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1. Ausganglage

Der zweisprachige deutsch-tiirkische Fachunterricht wird in der 5. und
6. Klasse mit 4 bzw. 5 Wochenstunden in den Fiachern Biologie,
Erdkunde und Geschichte/Sozialkunde erteilt. Zusammen mit dem
Tiirkischunterricht (3 Wochenstunden) und dem Deutschunterricht (5
Wochenstunden) bildet er die letzte Stufe innerhalb des Modells der
,Zweisprachigen deutsch-tiirkischen Alphabetisierung/Erziehung* an
Grundschulen, an deren Ende als allgemeine Ziele der ,,Anschluss an die
Anforderungen der Oberschule und ebenso - bezogen auf die Kinder
mit tiirkischer Erstsprache - der ,,Anschluss an die tlirkischsprachige
Schriftkultur* erreicht werden sollen (It. Genehmigungsschreiben vom
12.12.2001).

Die Zielsetzung einer mit dem allgemeinen Schulerfolg verbundenen
Entwicklung von Zweisprachigkeit teilt die Zweisprachige deutsch-
tiirkische Erziehung mit anderen bilingualen Schulmodellen (z.B. mit
der Staatlichen Europaschule Berlin/SESB); gleichzeitig unterscheidet
sie sich als Modell einer asymmetrischen und koordinierten
zweisprachigen Erziehung von anderen bilingualen Ansétzen.

Asymmetrisch ist das Modell, weil es in Klassen mit tiirkischsprachigen
und nicht-tiirkischsprachigen Kindern bei den Zielsetzungen
hinsichtlich der Entwicklung von Zweisprachigkeit differenziert: Der
»Anschluss an die tiirkischsprachige Schriftkultur* soll von den
tiirkischsprachigen Kindern erreicht werden, wéhrend die anderen
Kinder Tiirkisch als ,,Begegnungssprache* erfahren und lernen sollen,
bewusst mit Mehrsprachigkeit umzugehen.

Das schon von der zweisprachigen Alphabetisierung her bekannte
Koordinationsprinzip bedeutet fiir den zweisprachigen Fachunterricht,
dass nicht ein Fach oder bestimmte Ficher einer Sprache zugeordnet
(wie bei der SESB), sondern auch innerhalb einer thematischen Einheit
die fachlichen Inhalte auf die beiden Sprachen verteilt und aufeinander
bezogen werden; dariiber hinaus wird der Fachunterricht von einer
deutsch- und einer tiirkischsprachigen Lehrkraft in gemeinsamer
Verantwortung als zweisprachiger Kooperationsunterricht mit
Unterrichtsanteilen in beiden Sprachen geplant und durchgefiihrt.

Aufgrund dieser Besonderheiten lassen sich Unterrichtskonzeptionen
und -methoden, wie sie in anderen Zweisprachigkeitsmodellen — etwa
im Rahmen der amerikanischen ,Dual-language‘-Programme, der SESB
oder auch des ,bilingualen Sach-/Fachunterrichts® — entwickelt wurden
und werden, nicht einfach auf dieses Modell einer zweisprachigen
Erziehung tibertragen. Das Hamburger Gutachten ,,Zum Stand der
nationalen und internationalen Forschung zum Spracherwerb
zweisprachig aufwachsender Kinder und Jugendlicher* (Dirim u.a.
2001) zeigt auf, dass es bislang fiir die Frage, wie Herkunftssprachen
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von Migrantinnen und Migranten im Fachunterricht genutzt werden
konnen, nur wenige praktische Erfahrungen, keine wissenschaftliche
Deskription und Analyse und schon gar keine wissenschaftliche
Evaluation gibt'.

Aufgabe dieser Handreichung ist es, theoretische Uberlegungen zu
didaktischen und methodischen Aspekten des zweisprachigen
Fachunterrichts mit bisherigen praktischen Erfahrungen
zusammenzufithren und daraus Vorschlige fiir den Unterricht zu
entwickeln, die als Grundlage einer Evaluation dienen konnen.

