils croient qu’on magge des baguettes, mais ca c’est a cause des

manuels en fait, et des croissants. » (Al, S. 1422 13)

2.5.4. Kulturvergleiche und Stereotype
Da Kulturvergleiche, wie bereits erwahnt, dazuragien, den Weg déstercultural Speakers
einzuschlagen, mdchte ich nun darauf eingehen, wiese im Unterricht der
Sprachassistent/innen realisiert werden. EMative Speakerinerklart, dass sich die
vergleichende Komponente aus der Kommunikation bergund keine Liste mit

Gegentberstellungen verfasst wird:

« Moi, je leur rapporte quelque chose, donc voiltnoi, dans ma culture ¢’est comme
ca. On mange par exemple enfin le repas du saingt kieures trente, les samedis et
les dimanches on fait des repas qui durent longierp générale les francais restent
longtemps a table. Oui, et vous, par exemple, meujs curieuse de ¢ca comment vous
faites a la maison, est-ce que chez vous c’esil BaRRacontez-moi. * C’est eux
finalement qui viennent de dire : ‘ bah nous, caérent. On fait comme si, on fait
comme ¢a.” — ‘Non, moi, moi jai aussi avant virggures. ‘' Donc voila c’est
toujours, il y a pas : on fait un tableau au monaniné France-Autriche. Non, on
I"évite. » (Al, S. 13, Z. 8 — 15)

Man sieht, dass hier die selbstreflexive Kompondmteeinspielt und meines Erachtens
zugleich durch dieses Vermeiden der direkten Gdgensiellung nicht das Bild der
voneinander abgegrenzten Kulturkreise, wie es Hudwbaropagierte, entsteht. Von einer
andererNative Speakerimvird nur sporadisch mit einzelnen Gegenuberstgbungearbeitet,
wobei das meist in Bezug auf bestimmte Themerne le systéme scolaireder poser sa
candidature stattfindet. Normalerweise wird sie auch im Ladé& Kommunikation von den
Lernenden dariiber aufgeklart, welche DifferenzenzesOsterreich gibt. Eine weitere
Sprachassistentin  behandelte in ihrem Unterrichts diir Frankreich typische
BegruRungsrituafaire la bise,wobei sie hier ebenso die Schuiler/innen daribehdeken

lieR, ob es fiir Osterreich eigentiimliche Verhalkegisen gibt:

« Et j"ai fait par exemple par rapport aussi ai$e lojui est trés francais a la base et j ali
montré cette spécialité francaise. Et aprés jauditi: ‘ Et vous, est-ce que vous
voyez des choses dans la culture qui peuvent géafgues a I’Autriche et qu'on n"a
pas forcément en France ?’ Et peut-étre ca lest aefééchir : * Est-ce que nous, on
fait des choses qu’ailleurs on ne fait pas ? ‘&) € est alors parler aussi un peu de
s’ouvrir I"esprit, et c’est dire : ‘' Qu'est-ce qufait de spécifique ? ‘ » (A3, S. 6, Z.
28 — 33)
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Es lasst sich gut erkennen, dass man sich die Daéhgeman fir selbstverstandlich halt, ins

Bewusstsein rufen muss, um zwischen den Kulturemitteln zu kdnnen.

Gerade durch solche Kulturvergleiche kbnnen zwei Bgram angegebene Vorbedingungen
fur interkulturelle Kommunikation [Siehe Kapitéhterkulturelle Kompetegznamlichsavoir
étre und savoirs, geférdert werden. In Bezug auf letztere Prakooaditivar mir vor allem
wichtig, denregard croisé demnach den Umstand, wie man von den anderemeeserd
und wie man die anderen sielnt,den Blickwinkel zu nehmen. Hier spielt die Theikaler
Stereotype hinein. Aus diesem Grund werde ich rarauf eingehen, ob Lernende Stereotype

haben und inwieweit im Unterricht der Sprachasstsitenen damit gearbeitet wird.

Die Meinungen der Sprachassistent/innen darUbedj®lschiler/innen von Stereotypen und
Klischees gepragt sind, differieren. Als gangig®&esspiel, das von Lernenden im Unterricht
als ,typisch franzdsisch® vorgebracht wird, wirdsddaguette genannt. Eine Sprachassistentin
ist sich in diesem Kontext zwar der Komplexitatsigtbn durch die Lernenden bewusst,
hebt jedoch den von Bausinger erklarten relativemhkieitsgehalt (1988, S. 161) hervor:
« Oui, il y a la baguette, mais c’est une idéeetdaite qui est vraie aussi. » (A2,S. 7, Z. 33 —
34) Eine Native Speakerinmerkt an, mit Stereotypen noch nicht bei den Ledea
konfrontiert worden zu sein, wobei sie aus diesenun@ auch davon absieht, die Thematik
im Unterricht zu behandeln: « [...] les stéréotygm®)ne question parce qu’en fait, ahm, jai
pas eu lI'impression qu’il y en avait, donc on raa parlé des stéréotypes dans un moment
donné. A aucun moment on ne me |I'a pas demand@A1»S. 13, Z. 36 — 38) Spater flgt sie
noch hinzu : « Il y a des assistants qui croiem jgour étre un bon assistant, il faut voila faire
un cours avec des stéréotypes, mais non ce n'estdgassaire. lls ne le demandent pas et ils
N’y pensent pas. » (Al, S. 14, Z.. 34 — 36) In e®@iAugen ist es einerseits ein guter Ansatz,
die Lernenden nicht mit Stereotypen zu konfrontiemeenn man den Eindruck hat, dass diese
davon nicht beeinflusst werden. Andererseits kémisteche Vorstellungen Uber das andere
Land unterbewusst in den Menschen verankert seashalb eine Konfrontation damit zum
Nachdenken anregen kann. In einem weiteren Interwed angemerkt, dass vor allem die
jungeren Lernenden eher an vorschnellen Vorstedlongber die andere Kultur anhaften,
wahrend &ltere bereits ein grol3eres Bewusstseirdd@8r Hinterfragen haben. Von einer

andererNative Speakerimerden die Stereotype gerne behandelt:

« [...] tu peux prendre des images qui sont drédeec le cliché, par exemple un
francais avec le béret, la baguette sur brasret dDécrivez, est-ce que vous croyez
gue c’est vraiou pas? ‘ Et aprés aussi justemantdgmandé : ‘ Est-ce que vous
pouvez présenter les stéréotypes autrichiens 2 drit tres dréle parce qu’ils mont
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présenté un stéréotype qui était différent de cqle nous Francaises, on a. [...]
Alors, c’était intéressant de présenter les stgpést francais et de demander quels
étaient les stéréotypes pour eux, Autrichiens. Cauna place quand méme

importante. » (A3, S. 7, Z. 29 — 37)

Dieses Zitat zeigt meines Erachtens, dass es mohwvendig ist, Stereotype nur mit
Ernsthaftigkeit zu betrachten, sondern den Schiieh kann ebenso auf spal3ige Weise
gezeigt werden, welche Bilder Gber die andere Kiilherdacht werden sollten. Des Weiteren
lassen sich in einem solchen Vorgehen die Untezdehi zwischen Hetero- und
Autorstereotypen ablesen, ein Faktum, das wiederRdiflexionsebene betrifft. Auch eine

andere Sprachassistentin hat mittels der Stere&tymeastiv gearbeitet:

« [...] jai fait une lecon [...] sur les clichés fraig et les clichés autrichiens.
Comment les Autrichiens voient les Francais et cemtrmies Francais voient les
Autrichiens. Ca j ai fait une legon, enfin deuxtonis heures méme sur ce sujet, parce
gue les éleves avaient beaucoup de choses a dgd-rancais mangent de la baguette,
ils mangent des grenouilles, ils se lavent pascepau’ils mettent du parfum, ils
habitent tous soit a Paris, soit sur la Cote d"Astwretera. » (A4, S. 6, Z. 13 — 18)

Eine weitere Sprachassistentin merkt an, nur &reStype als globales Thema einzugehen,
wenn es von Lehrpersonen erbeten wird. Von derclyei Native Speakerin wird eine
Situation geschildert, in der sie dazu beitragemnk®, zu schnelle Generalisierungen
auszurdumen: « ,La France, c’est cher’, on m &dif.ai dit : ‘Tues allé ou? ‘- * A Nice * -

‘ Bah écoutes, quittes la Cote d"Azur et peut-gtre tu trouveras des prix normaux.’ » (A2,
S. 7, Z. 21 — 23) Von eindMative Speakerinvird angegeben, dass sogar die Lehrpersonen

aufgrund der Medien gewisse Bilder von Frankreiehiinnerlicht haben:

«[...] les profs aussi. [A5 et | rient.] Mais, cagense que c’est normal, c’est parce
gue quand on est a I"étranger, on a des nouvelgsatl exemple on entend des choses
sur la France et tout comme ¢a. C’est, tout egthenftout est changé, tout est... Ca,

c’est le phénomeéne de I"étranger. » (A5, S. 734 26)

Diese Information erstaunt mich, weil ich gerade llshrenden eben dieser Sprache davon
ausging, dass sie sich der Vorurteile bewusst sind jene somit nicht anwenden. Als
Beispiel dafiir gibt die Sprachassistentin die negatKlischees lber die Vororte von Paris

an:

« Par exemple les banlieues. ‘ Les banlieues, lesrgens c’est que. Donc Paris ¢ est
bien, mais en banlieue c’est pas bien. * Alorsaldes quartiers par exemple, vraiment
- Versalilles, j'en dis toujours: ‘ Mais Versailles'est la banlieue, hein ? Donc,
Versalilles, c’est tout le monde qui vit la-bas du@ est n“importe qui.’ » (A5, S. 7,
Z.32-35)

93



Es sollte meines Erachtens somit bereits in der rdtéhnen-Ausbildung eine
Auseinandersetzung mit den Klischees erfolgen, tlamaibesser in der Lage sein kdnnen,

den Schiler/innen die Sensibilitat dafiir zu verehtt

Die Lehrenden sehen sich generell bei den Schithemii meist mit Stereotypen konfrontiert.

Eine Befragte erklarte:

,Das glaub ich schon, weil i glaub, dass unsereg@daesellschaft so aufgebaut ist,
nicht? Dass ma, was weil3 ich: ,Die Franzosen sordimgenommen, tberheblich und
so weiter und so fort. * Also es gibt sicher Steéype, die ich aber nicht transportier,
weil i hab diesen Eindruck selber nie gehabt.” (845, Z. 13 — 16)

Es stellte sich mir in jenem Kontext die Frage deb Einsatz von Sprachassistent/innen beim
Abbau der vorschnellen Meinungen helfen kann. Bs éntworten zeigt sich, dass die
meisten Lehrpersonen hier eine Verknipfung mit Bersonlichkeit demMNative Speaker
sehen, wobei generell die Moglichkeit bestehe, estgpe auf diese Weise zu reduzieren.
Eine Befragte erklart, eine Weigerung eines Asstste/ einer Assistentin Deutsch zu reden,
wirde die Schiler/innen in der Meinung bestarkeagsdFranzosen keine andere Sprache
sprechen wollen. Diese Aussage steht in krassemerGatz zu jener im Kapitel
Bertcksichtigung des Sprachniveaus beim EinsatzSgeachassistent/innemach der von
Lehrer/innen-Seite dazu angehalten wird, die Délesaentnisse zu verschweigen. Somit
kann eine gewisse Abhangigkeit von der Lehrpersamilger erwiesen werden, ob
Stereotypen verstarkt werden oder nicht. Lediglieime Lehrende geht von keiner

Stereotypen-Reduktion durch den Sprachassisteatiinsatz aus.

Interessant finde ich bei den Interviews, dassatlen drei befragten Gruppen zum Thema
~Stereotype” der Begriff an sich diskutiert wirdo Stellt eine Sprachassistentin infrage, ob es
tatsachlich ein Stereotyp ist, Frankreich als dasd.des Luxus und der Mode zu bezeichnen,

wenn es ein Faktum ist, dass es in Paris eine Katioalvon Luxusboutiquen gibt:

«[...] apres, voila est-ce que c’est un stéréotypdik que la France est le pays de la
mode et du luxe ? Je ne crois pas du coup, param guguand méme beaucoup de
marques de luxe. Donc Paris, Londres et Milan desttrois villes de luxe, enfin au
tout cas que ce soit au niveau de la haute cubtur@utre. Voila, c’est indéniable, pour
moi c’est pas un stéréotype. » (Al, S. 14, Z. 25}

Eine weitere Sprachassistentin sieht sich bei denmdnden eher mit positiven Stereotypen
konfrontiert und weist, wie zuvor auch eine Lehmndauf die gesellschaftliche

Allgegenwartigkeit solcher Bilder hin, wobei sieriiakeinen Nachteil sieht:
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« Mais c’est des clichés que tout le monde a. Rpredes Allemands, les Anglais, les
Espagnols, les Italien — [quand on les demande]noamh ils voient les Francais, ils
répondent la méme chose. Mais ¢a va, c’est des &s8ez, assez positifs en général.
Les Francais sont romantiques, c’est le pays deolig le fromage est super-bon, le
vin rouge est super-bon. Ou alors ils osaient de sieulement ce qu’ils trouvaient
positif et ils ont laissé le négatif de coté. Mansgénéral, c’est des clichés plutot assez
sympas. » (A4,S.7,Z.5-10)

Aus dieser Aussage lasst sich ableiten, dastldive Speakeriein Bewusstsein dafur hat,
dass die Schiler/innen aus Respekt oder aus Selveu zliriickschrecken kénnten, negative
Vorurteile zur Diskussion zu bringen. Es kann somg vollig Einblick darin gewéahrt
werden, ob die Lernenden tatséchlich keine Stepeotyerinnerlicht haben. Bei Betrachtung
der Schuler/innen-Interviews erkennt man das Betsessuber Klischees und Vorurteile bei
den Jugendlichen. So gibt ein Lernender, zugegelmafien auf witzige Weise, dazu an:
.Na, i hab zum Beispiel a Cousine und den Freurl)aben in Paris, aber, ja, ich mein, die
sind auch normale Leut. [S5 und | lachen.]* (S52,<. 26 — 27)

In diesem Kontext habe ich sowohl bei den Sprad$tass/innen als auch bei den Lernenden
danach gefragt, ob Letztere Erstere durch eingestgpe Brille” betrachten. Vom Grol3teil
derNative Speakewird dies verneint. Lediglich eine von ihnen erkl&om Aussehen her als
typische Franzdsin von den Schiler/innen gesehewerden: « au point de vue de ma
personnalité je sais pas, mais ils m’ont dit, dnya plusieurs d’entre eux qui m ont dit que
physiquement pour eux j étais la représentatioladeancais type, pas tres grande, avec les
cheveux bruns et bouclés. » (A4, S. 7, Z. 12 —FiAg weitere Sprachassistentin gibt an, dass
die Schuler/innen oft erwarten, dass sie die Kkeshbedient, und dann erstaunt sind, wenn
dem nicht so ist: « Je pense qu’ils attendent,bmaucoup de, par exemple enfin pour je bois
du café et alors quand je dis que je bois pas ffecCast : ‘ Et tu bois pas de café ? Tu n'es
pas une typique francaise.’» (A5, S. 8, Z. 21 —RB) Schuiler/innen sind in Bezug auf die
Frage, ob die momentane Sprachassistentin einesctyp Franzosin® ist, geteilter Meinung.
Eine Lernende verneint dies mit der Begriindundy salbst durch ihre Auslandserfahrungen

nicht durch Stereotype beeinflusst zu sehen:

.Na, also i hab, also i war a Jahr weg, im Auslandj dann hab i hald mehrere andere
kennen gelernt, von anderen Landern, von Ubetad, lzald von der ganzen Welt, und
da hat ma irgendwie die Vorurteile scho irgendvaevgg. Also da hat man nicht mal
eins. Ich mein, klar, i weil3 jetz schon, dass_thédner hald schon so a bissl Sachen,
die wollen hald ihr Eis, ihr Pizza und ihr Prosmutind Mozzarella [S1 und | lachen.],
aber so richtig, so, weil3 ich nicht, Vorurteile..S1(, S. 3, Z. 19 — 24)
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Andere Befragte meinen schon, dass die aktuelleacBpssistentin teilweise Klischees
bedient: ,Ja, sie is... ja, eigentlich schon. Alsty@scher Franzos is fir mi, da denk i immer
an schwarze Hosen, blau-weil3 gestreiftes Leibatlaman roten Palatschinkenhut. [S3 und |
lachen.]_Immer. Und bei ihr is das hald einfachsse,is typisch franzésisch.” (S3, S. 3, Z. 30
— 32) Ein Lernender stellt den Begriff ,typisch*fiage, wobei er dabei den Aspekt der
Erfahrung anspricht: ,Es, ja, es is hald schweypasthe, ich mein, so viel Franzosen kenn i
dann auch wieder nicht.” (S5, S. 2, Z. 23 — 24)saellich ist an dieser Aussage abzulesen,
dass sich der Schiler nicht der Klischees bedigntdas Wort ,typisch* zu interpretieren.
Ihm ist es wichtig, sich seine eigene Meinung ziddm. Gerade die Schule soll meines
Erachtens der Ort sein, an dem die JugendlichemertekOnnen, eigene Ansichten zu
elaborieren und diese zu vertreten. Auch eine andernende hadert mit dem Begriff
»ypisch®: ,Ach Gott. Ah, was is scho typisch? laiein, typisch is so, ja, Klischees hald und
des trifft meistens nicht zu. Also sie is eigetitlganz normal.“ (S6, S. 2, Z. 30 — 31)

2.5.5. Reflexion Uber die Interkulturalitdt des Sprachassent/innen-Unterrichts
Nach Behandlung aller bereits angefuhrten Kompamentvar es mir auch wichtig, die
Sprachassistent/innen selbst bewerten zu lassen,sieb ihnre Vorgehensweise im
Klassenrahmen als interkulturell sehen. Die Frageadh wird durchwegs bejaht. Eine

Assistentin erlautert:

« Interculturel, bah oui, parce qu’il y a un mometon parle toujours de I"Autriche,
moi |’y tiens parce que bon ca les concerne etloisent aussi avoir de la culture
générale de leur propre pays. Moi, ce que je \a@Egjue je remarque en France c’est
gue les gens [ont] le plus en plus du mal a corméur pays, connaissent pas leur
pays, connaissent pas leur culture générale dy ¢autnanque. Et oui, moi, je tiens
guand méme a regarder |"Autriche aussi. » (A165Z2113 — 18)

Ein weiteres Mal wird hier klar die selbstreflexidkemponente hervorgehoben, was sehr viel
Aufschluss Uber das Verstandnis von Interkultudglgibt. Auch das Hineinbringen anderer

Kulturen ist flr diese Sprachassistentin essentiell

« Par exemple on a parlé des séjours ERASMU®ujedi demandé : * Si vous, vous
souhaiteriez faire un ERASMUS, ou est-ce que vonrerez aller ? * Je leur ai dit :

“Vous pourriez dire n‘importe ou, pas [seulemémtfrance. ‘' [Al et | rient.] Et non,

ils sont tres honnétes et ils me disent, par exengni Angleterre. lls m expliquent
pourquoi. Et la aprés on, ouais, on débat aussiisysortance de I"anglais. Est-ce que
finalement I"anglais est si important ? Est-ce que, le latin aussi, par exemple, qui
prenne une place trés importante en Autriche, qUdilt plus du tout en France, et moi
personnellement qui me révolte dans les sens ala, Ve francais est laissé pour le
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latin. Je leur dis plus que, c’est plus intéresdamioir une langue vivante que ca soit
le francais ou I'espagnol qu’une langue morte.2; @& 16, Z. 20 — 29)

Eine weitere Assistentin spricht davon, dass smsuaiht durch Vergleiche ihren Unterricht
interkulturell zu gestalten, wobei auch sie andkrdturen behandelt: « Ouais, j"essaie.
J'essaie de, bah, de comparer ma culture avec @efleautres pays, avec celle aussi en
Autriche. Donc je pense, oui, j'essaie. » (A3, SZ922 — 23) Auch eine andeNative
Speakerinsieht in jenem Kontext den Kulturvergleich als zahan, wobei von der zu

behandelnden Thematik abhangig ist, ob ein solehgestellt wird:

« [...] est-ce que mon cours est interculturel 2d€pend des sujets, mais en général
oui. Des qu’il y a la possibilité de faire une camgison du moins de présenter
comment c’est en France, comment c’est en Autrdrament ¢a peut étre ailleurs.

Et dans ca je le fais, oui. » (A4, S. 8, Z. 8 — 10)

Naturlich bleibt Interkulturalitat nicht dabei stah doch stellt der komparative Zugang eine
wichtige Basis dar. Von einer anderative Speakerinvird angegeben, auch selbst etwas
uber die osterreichische Kultur im Unterricht zunkn, was fir mich ein Indiz fir
Interkulturalitdt darstellt, weil gerade eine Geggtigkeit im Dialog ein wichtiges

Kennzeichen dafir ist.

2.5.6. Schulermeinungen zur Kulturvermittiung durch Spra@ssistent/innen
Da jeglicher Unterricht als Ziel hat, die Horizorder Lernenden zu erweitern, war es mir
wichtig, zu eruieren, ob diese selbst sagen wirdass sie durch deNative Speakeein

besseres Bild von der franztsischen Kultur bekomhadren. So erklaren zwei von ihnen:

»(S2:) Auf jeden Fall a klareres Bild. [...]

(S1:) Also wir, wir lernen scho sehr viel Uber dKeltur a, also Uber die Schule
hamma jetz eigentlich scho ziemlich viel gelermt d

(S2:) 1 bin ganz ehrlich: Uber das Schulsystem tiankreich hab i keine Ahnung
ghabt, echt net, und, ja, auf jeden Fall weil3 itdetz sicher_mehr durch die
Sprachassistentin auch, weil die uns des hald,zeigtdes is."

(S1,S2,S.4,Z. 11 - 18)

Eine weitere Schilerin bejaht die Frage folgend&ana

,S0 wies im regularen Unterricht, hinein, 15 Zettdt 20 Ubungen, machen, machen,
machen. Und bei der Al sitzt einfach nur und redast du redest hald Uber Sachen,
was in Frankreich sind, was in Osterreich sind,die Unterschiede sind und solche
Sachen. Also es is scho, sie hat uns Frankreioh wdd n&her gebracht, weil sie uns
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auch_immer von ihren Sachen, was sie erlebt hagrsalles erzahlt hat.” (S3, S. 5, Z.
25 -29)

Es werden hier die Authentizitat und die Lockerlugis Unterrichts angesprochen, welche zu
einer gréReren Offenheit und vielleicht auch bess&mpfanglichkeit fir die andere Kultur
fuhren. Ein Lernender gibt an, dass sich sein Bdd Frankreich unter Umstanden etwas
verbessert habe, ,aber es hat nicht so den gro@eachlag gegeben” (S5, S. 2, Z. 34) Eine
weitere Schiilerin erlautert, sich vor dem Einsae Sprachassistentin kein wirkliches Bild

der Zielkultur in ihren Gedanken geformt zu haben:

.Naja, so a richtiges Bild von der franzésischen Kt u r hab ich nicht ghabt, weil ich

mir eigentlich net wirklich so was unter der widllien franzésischen Kultur vorstellen
hab kénnen, nur das Klischeebild und weil i we#ssinicht so is...“ (S6, S. 3, Z. 11 —
13)

Es zeigt sich demnach eine Differenz zwischen detwArten der Lernenden dahingehend,
ob sie nun ein besseres Bild von der franzésiséhdtur haben. Der allgemeine Tenor geht
jedoch in Richtung einer Verbesserung des Einblickglie Zielkultur. Somit kann von

Schuler/innen-Seite eine Berechtigung des Einsata®s Sprachassistent/innen fir die

Verdeutlichung kultureller Komponenten abgeleiteraden.
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V. Fazit und Ausblick

In diesem Kapitel méchte ich anhand der AuswertiBuplisse in Bezug auf meine
Arbeitshypothesen ziehen und einen Ausblick, den Zieil Optimierungsvorschlage enthalt,

geben.

1.1.Es gibt ein Bewusstsein fur Interkulturalitit bei Lehr/innen und
Sprachassistent/innen.

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ist ablesbar, dassBegriff der Interkulturalitdt weder
den Lehrenden noch deNative Speakerrvollig fremd ist. Jede/r Einzelne war darum
bemiht, den Begriff zu definieren, wobei an dieSéelle noch einmal ausdriicklich auf
dessen Vieldeutigkeit hingewiesen werden muss. tMeisd in den Interviews der
vergleichende Aspekt hervorgehoben. Das Kontrasst@lt zwar einen elementaren
Grundpfeiler fur den interkulturellen Ansatz daejztlich bleibt dieser jedoch nicht dabei
stehen. Meines Erachtens mangelt es den LehrenderBewusstsein dartiber, welche
Komponenten in die Interkulturalitat hineinspiel&anfrontiert man sie namlich mit diesen,
beispielsweise mit der Selbstreflexion, dem Kontalt Zielkultur, dem Erzahlen von
Anekdoten oder dem Aufklaren Uber Frankophonie, egelsie an, von solchen
Vorgehensweisen Gebrauch zu machen. Die fehlendsicht in die Bedeutung von
Interkulturalitat soll keinesfalls als Vorwurf gemet werden, sondern ist lediglich als
Feststellung gedacht. In meinen Augen bedarf es offizieller Seite einer néheren
Erlauterung des Begriffs, wenn er in so wesenthicMargaben, wie dem Lehrplan, zur
Anwendung kommt. Es wuirde vielleicht bereits eirdeide Ful3note in solch wichtigen
Dokumenten reichen, in welcher dariber aufgeklarrdw was im Kontext des
Fremdsprachenunterrichts an Osterreichischen Schunter Interkulturalitat verstanden wird
und welche Aspekte hier hineinflieRen. Gerade werdmlich die Wichtigkeit, diese
Komponente in den Unterricht einflielen zu lassemmer wieder hervorgehoben wird,

sollten jegliche Unklarheiten Uber den Begriff beigt werden.

Bei den Sprachassistent/innen scheint ein groRé&esandnis des Wortes gegeben zu sein,
was gut an der Frage, ob sie ihren eigenen Unierals interkulturell empfinden, ablesbar
ist. Dies steht jedoch meines Erachtens in Verlmgduit den Studiengéngen, die diative
Speaker in Frankreich gewahlt und zum Teil bereits absstvhaben. Somit kann nicht
davon ausgegangen werden, dass jede/r Sprachalsisteereits Uber das Wissen der

Bedeutung von Interkulturalitat verfugt.
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1.2.Sprachassistenz schafft Raum fir Interkulturalidt und tragt zu deren
Verwirklichung bei.

Betrachtet man das Kapit8prachassistenz — Erwartungen, Grinde, Zzeligt sich, dass die
Interkulturalitat einen zentralen Anker im Spradistent/innen-Unterricht darstellt, jedoch
der Fokus nicht nur darauf liegt. Ich stelle diegerspruch mit der vorliegenden Arbeit auch
nicht, weil ich ebenso fir die Entwicklungen derrhenden in der Aussprache, im
Vokabelbereich und in der Ausdrucksweise gro3eaflertlurch demNative-SpeakeEinsatz
sehe. Die Kooperation mit Sprachassistent/inneratlete ich jedoch nicht als notwendig fur
Tatigkeiten, die die Lehrperson selbst, durch didake Ausbildung oft besser, verrichten
konnen sollte. Darunter subsummiere ich die ArbaitGrammatik oder jene mit Hortexten.
Wie gezeigt werden konnte, sehen zumindest dieagtein Lehrpersonen in der Regel von
Letzterem ab, wobé\ilative Speakerdie mit anderen Lehrenden kooperieren, auchdiohe

Tatigkeiten eingesetzt werden.

Im Kapitel Wichtigkeitkonnte erwiesen werden, dass es den Sprachag#isten selbst ein
Anliegen ist, die kulturelle Komponente in ihrem temicht zu forcieren. Das kdnnen sie
jedoch nicht immer in der gewlnschten Weise reaksi, weil sie die Vorstellungen der
Lehrenden, die nicht die gleichen wie die der Assi§innen sein mussen, ebenso zu erfullen
haben [Siehe KapiteMWichtigkei}. Erweitert man diese Feststellung auf den Bereieh
Interkulturalitat, so musste die Beziehung von kefmnen undNative Speakerrebenso
Einfluss darauf nehmen, ob diese im Unterricht wdtight wird. Tatsachlich konnte das bei
der Auswertung nachgewiesen werden. Gerade unredévlLehrkrafte kénnen durch den
Einsatz der Sprachassistent/innen in anderen Bemioder durch eine Ablehnung der
Zusammenarbeit einen interkulturellen Zugang vellin. Des Weiteren wird ein
interkultureller Ansatz durch das absichtliche \emseigen der Deutschkenntnisse der
Native Speakergehemmt, denn gerade fur Schiler/innen in deterersernjahren ist das
Code-Mischen Teil des Lernprozesse. Andererseitdas Einwand dahingehend, dass die
Lernenden sich weniger um das Verstandnis des koani Gesagten bemuhen, wenn sie
wissen, dass das Gegenuber Deutsch versteht, mileeEung nach ebenso berechtigt.
Naturlich kann die Beziehung zwischen Sprachasdigteen und Lehrer/innen nicht nur
negativen Einfluss auf einen interkulturellen Zuganaben. So legen die meisten der
Letztgenannten starken Wert auf die kommunikativeniionente im Unterricht ddsative
Speakerswas sich im Regelfall positiv auf das Klassenkimuswirkt und im Sinne der
Interkulturalitat ist. AuRerdem wird durch die Ispnuchnahme des Angebotes, sich selbst

durch die Assistent/innen weiterbilden zu kdnnean \Lehrpersonenseite eine Offenheit
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gegeniber denNative Speakernsuggeriert. Jene kann meines Erachtens auf die
Unterrichtssituation abfarben, sodass die Spragtastinnen auch an den Lernenden eine
groRere Offenheit erkennen koénnen. Schliel3lich eiirdebenso Verstandnisfragen der
Lehrkréfte an didNative Speakeim Klassenrahmen Interkulturalitat, weil den Sehmdihnen

so die Scheu davor genommen werden kann, selbksbrmmunizieren. Des Weiteren kann
den Lernenden dadurch gezeigt werden, dass mah imoher alles wissen muss, was in

einem erweiterten Sinne zur Entwicklung zu eirlatercultural Speakebeitragen kann.

Auch die Beziehung zwischen Lehrpersonen und Sofiten kann darauf einwirken, ob im
Sprachassistent/innen-Unterricht interkulturell rpe#tet wird. So weigerten sich Lernende,
denen von den Lehrenden mangelnde Franzoésisch-Hiesatvorgehalten wurden [Siehe
Kapitel: Berticksichtigung des Sprachniveaus beim EinsatzSgeachassistent/inngnmit
der Native Speakerirzu reden. In meinen Augen ist das nur allzu vediiéh, gerade mit

dem Wissen im Hinterkopf, dass Lernen besser dowsitive Verstarkung erfolgt.

Die noch ausstehende Beziehung, namlich die zwiscBprachassistent/innen und
Schiler/innen, ist wohl die ausschlaggebendsterdafiiinterkulturelles Lernen stattfindet.
Ein ganz wichtiger Faktor, der hierbei eine Rolfeel, ist der zeitliche. So miussen sich
sowohl dieNative Speakeals auch die Lehrenden dessen bewusst sein, gasemenden
oft eine Weile brauchen, um mit den veranderten oAtdrungen, die durch das
Hinzukommen einer Person aus der Zielkultur gastedirden, zurecht zu kommen. Es ist
daher kontraproduktiv, den Schuler/innen das Gehfiihbeben, es befdnde sich ein zweite
Lehrkraft im Raum. Aus den Interviews lasst siclesbn, dass die Befragten das auch nicht
so sehen. Es bedarf lediglich zwischendurch eing®rigaren Vorgehens, wenn die
Lernenden ihre Grenzen austesten wollen [Siehet&lagiugang der Sprachassistent/innen
zu den LernendénSobald den Schiler/innen verdeutlicht wird, dasssich hier um keine
weitere Lehrkraft handelt, kann der Fokus starkérdie kommunikative Kompetenz, die
wesentlich fir einen interkulturellen Ansatz istelept werden. So erklaren die
Sprachassistent/innen, nicht mit erhobenem Zeigefirvor den Lernenden zu stehen und
jeden gesprochenen Satz einzeln zu korrigierenhtigiagst fiir sie das Verstandnis dessen,
was gesagt wird, und nicht die vollkommene gramkadiiche Korrektheit. Ebenso wird den
Schiler/innen erklart, dass sie nicht alles vonNative Speakerfsesagte verstehen missen,
sondern sie die Globalzusammenhange erfassen k&atlen. Auch hier zeigt sich wieder
eine Vorgehensweise, die der Ausbildung ratercultural Speakermlienlich sein kann. Des
Weiteren wenden die Sprachassistent/innen eine@amaetivierende Vorgehensweise an, sie
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bedienen sich oft einer einfacheren Ausdruckswéiszade fur Lernende, denen es wichtig
ist, in der Kommunikation mdglichst alles zu vehste, ist die Verwendung einésncais
plus accessiblgorderlich. AuRerdem lasst sich eine Art Schockdibn vermeiden, die
auftreten kann, wenn der/diative Speaker/irauf alltdgliche Weise spricht und Nichts
verstanden wird. Da Sprachassistenz ebenso deit AnlieStereotypen dienlich ist, ware es
hemmend, nicht tGber die eigenen Deutschkenntniszelldaren und sich somit zu weigern,
die Schuler/innen-Sprache zu sprechen. Dadurch emirdamlich gerade stereotype
Vorstellungen Uber Frankreich bestarkt werden [Sidkapitel: Kulturvergleiche und
Stereotypk Der Grol3teil der Befragten klart jedoch tber eigenen Deutschkenntnissen auf,
sofern nichts Gegenteiliges von den Lehrpersonérdgert wird.

Eine weitere Basis, die fur Interkulturalitat zehtist, ist der personliche Zugang der
Sprachassistent/innen zu den Schuler/innen, wealdgedurch die eigene Offenheit ebendiese
auch bei den Lernenden erwirkt werden kann. So diacerwahnten Beispiele der Hilfe bei
der Matura-Vorbereitung und des Einrichtens einésg® fuir Gesprache aul3erhalb des
Unterrichts positive Schritte in Richtung eines iBarngsaufbaus. Dieser durfte tatsachlich
gelungen sein, weil die Schiler/innen selbst bigetét kulturelle Informationen aus dem
Sprachassistent/innen-Unterricht ,mitgenommen Zioeha Fir ein Lernen voneinander ist
namlich eine gute Beziehung wichtig, da sie zalggs der andere akzeptiert wird. Positiv in
jenem Kontext wirkt sich auch der Umstand aus, Sti@iler/innen als Experten zu sehen.
Dies geschieht dann, wenn di&ative Speakesich Uber 6sterreichische Verhaltnisse, zum
Beispiel in Bezug auf die Kultur oder das Schulegstbei ihnen erkundigen. Die befragten
Sprachassistent/innen sind um eine solche Vorgaless sehr bemiht. Darin spiegelt sich
meines Erachtens eine Wertschatzung der Lernendedewy die eine Grundlage fur
Interkulturalitat darstellt.

Abgesehen von den Beziehungsebenen gibt es noeneabdhstéande, die ein interkulturelles
Vorgehen beeinflussen. So zeigt sich, dass die ermteten Sozialformen hierin eine Rolle
spielen. Die groR3te Offenheit von Schilerseite kannAbwesenheit der Lehrperson
festgestellt werden. Am besten wird das in Gruppsptichen aul3erhalb des
Klassenrahmens realisiert, wobei dies, wie beraimgemerkt, in meinen Augen die
Verkorperung des von Zeilinger-Trier propagiertenritten Ortes” [Siehe Kapitel:

Interkulturelle  Kommunikatign darstellt. Gerade durch das Wegfallen der evaleat

Komponente in jener Situation kann meines Erach&éns grof3e Hemmschwelle beseitigt
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werden. Des Weiteren erweist sich ebenso die mihrellKommunikation im Klassenrahmen

als fur einen interkulturellen Ansatz forderlich.

Von den Sprachassistent/innen wird es aul3erderthetsenabhangig gesehen, ob sie einen
interkulturellen Zugang wahlen oder nicht [Siehepk&l: Themen und Sozialformlen

Kulturvergleiche und Stereotype sind pradestini€itematiken fir einen solchen Ansatz.

Schlief3lich ist noch auf die Authentizitat des Miatls zu verweisen, welche einen wichtigen
Pfeiler fur Interkulturalitdt darstellt. Diese wirdei allen befragten Sprachassistent/innen
gewahrleistet, sei es durch Interneteinsatz, Zggdartikel, Postkarten, Fotos oder sich selbst.
Lediglich manchmal wird das Lehrbuch verwendet,eeiorgehensweise, die meines

Erachtens inNative-Speakebnterricht nicht Uberhand nehmen sollte.

Nach den genannten Ergebnissen mdchte ich noch empgrsonliche Feststellung
hinzufigen: Ich denke, die Lehrenden befinden sicli dem besten Weg dahin, ein
Verstandnis fur Interkulturalitdt auszubilden undse in ihren Einheiten zu verwirklichen.
Dennoch ist, wie bereits angemerkt, die Erlauteraeg Begriffs von offizieller Seite
unabdingbar, um als Lehrperson besser damit arbeit&konnen. Des Weiteren sollte bei den
Sprachassistent/innen ein Verstandnis dafur gefrhaferden, doch nicht nur dafiir, sondern
auch fur inre Aufgaben generell. Ich gehe hier nign den von mir Befragten aus, weil mir
scheint, dass diese kompetent sind und viel Magmanit sich bringen. Meine Aussage leite

ich eher aus der einer Lehrenden ab:

»AIso ich bin prinzipiell immer erfreut Uber Spradsistenten, ah, was bei ihnen in
meinen Augen fehlt, is trotzdem eine gewisse Einkeig. Und das hat die A1 auch
bemangelt, die haben a Einfuhrung gehabt [...] uedLehrer, die das machen hatten
sollen, die waren Uberhaupt net motiviert. Und gtéub, das war irrsinnig sinnvoll.
Also wenns in der Wochen wirklich viele Sachen é&rnwas man tun soll, was man
nicht tun soll, was was bringt, dann konnt das amzmgyanderem Mal3 sehr effizient
genutzt werden.” (L4, S.7-8,Z.33-3)

Auch aus eigener Erfahrung aus meiner Schulzeit kam sagen, dass nicht jede/r fiir solch
eine Erfahrung geschaffen ist oder vielleicht nichusreichend (ber seinel/ihre
Zustandigkeitsbereiche aufgeklart wurde. Es bedanhit kompetenter Krafte, die die

zukinftigen Sprachassistent/innen in ihren Aufgédddern unterweisen.

Prinzipiell schreibe ich nach meiner ForschungAldeit der befragten Sprachassistent/innen
einen hohen Grad an Interkulturalitat zu. Meineachtens stellt sie eine Bereicherung fur

den schulischen Fremdsprachenunterricht dar und &enzen, die den Lehrer/innen durch
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ihre Zugehdrigkeit zur gleichen Kultur wie die d8chuler/innen, gesetzt sein kénnen,
Uberschreiten. Somit hat diese Einrichtung sehrlwwuk Berechtigung und ich hoffe, dass

die Ressourcen dafiir immer gegeben sein werden.
Abschlie3en méchte ich meine Ausfiilhrungen mit dentén einer Sprachassistentin:

«[...] quand les éléves utilisent par exemple detsrgae moi je leur ai appris ou des
expressions, bah, [j"ai] quand méme un petit semttnde satisfaction, tu sais : * Ah,
c’est un peu grace a moi qu’ils peuvent dire ¢cantmaant ‘, donc oui, la capacité a
transmettre un savoir, ¢a fait toujours plaisi(A4, S. 8, Z. 22 — 25)
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V. Résumé

Ce mémoire est une recherche didactique sur lculteralité dans I"'enseignement de FLE
(Francais Langue Etrangere) autour d’'une analyséeswavail des assistant/es de langue en
Autriche. Je me suis intéressée a ce projet pauee jggenvisage moi-méme un séjour
d"assistanat en France aprés mes études. De plumec| assistanat permet d’enseigner une
langue sans avoir d’expériences pédagogiquesdgac été curieuse de savoir si cela est
positif de travailler avec un natif. L’autre raispaur laquelle j"ai choisi ce théme était que les
textes officiels autrichiens, comme le « Lehrplamarlent toujours de l'interculturalité, en
lien avec le travail des assistant/es. Donc, jssagé de découvrir s'il y a vraiment un
apprentissage interculturel qui a lieu dans legdes assistant/es de langue. Pour cela, j ai
décidé de mener une petite étude qualitative dass2doles. J'ai interviewé des assistant/es
de langue, des professeurs et des éleves pouriobtenvision large de ce sujet. En outre, je
voulais avoir des résultats approfondis et donnegrenquété/es la possibilité de raconter ce
qui leur vient a I'esprit, alors j"ai choisi deraiune recherche qualitative et non quantitative.

Avant de commencer les entretiens, j"ai d0 défesrtermes « interculturalité » et « assistanat
de langue ». C’est la raison pour laquelle ce iraast divisé en deux parties, une partie

théorique et une partie pratique.

Au deébut de la premiere partie je me pencheraiasuléfinition du terme « culture ». Pour
cela, je présente cing conceptions a différenteguégs. La premiere est celle de Wilhelm von
Humboldt qui définit la culture comme un cercleniér Selon lui, la seule maniere de
dépasser les frontieres entre les cultures espréafissage de la langue. A mon avis, ce
concept ne mene pas a une réalisation de l'interalité, parce qu’elle ne permet pas un
mélange des cultures. Le deuxieme modéle est delMartin Heidegger, qui affirme qu une
adaptation a une autre culture se base a partiprgses savoirs et expériences et non pas
seulement a I'apprentissage de la langue de lla@héford Geertz déclare la culture comme
un modele de valeurs transmis historiquement qumséerialise autour de symboles et
comme un systeme de conceptions héritées qui séestandans la fagcon dont les hommes

communiquent, conservent et développent leurs sasar les attitudes de la vie.

La quatrieme conception est celle de Claude LéwdtSs. Il expligue qu'en s’intéressant a la
culture cible, on reflete aussi ses propres attgudpprises dans la culture d’origine. Cette
derniere est la conception la plus appropriée puoon travail, parce qu’elle parle des

réflexions qui sont importantes dans le contextee’approche interculturelle, ce qui sera a
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montrer plus tard dans le présent résumé. De plast important de ne pas considérer la
culture comme un modéle statique qui déterminglividu. La culture est plutét un cadre qui
maintient plusieurs exigences sur les individusineléAntor décrit la culture finalement

comme un systeme compliqué, ouvert, dynamiquetietitéire.

Le deuxieme chapitre traite des stéréotypes, qui @décrits comme un réseau d’informations
qui aide a mieux assimiler les influences de I'emnement. Le c6té négatif, cela méne a
une trop grande simplification et généralisation’datre culture. (Koller 2010, 35) On peut
diviser les stéréotypes en auto-stéréotypes, a-dse les représentations inhérentes sur sa
propre culture, et en hétéro-stéréotypes qui smréprésentations inhérentes sur une autre
culture. (Koller 2010, 36) Cela veut dire que paeraple les Autrichiens peuvent se

considérer de maniére différente par rapport agands que portent sur eux les Francais.

Dans la partie suivante je me penche sur le teriimeecculturalité qui s’est développé au
cours du débat sur la migration a partir des ana®é9. Puisqu’il y a une polysémie de ce
mot, c’est un fait dont on peut se rendre compteasultant la littérature, j"ai décidé de
confronter les enseignant/es et les assistant/es terme d’interculturalité, parce que je
voulais savoir comment eux personnellement, lengsent. Dans le contexte du travalil
présent, c’est un ENTRE les cultures qui caraetéfisterculturalité et qui demande aussi

une réflexion sur soi-méme. (Ghasempour 2006, 97)

Apres une vue d’ensemble sur des textes officeelsethseignement autrichiens et francais et
sur le Cadre européen commun de référence pour les languiesevelent I'importance de
I"interculturalité, il est question des caractéqises d" un apprentissage interculturel. Les pré-
conditions pour un tel apprentissage se composanteduverture des apprenants et, dans un
sens négatif, des incertitudes en contact aveciltare et la langue cible. Ces incertitudes
peuvent étre réduits par le/la professeur/e en dé&an@t que le but n'est pas de tout
comprendre mais de comprendre le sens géenéralalaosnmunication avec un représentant
de I"autre culture. On souligne plusieurs factgumgr avoir une approche interculturelle dans
I"enseignement des langues (Bechtel 2003, 54 df:orientation vers I"apprenant, un travail
contrastif, un foyer sur la langue, une orientatimmers le procés et la focalisation de la
communication. Michael Byram (1989, 138 — 146) @ade quatre composants d'un
apprentissage interculturelanguage learning(capacités dans la langue ciblgnguage
awarenesgun savoir sociolinguistiquekultural awarenesgréflexions sur la culture cible
qui peuvent mener a une compétence interculturetieyltural experiencéexpériences dans

I"autre culture). Les buts d"une telle approchd Eempathie, donc la capacité de changer de
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perspective, et la compréhension interculturelief e devenir urintercultural speaker
(locuteur interculturel) qui a le réle de médiateutturel (Zeilinger-Trier 2007, 173). En ce
qui concerne les sujets et les méthodes pour uremajigsage interculturel, il ne suffit pas
d"apprendre des savoirs cognitifs aux éleves, companeexemple le nombre d’habitants a
Paris, mais de les laisser développer des stratégerculturelles. Pour cela, les professeur/es
doivent raconter des anecdotes de leurs propre&ierpes dans la culture cible. (Eisl 2006,
366) En outre, il est important de traiter les &8$ langagiéeres. Martine Abdallah-Pretceille
(1996, 28) parle aussi d’une rencontre avec |'adwwac du contact avec la culture cible,
comme des séjours en France ou des projets dendidéanication, qui sont favorables a une
approche interculturelle. De plus, le réle de ledggant/e differe dans I'apprentissage
interculturel, comparé a l'apprentissage ordinaire/la professeur/e est plutdt considéré/e
comme meédiateur entre les cultures (Brunzel 20, ét doit avoir les compétences
suivantes : I'empathie, une distance des rélepeumnet un dialogue entre les cultures, une
tolérance d"ambiguité, donc le fait d"accepterapsions contradictoires, et une compétence
communicative. (Delanoy 1994, S. 356/357)

Ensuite, il s"agit de la compétence interculturellele la communication interculturelle, vu
gu’elles font partie des buts d’un tel apprentiss&glon Michael Byram (1999, 18/19) les
pré-conditions de la premiere se composent de detments : lesavoir-étre c’est-a-dire la
capacité de relativiser son propre avis, etdagoirssur les valeurs des deux cultures et
comment celles-ci sont regardées mutuelleméntrggard croisg A partir de ces deux
compétences le locuteur interculturel développe skvoir-comprendre qui signifie
I"'amélioration de la compréhension écrite, davoir-apprendre est l'identification de
nouvelles valeurs, et lsavoir-faire qui est le fait de réussir dans une situation de
communication authentique. (Byram 1999, 19) HeimtoA (2007, 112) révele qu’il y a trois
dimensions de la compétence interculturelle : dagnitive les réflexions sur les
comportements spécifiques des deux culturafetive les émotions dans la confrontation
avec la culture cible, et lpragmatismequi est plus ou moins I'équivalent du savoir-faire.
D apres plusieurs auteurs, la communication inten®lle a lieu dans une sorte tteisieme
endroit qui se développe quand les deux locuteurs deéreliffes cultures se rencontrent.
(Zeilinger-Trier 2007, 150) Etant donné que dane telle situation au moins un des deux
locuteurs ne parle pas dans sa langue materneliepeut mener a une inégalité des chances
au niveau de la communication (Auernheimer 2003, éar les compétences linguistiques

désavantagent le locuteur non-natif de la langblke.cC est un fait, dont on doit tenir compte
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et qu’il faut éviter. Le but d'une communicatiorteiculturelle est une compréhension
réciproque (Wild 2001, 36).

Le dernier chapitre de la partie théorique du tfagat consacré aux éléments les plus
importants de |"assistanat de langue. Sur le sitiechien de |"association responsable de ce
dispositif, https://www.weltweitunterrichten.at/sphassistenz [1; 11.03.2014, 08:00], les
améliorations des connaissances didactiques, mdthexsl et linguistiques sont considérées
comme des motivations personnelles des assistaRt#si les éléves, le fait d"avoir un/e
natif/ve dans la classe doit mener a une augmentde la motivation et de I'intérét pour la
culture cible, parce qu’il/elle rapporte des maiéxiet informations authentiques. Les autres
buts qu’un travail avec un/e assistant/e peut imetrasont |"amélioration des compétences
orales des éleves et le fait de pouvoir communigeemaniére authentique, ce qui peut aussi
étre une grande aide pour la préparatiorDéilLF (Dipléme d Etudes en langue francaise)
De plus, on a la possibilité de travailler dans pests groups ce qui est considéré comme
plus efficace que de travailler avec un grand geougelon Peter Giacomuzzi (1995, [2]),
I"assistant/e rapporte un sens de la langue quipkest élevé comparé a celui d'un/e
enseignant/e et qui permet de circuler plus fa®mentre les différentes formes
d"articulation dans la langue. En outre, Giacomudgconseille le travail avec des
natifs/natives dans les premieres années d apgpsagté quand ils/elles sont considéré/es
comme monolingues, parce que les éleves ne disppasrencore dassez de compétences
pour la communication dans la langue cible (19283]). C'est-a-dire qu’il faut, d"apres
Giacomuzzi, éviter faire travailler un/e assistantfans une premiere année quand lui-

méme/elle-méme n"a pas beaucoup de connaissanmeRdangue des apprenants.

Dans le premier chapitre de la partie pratiqudagrderai la méthodologie ainsi que mes deux

hypothéses de départ qui ont été le fil condualeuwrette recherche :

a. lly a une conscience de I'interculturalité pares professeurs et les assistant/es.
b. L'assistanat de langue permet une approche interellk et aide a réaliser

I"interculturalité.

Comme je I'ai déja énoncé, une étude qualitativemenae des résultats plus approfondis
gu’une recherche quantitative dans ce contextedastyle des interviews est semi-directif.
C’est-a-dire que malgré le guide d’entretien gaeglaboré, les questions restent néanmoins
ouvertes afin que les enquété/es n"aient pas lésspn de se retrouver dans une situation ou

seul I'enquéteur aurait le contréle. Le but esttGilude m’informer sur les propres
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interprétations de l'interculturalité des enseigfemnet des assistant/es et de découvrir la
facon dont surtout les assistant/es réalisent lenitgs. J'ai décidé de mener les interviews
avec les éleves et les enseignant/es dans le sadtaire. Pour cela j"ai eu besoin de
I"autorisation de l'inspecteur de |'enseignemenat)w est assez difficile a obtenir a Vienne,
parce qu’il y a beaucoup d"étudiants qui demandeatautorisation. Alors, j"ai décidé de
mener mon enquéte dans le Burgenland. Finalemexit réncontré six éleves, cinq
enseignant/es et cinq assistant/es, dont une @aBsirgenland et cinq a Vienne, pour les

interviews.

Pour la présentation des résultats de I'enquétergalisé cingq catégories globales avec

plusieurs sous-catégories :
L assistanat de langue — expectatives, raisonsgtilgj
Interculturalité — conditions préalables, définitsp importance

1
2
3. Réalisation de I'interculturalité dans les cour$ daseignant/e
4. Coopération entre einseignant/e et assistant/e

5

Réalisation de I'interculturalité dans les cour$ dssistant/e

Les expectatives des assistant/es se basent suexp®ience dans le domaine de la
pédagogie. C’est-a-dire qu’elles/ils veulent amé&lideurs compétences pédagogiques. De
plus, elles/ils cherchent a obtenir un meilleureaiy en langue allemande. Du cété des
enseignant/es et des éleves c’est surtout lestadpeguistiques qui justifient la présence des
assistant/es. Une professeur parle un linguistique des autres mentionnent que les
natif/ves peuvent aider & améliorer la prononamtes éléves en frangais. De plus, plusieurs
enquété/es ont révélé que les assistant/es onteilleum sens de la langue, comparé a celui
des enseignant/es, qui permet un travail plus afécsur le vocabulaire. En outre, les
assistant/es sont considéré/es comme un soutianlp@uéparation diDELF. Ces résultats

montrent qu’il y a plusieurs aspects en dehorsigkeidculturel qui justifient d’employer un/e

assistant/e de langue.

Mais comme l'interculturalité est au centre de nméréts dans cette présente recherche
j"énumere les facteurs cités qui sont en faveunaltelle approche : Les éléves parlent d’une
certaine ambiance détendue dans le cours du/datifave. Les assistant/es expliquent que
leur réle est entre celui de professeur et celdiatai/e, ce qui souligne, selon moi, I"avis des
éléves. En outre, c’est aussi |"authenticité &itede rapporter des informations actuelles de
la culture cible des assistant/es, qui motivengléses. Vu que j ai trouvé dans la littérature

109



gu'un/e enseignant/e doit accomplir le réle de atédr entre les cultures dans un
apprentissage interculturel, j"en ai conclu qustcaessi le cas pour les assistant/es. Alors j ali
confronté les natif/ves a cette hypothéese et lgsnmges ont différées. Les un/es ont approuves
ma suppositions, les autres ont mis en causerteetde médiateur et ont enfin nié un tel role.
En conséquence, je conclue que cette expressioa aglusieurs connotations et qu’il a fallu

concrétiser mon interprétation dans le contextartesviews.

Dans la deuxieme catégorie il est questions deefgnlturalité elle-méme. Parmi les
assistant/es je considére les connaissances alegad allemande et de la culture autrichienne
comme conditions préalables. Les résultats desgviates montrent que les premieres se
trouvent entre les niveaux A2 et C1l. En ce qui eame les connaissances de la culture
autrichienne, seulement une assistante affirmelegiesiennes sont élaborées a cause d'un
séjour ERASMUS en Autriche. Les autres révelent lpues compétences culturelles de
I"’Autriche étaient minimales avant |"assistantPaur moi, si je pensais a |"Autriche avant,
c’était Mozartkugeln, c’est tout.(A3, S. 2, Z. 17) Selon moi, il n"est pas nécessdiavoir
des connaissances approfondies sur la culture l@essé mais cela peut simplifier une
approche interculturelle. C’est-a-dire que si Issistant/es sont plus sensibilisé/es pour la
culture autrichienne, ils savent mieux commentiséalletroisieme endroitZeilinger-Trier
2007, 150) déja-mentionné. Les conditions préatalles professeurs sont pour moi la
maniéere dont et ou ils/elles étaient confronté/es d&erme pour la premiere fois. Une partie
d’entre eux ne se souvient pas de la premiereaafion, alors que les autres affirment que
c’était dans le cadre d’une formation continue. Einguétée explique que lI'importance de
I'interculturalité est toujours révélée du coétéiadl, mais qu’il manque une explication

concernant la réalisation de I"approche intercalterdans I'enseignement.

L'interprétation du terme interculturalité lui-ménukffere entre les enquété/es, ce qui
souligne, selon moi, sa polysémie. Une assistdfitmna dans ce contexte : « Il n'y a pas une
seule définition de I'interculturalité. Il y’en &ems. L'interculturalité, c’est ah, c’est vrai que
c’est la rencontre entre les cultures. C'est beaw ¢A4, S. 8, Z. 14 — 15) Plusieurs
interviewé/es mettent I'accent sur la comparaisuredes cultures quand ils/elles définissent
le terme. Méme si cet aspect comparatif est uneiémssentiel de I"approche interculturel,
ce dernier ne se limite pas a celui-ci. La compzganterculturelle est interprétée comme la
capacité de pouvoir se faire comprendre dans tareutible, c’est-a-dire que le but, selon les
enseignant/es, est de réussir dans I'interactien em/e Francais/e. Un élément qui manque

un peu dans toutes les interprétations est laxiéfiesur sa propre culture, méme si c’est un
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aspect fondamental dans I"approche interculturéieeviendrai sur ce point plus tard dans ce

résume.

Etant donné que I"apprentissage interculturel rastcent sur les aspects culturels, il était
aussi question de l'importance de ces derniers d#msnterviews. J'ai demandé aux
enseignant/es de classer sur une graduation d& aue6 a la meilleur valeur, I'importance de
la grammaire, des vocabulaires, des aspects dsltetrele la prononciation dans leurs cours.
Il se manifeste que le travail sur le vocabulase jagé par tous/tes les enquété/es comme
I"aspect le plus important dans I"'enseignementahchis. En ce qui concerne les trois autres
éléments, déja-mentionnés et constituants poumpiémpissage d’'une langue étrangere,
I'importance varie entre 2 et 6. Généralement,arn ponstater que |"augmentation du niveau
de langue des éléves méne a une augmentatiomygmitance des aspects culturels. Dans les
cours des assistant/es, la grammaire joue normatemeun réle. Il y a seulement peu
d’enseignant/es qui demandent aux natifives ddoire des points grammaticales.
Globalement, il est plutét question de corriger lemites grammaticales dans la
communication, si celles-ci génent la compréhendianrméme démarche se montre avec les
fautes de prononciation. Pour la plupart des asgists les aspects culturels ont une grande
importance dans leurs cours. Seulement une d’eakexplique, qu'elle a constaté au cours
de I'année une certaine baisse de |'importanceétisents culturels. D aprés moi, ces
résultats montrent que I'enseignement des asgesamst plutot utilisé pour une démarche

interculturelle que celui des enseignant/es.

Néanmoins, l'interculturalité a aussi une certamportance dans les cours des professeurs,
c’est un fait, qui m“a incité a élaborer la traisgecatégorie. L objet de celle-ci est de montrer
a I'aide d’exemples, comment les enseignant/eseatalune approche interculturelle. Une
enquétée expliqgue qu’elle révéle toujours aux éleyee leFLE n’est pas une matiere
théorique, dans laquelle il s"agit seulement d'epgire le vocabulaire et la grammaire, mais
gu’ils/elles peuvent se servir de leurs connaisgsadans |'interaction avec des francophones.
Un autre élément central dans ce contexte est hapamison entre les cultures déja-
mentionné. En lien avec cette composante compardds enquété/es abordent aussi la
réflexion sur leur propre culture, donc sur la axdt autrichienne. Il y a seulement une
enseignante qui exprime que normalement les phatitks de leur propre culture sont
évidentes pour les éléves. Selon moi, cette affiomaest un peu hative, parce que ce sont
souvent les choses et comportements ordinairelesguelles on ne réfléchit pas: « La vraie
difficulté qui se pose est que le normal, le banai, va sans dire pour le natif, doit étre
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expliqué a I"étranger. » Eisl (2006, 309) De plas,anecdotes déja-abordées jouent un rble
dans les cours des professeurs. Le rapprocheméatcdéure francaise se fait surtout par des
supports numériques tels que les films et Intelmeicontact avec des personnes de la culture
cible se manifeste plutét dans I"assistanat owldmg moins, dans le travail avec des gens
de I'Institut Francais.Les options de réaliser des projets avec des £leaecais ou d avoir
un/e correspondant/e en dehors du cadre scolaisomiepas réalisées, ce qui est justifié
surtout par un manque de motivation du cété desesgléDe plus, il y a un autre aspect qui
mene a une réduction de possibilités d’un contaat & culture cible. C'est le fait qu’il y a
une certaine concurrence entre les séjours en érantes séjours en Angleterre qui sont
proposés aux éléves. De plus en plus de classdécédent sur les derniers, parce qu’au
Burgenland le francais comme deuxieme langue &rangest pas prise par toute la classe.

Le francais rentre donc en concurrence avec d'saldreues.

La quatrieme catégorie traite de la coopératioredet enseignant/es et les assistant/es, parce
qu’il est intéressant de savoir s’il se manifesigsiaune certaine interculturalité entre eux.
Globalement les professeurs profitent de la sibmatie pouvoir parler la langue francaise et
améliorer leur propre compétence de la languedditehir des informations « fraiches » de la
France. Selon moi, cette ouverture d”esprit estialigt, tous/tes les deux peuvent approfondir
leurs compétences comme locuteur interculturelplDs, les relations entre ces deux groupes
peuvent influencer la fagcon dont les natif/lves sengortent dans la classe. C’est-a-dire
gu’une bonne ambiance entre les enseignant/es assistant/es peut constituer une bonne
base pour le travail avec les éleves. En outriessileux montrent dans les cours, qu’ils/elles
aiment travailler ensemble, cela a des bons eftatées apprenant/es. Une professeur précise
gue quand elle pose en classe des questions di aano/e assistant/e, cela influence les
éléves de ne plus étre hésitants a communiquemé@&mies avec le/la natif/ve. Par contre, une
assistante explique qu’elle se trouve de tempsrapd dans la situation qu“un/e professeur ne
sait pas ce qu’il/elle peut préparer pour la legaimante et dit au dernier moment a la native
gu’elle est responsable pour la préparation. Seloh une telle démarche peut empécher
I"interculturalité dans les cours des assistanpas;e qu’il faut improviser et cela ne permet

pas une préparation réfléchie.

Pour la derniere catégorie j ai filtré certainautts, comment il doit étre possible de montrer
de maniéere exemplaire I'interculturalité en fonaotie I'assistant. Comme je I"ai déja énoncé,
Giacomuzzi se prononce contre un travail avec desopnes monolingues dans les premiéres

années d apprentissage. Par contre, les intenasvadfirment que les assistant/es travaillent
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dans toutes les classes, méme si c’est forcé sumiveaux plus élevés. Seul/es quelques
enquété/es jugent I'enseignement d’un/e natif/ves diss premieres années d apprentissage
inefficace. Certain/es assistant/es utilisent pdes explications la langue allemande et
d’autres se servent d'un francais plus accessibles des cours avec des débutant/es.
Globalement, on peut conclure que I'efficacité tavdil des assistant/es ne dépend non
seulement du niveau de langue des éléves, mais grida personnalité des jeunes et des

natif/ves :

« Et finalement je m’apercois que c’est souventpletits qui sont souvent plus
spontanés que les plus grands. Donc c’est, c’'est asble, de voir que parfois des
préjugés, on se dit les plus grands vont et nergaht plus timide. lls ont encore, les
petits, une fraicheur, une spontanéité ah, doncpd@dl, S. 7, Z. 29 — 32)

Une autre assistante explique qu’elle travaillesdare classe, ou les éléves sont persuadé/es
selon leur professeur d’avoir un niveau tres faibtefait qui a des conséquences sur le travail
de la native, parce qu’ils/elles n"osent pas pa@let exemple montre que finalement méme
les relations entre professeur et apprenant/esepewavoir une influence sur une approche

interculturelle.

La prochaine sous-catégorie parle des relationse dag assistant/es et les éléves. Si les
natif/ves montrent aux apprenant/es que ces dsera@tt capables d’interagir dans la langue
cible, cela rassure et peut mener a une améliorate la compétencsavoir-faire déja-
mentionnée. Quelques éleves expliquent dans cexdengu’il y a une atmosphere détendue
dans les cours des assistant/es et qu'ils/elles psgler en francais surtout quand la classe
est divisée en groupes et ils/elles sont seul/ex d®/la natif/ive. Selon moi, une telle
démarche est favorable a un apprentissage intereljltparce que la communication est
centrale. De plus, le fait que les assistant/esam pas dans le réle du professeur, donc,
donnent pas des notes, est révélé comme facteivambet méne & une communication plus
ouverte. Par conséquent, plusieurs natif/ves iratijuaux apprenant/es que le but d’une
communication n’est pas de prononcer une phrasetiait correcte, mais de comprendre ce
que l"autre dit et d"étre compris par |"autre. Wireaaspect qui est favorable a une approche
interculturelle est celui que les éléves ont alsgiossibilité de montrer aux assistant/es des
spécialités de leur propre culture. De cette maniég n"est pas non seulement la France qui

est au centre des cours, mais aussi I’Autrichgucenéne a un apprentissage mutuel.

Dans la prochaine catégorie, je me pencherai sisugets traités et les matériaux utilisés dans

les cours des assistant/es. Concernant les ssgdds, moi, il n“est pas nécessaire d en traiter
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seuls ceux-ci, qu'on peut traiter de maniere inferelle, comme par exemple les anciens
colonies ou le systéme scolaire, mais je voulaguaérir si l'interculturalité a quand-méme
une certaine importance. Le choix des sujets astest déterminé par la préparation pour la
Matura, c’est-a-dire qu’il n"est pas toujours libre. Gl@ent, il y a peu de points qui sont
traités sans une référence a des aspects cultcwetsnele corps humainBeaucoup de sujets
sont en lien avec la culture, ddatport de I"'uniformgla génération kangourou, la migration
et la publicité. De plus, les assistant/es font souvent des cornspasaentre les cultures,
surtout quand il s"agit da musiquedu systeme scolairglesfemmes et le monde de travalil.
Les sujets pour lesquels les natifives ont chois¢ @pproche interculturelle sont les
suivantes les dangers d’Internepour lesquels une assistante a fait une référenoe autre
culture, a savoir la canadienne. De plus, il éphitsieurs fois question ddSOM-TOM
gu’une enquétée a comparé a I"'Empire austro-hangrendant qu’une autre a parlé de ses
racines malgachekes variétés de la langugii est le sujet par excellence pour les cours des
assistant/es, selon le Site de [‘association resbem de [assistanat en France,
http://www.edscuola.it/archivio/stranieri/SAP_Schavé’rogrammbeschrieb_d 20091002.pd
f,2 [23.4.2013; 08:10], ne sont pas traitées partés les natif/ves. Une interviewée révele
gu’elle-méme n’en sait pas beaucoup et en consgguenonce a aborder les variétés. De
plus, le Verlan était traité de maniere interculturelle. La plupdes éleves affirme que les
assistant/es traitent des sujet plus intéressamsles professeurs, ce qui est, selon moi,
favorable a une approche interculturelle, parce gal® augmente la motivation des
apprenant/es. Un autre aspect qu’on peut appédecutturel est celui de mettre I"accent sur
la communication dans les unités des natif/vest@sealire que la communication orale est
centrale dans leurs cours, soit dans le travait awete la classe, soit dans les travaux dans
des groupes petits. La question de savoir si lesstagt/es utilisent des matériaux
authentiques peut étre affirmée. Surtout des éxtdai film et de youtube et des chansons sont
souvent utilisés. Les natif/ves ne se servent quenrent darticles de journaux, peut-étre
parce qu’ils/elles les jugent trop difficiles pa@rtains niveaux. Par contre, ils/elles utilisent
des cartes postales et des photos. Dans ce cojisdemandé si les manuels ont une grande
importance dans les unités des assistant/es, gaseselon moi, ceux-ci ne font pas partie
des matériaux authentiques. Globalement, les wegifhe les utilisent presque jamais. Une
enquétée explique :

« [...] je leur rapporte un peu de la culture frapea autre chose de ce qu’ils

connaissent habituellement, & h, dans les livreBaheais, parce que des fois quand

on voit les livres de francais, les manuels, ilsoet pas forcément tres bien adaptés. »

(A1, S.4,Z.3-6)
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Etant donné que legard croiséfait partie de la compétence interculturelle, aeast un fait
qgue Michael Byram révéle, comme je I'ai déja mantj@ voulais savoir si les assistant/es
traitent aussi les stéréotypes. C’est-a-dire que pmwi il se posait la question de savoir si en
lien avec les comparaisons entre les culturesstilagissi question de la maniére dont les
Autrichiens regardent les Francais et vice-versamb les assistant/es les opinions sur la
nécessité de parler des stéréotypes dans les difignent. Une native ne se voyait jamais
confrontée a tels idées toutes-faites sur la FrdPaela suite, elle ne le trouve pas nécessaire
de parler des stéréotypes. D autres enquété/essngaitent que quand les enseignant/es le
demandent et une interviewée aime le travail agscstéréotypes, parce qu’elle les traite de
maniéere drole. La plupart des professeurs diseati@tait, d"avoir un/e assistant/e de langue
dans la classe, peut mener a une réduction deslsegfgréotypées parmi les éléves, mais que
cela dépend de la personnalité du/de la natif/ee@e la plupart des éleves ne regardent pas
I"assistante actuelle comme une « frangaise typigetecomme certain/es mettent en question
les termesstéréotypeet typique je pense qu’ils/elles sont déja sensibilisé/esr mette
problématique. Ce fait permet une empathie quiuest base pour le développement d’une

compétence interculturelle.

Dans le dernier chapitre du travail présent il gsestion d’une conclusion, que je fais en
comparant les hypotheses de travail avec les aésulbtenus. Selon moi, j"ai montré qu’il y a
une conscience pour le terme de l'interculturaaémi les enseignant/es et les assistant/es,
mais que cette conscience ne comporte pas touglémsents qui sont en lien avec
I"interculturalité. C est-a-dire que pour beaucdlgntre eux, une approche interculturelle se
limite a la comparaison entre les cultures. Ménlesenseignant/es réalisent d"autres aspects
interculturels, comme le contact avec la cultutdegila réflexion sur la propre culture ou le
travail sur la Francophonie, ils/elles ne saver#, pme c’est interculturel. En conséquence,
c’est important d expliquer dans des documentgielf, comme ld_ehrplan le terme de
I"interculturalité. Parmi les assistant/es inteaméées il y a une meilleure compréhension de ce
terme, mais je pense que celle-ci résulte du faitlsjelles font/ont fait des études, dans
lesquelles I'interculturalité joue un rdéle cent@bncernant la deuxiéme hypothése de travalil,
jai démontré qu’il y a plusieurs facteurs qui pmemt influence sur |"élaboration d’une
démarche interculturelle. Ce sont surtout les im@iatentre les enseignant/es, assistant/es et
éleves. De plus, les sujets, I"accent sur la conication orale et I"authenticité des matériaux
peuvent étre favorables a une démarche intercliéur&n conclusion, le travail des
assistant/es interviewé/es est interculturel etax@nne ouverture d esprit parmi les éléves et

les professeurs. C’est ce que je vais essayerrderdéer dans ce mémoire.
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Anhang

1. Abstract

Sprachassistenz wird als Raum gesehen, in welchésnkulturalitat gefordert wird.Die
vorliegende Arbeit setzt sich mit dieser These duwm theoretischer als auch in praktischer
Weise auseinander. Nach einer anfénglichen Distnssies Kulturbegriffs werden im
zweiten Kapitel Stereotype thematisiert. Danachdvaine Unterscheidung zwischen Inter-,
Multi- und Transkulturalitat vorgenommen. Das e apitel stellt einen Abriss Uber die
Geschichte der Interkulturalitat in Frankreich ubsterreich dar, woraufhin fur Lehrpersonen
aktuell relevante offizielle Texte in den Fokus gemen werden, um daran die Wichtigkeit
interkultureller Aspekte zu erkennen. In den foldem Kapiteln geht es um die Realisation
von Interkulturalitat im Unterricht. Im Abschnittum interkulturellen Lernen werden
Faktoren, die im Vorfeld berlcksichtigt werden naigs betrachtet, woraufhin die
Komponenten einer interkulturellen Lernweise udkligf3lich deren Ziele fokussiert werden.
Das siebenten Kapitel handelt von Methoden und Emefiar den interkulturellen Unterricht,
woraufhin im achten die Rolle der Lehrperson kotikiert wird. Nachdem im folgenden
Abschnitt die Moglichkeiten mit der Zielkultur uridontakt zu treten thematisiert werden,
werden die Begriffe der interkulturellen Kompetenmd Kommunikation behandelt.

Schlief3lich wird auf die Institution der Sprachatsnz eingegangen.

Zu Beginn des praktischen Teils werden die Arbgpsithesen und die Methodik fir den
Forschungsprozess angegeben. Es wurden fiunf Lehrdadf Sprachassistent/innen und
sechs Schiler/innen anhand von semi-strukturietteitfadeninterviews befragt. Fur die
Ergebnisdarstellung werden die Aussagen der Ird@etein in globale Kategorien eingeteilt,
mittels derer herausgefunden werden soll, welchesstédndnis die Lehrenden und
Sprachassistent/innen von Interkulturalitdt habed mwieweit Letztgenannte im Unterricht
der Native Speakerealisiert wird. Die erste Kategorie behandelt Hrgvartungen, Grinde

und Ziele fur Sprachassistenz. Daraufhin werden bhiterpretationen des Begriffs
Interkulturalitat von den Lehrenden und Sprach#ssisnnen in den Fokus genommen. Die
dritte Kategorie zeigt auf, wie Lehrpersonen Intdtdealitdt im Unterricht realisieren und
nach einer Auseinandersetzung mit der Kooperatwischen dem Lehrkdrper und den
Native Speakerndie Einfluss auf das Vorgehen Letzterer im Umtétr haben, wird

ausfuhrlich die Verwirklichung der Interkulturalitdurch die Sprachassistent/innen erlautert.
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2. Informationsbrief fir die Lehrer/innen

= universitat
wien

Sehr geehrte/r Frau Herr Direktor XXX,

sehr geehrte Franzdsisch-Lehrer/innen des BG/BRG/BRG XXX!

Mein Name ist Valerie Marth und ich schreibe meiplomarbeit Giber das Thema ,Die
Vermittlung interkultureller Kompetenz durch Sprashkistenz am Beispiel des
Franzésischen® an der Fakultat fir Romanistik deiversitat Wien. Im Zuge dieser Arbeit
habe ich Interviews mit Sprachassistent/innen uslarér/innen des Fachbereichs Franzdsisch
vorgesehen. Nachdem ich bereits mit der zustandBgmicestelle flir Sprachassistenz des
bmukk in Verbindung stehe, welche mir die Erlaulmisdem Projekt erteilt hat, trete ich nun

mit der Frage an Sie, ob Sie daran teilnehmen wolle

In einem theoretischen Teil meiner Arbeit gehe @if den Kulturbegriff, gesetzliche
Grundlagen der Interkulturalitdt in der Schule, dakerkulturelle Lernen, die Rolle der

Lehrperson in einem interkulturellen Unterricht ek Phanomen der Sprachassistenz ein.

Als Erhebungsinstrument habe ich semistrukturedigfdden-Interviews ausgewahlt, welche,
sofern Sie damit einverstanden sind, auf Tonbanstgéhalten werden, um eine
hochwertigere Analyse der Ergebnisse garantierekbmnen. Daflr méchte ich Lehrer/innen
mit Erfahrung in der Zusammenarbeit mit Sprach&ssisnnen interviewen. In jenem
Kontext wirde ich global gesehen gerne von Ihnéshezn, wie Sie zum Schwerpunkt der
Interkulturalitat im Unterricht stehen, welche Hnfangen Sie bereits in der Zusammenarbeit
mit Sprachassistent/innen gemacht haben und obKd@peration mit Letzteren lhrer
Meinung nach tatsachlich zu mehr Interkulturalitit Unterricht fuhrt. Nattrlich garantiere

ich Thnen Anonymitéat bei der Auswertung meiner bBigsse.

Als Erhebungszeitraum habe ich die zwei Wochen niachburgenlandischen Semesterferien
(demnach zwischen 17.2.2014 und 28.2.2014) vorgesefollte jene Zeitspanne flur Sie
ungunstig sein, kbnnen wir gerne einen anderen ifiemit Ihnen festzulegen. Sofern es eine
Erleichterung fur Sie darstellt, dass ich fur dmetviews an die Schule komme, bin ich
naturlich gerne daflr bereit. Sollten Sie eineneaséhulischen Rahmen daflr bevorzugen,

ware auch das kein Problem.
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Ich wirde ich mich sehr freuen, mit lhnen koopemerzu durfen. Fir weitere
beziehungsweise vertiefende Fragen stehe ich Ifederzeit zur Verfigung. Kontaktieren

kdnnen Sie mich unter:

0676 XXXXXX

Ich wiirde mich Uber eine Antwort lhrerseits sebuén und verbleibe bis dahin
mit freundlichen GrifRRen,

Valerie Marth

3. Informationshbrief fir die Eltern

Sehr geehrte Eltern,

Mein Name ist Valerie Marth und ich schreibe ddrreeine Diplomarbeit am Institut fur
Romanistik der Universitat Wien zum Thema: ,Die Métlung interkultureller Kompetenz
durch Sprachassistenz am Beispiel des Franzésischen

Ich plane im Rahmen meiner Arbeit Interviews mit h@er/innen zum Thema

Sprachassistenz zu fuhren. So werde ich sie btsmse fragen, was Ihnen zu diesem
Thema einféllt und welche Unterschiede es zum Regedricht der Lehrperson gibt. Die

Befragung wird nicht mehr als 10 Minuten in Ansgruehmen.

Selbstverstandlich werden alle erhobenen Daten angm behandelt.

Ich ersuche um lhre Mithilfe und verbleibe mit fnellichen Grif3en,

Valerie Marth
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4. Informationsbrief fir die Sprachassistent/innen

Chers/Cheres étudiant(e)s de langue,

Je m’appelle Valerie Marth et je fais des étudedraiecais et de psychologie/philosophie

pour devenir enseignante. Je suis maintenant endegpréparer mon mémoire sur le sujet : «
L"assistance de langue comme moyen de |'enseigriatrela compétence interculturelle a

I"'exemple du cours de francais ». Pour cela, j"eamebien mener des entretiens avec
guelques enseignants, éléves et avec des as@&¥and( langue, donc avec vous. J'ai prévu
guelques questions sur les attentes que vous aeszawant |"assistanat, sur la planification
du cours, sur I"aspect de la culture dans votresceti sur vos expériences. Comme vous

voyez, ce n’est pas grande chose.

De plus, je veux aussi participer a ce programnsela&tobre prochain, donc je suis aussi

personnellement intéressée de parler avec voussiwexperiences.

Cela serait une grande aide et un grand plaisir pau, d"avoir vous comme interlocuteur(e).
Si vous connaissez dautres assistant(e)s de lagguesont d’apres votre avis aussi
intéressé(e)s a une participation a mon projet setait super, de leur montrer cette lettre

d’information.

Si vous étes intéressé(e)s, vous pouvez me CONKLs :
XXXX@gmx.at

Avec un grand merci en avance je vous présente
mes meilleures salutations,

Valerie Marth
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5. Lebenslauf

Marth Valerie
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Auslandsaufenthalte

August 2010: 1 Monat Spradhathalt in Paris
August/September 2011: 1 Monat Au-Pair-Aufehtimder Nahe von Toulon
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