1. Heterogenitiit als Unterrichtsvoraussetzung

Jede Planung des zweisprachigen Fachunterrichts muss von der
Grundvoraussetzung einer heterogen zusammengesetzten Lerngruppe
ausgehen. Die Heterogenitét bezieht sich natiirlich auf die grundlegend
unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen (bilingual tiirkisch-
deutschsprachige Kinder, monolingual deutschsprachige, ggf. andere
mehrsprachige Kinder mit sehr guten Deutschkenntnissen) und Ziele
(s.0.), lasst sich aber nicht darauf reduzieren; auch innerhalb der Gruppe
der tlirkischsprachigen bzw. der nicht-tiirkischsprachigen Kinder
bestehen in der Regel groBere sprachliche Unterschiede — etwa im
Hinblick auf das Niveau der Erst- und Zweitsprachkenntnisse der
tiirkischsprachigen Kinder oder auf das Niveau der Deutschkenntnisse
und den Grad der Tiirkischkenntnisse der deutschsprachigen Kinder -,
auch wenn an die im zweisprachigen Unterricht von der Vorklasse bis
zur 4. Klasse gelegten Grundlagen angekniipft werden kann.

Dariiber hinaus unterscheiden sich die Kinder nicht nur in ihrem
Vorwissen liber die Fiacher, sondern auch in ihren Einstellungen und
Zugangsweisen zu den Fachinhalten (zum Beispiel bei Fragen nach der
Entstehung der Erde und der Menschheitsentwicklung, nach der
Einstellung zur Natur, nach der menschlichen Sexualitét etc.). Solche
Unterschiede in den Einstellungen und Zugangsweisen bestehen auch
innerhalb der Gruppe der tiirkischsprachigen bzw. der
deutschsprachigen Kinder.

Unterricht, der diese Heterogenitit nicht beriicksichtigt, lduft Gefahr,
Kinder sprachlich zu benachteiligen oder gar auszuschlieBen und statt
einer aktiven Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten nur eine
mehr oder weniger vordergriindige Assimilation an einen gelehrten
Inhalt oder Unverstidndnis und Entfremdung zu erreichen (Bonnet 2000).

" Selbst in dem in der Bundesrepublik sehr viel verbreiteteren Bereich des ,bilingualen
Sach-/Fachunterrichts® — in dem eine Fremdsprache als Unterrichtssprache im
Fachunterricht verwendet wird - fehlt es an einer systematischen Darstellung der
didaktischen und methodischen Aspekte (Mésch 1996) bzw. an einer Theorie fiir
diesen Unterricht (Abendroth-Timmer/Wendt 2000)
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Aufgabe der Lehrkréfte ist es vielmehr, bewusst Anwalt der
Heterogenitit zu sein, d.h. im Unterricht einen sicheren Raum zu
schaffen fiir unterschiedliche sprachliche Lernprozesse ebenso wie fiir
das Kennenlernen und den Austausch unterschiedlicher Einstellungen
und Sichtweisen zu den Fachinhalten.

3. Allgemeine Ziele des zweisprachigen Fachunterrichts

Der zweisprachige Fachunterricht strebt den Aufbau und die
Erweiterung von den miteinander verbundenen

- Sachkompetenzen

- sprachlichen Kompetenzen

- Methodenkompetenzen

- Selbstkompetenzen

- sozialen und interkulturellen Kompetenzen

an.

Es geht dabei um eine Hinflihrung zu grundlegenden historischen,
geographischen und biologischen Fragestellungen wie die Frage nach
Erscheinungsformen des Lebendigen und naturwissenschaftliche
GesetzmiBigkeiten, nach geschichtlichen Abldufen und nach der Erde
als Lebensraum. Die verbindende, facheriibergeifende Perspektive
dahinter ist der Leitgedanke der ,Einen Welt‘ mit ihrer Vielfalt, der iiber
alle Unterschiede hinweg ausgeht von einer gemeinsamen
Menschheitsgeschichte und der gemeinsamen Verantwortung fiir den
Erhalt und die Entwicklung der Erde als unserer Lebensgrundlage.

In deutsch-tiirkischen Klassen liegt es nahe, fachliche Themen des
Rahmenplans auch an Beispielen aus der Tiirkei zu bearbeiten (z.B. das
Thema ,Jungsteinzeit* am Beispiel steinzeitlicher Grof3siedlungen in
Anatolien oder ein Vergleich der Landschaften in Deutschland und der
Tiirkei etc.). Dennoch sollte der zweisprachige Fachunterricht nicht aus
einer beschrinkten binationalen deutsch-tiirkischen Perspektive
erfolgen, sondern allgemein auf das Bewusstsein der ,Einen Welt*
abzielen.

Vorrangige Aufgabe des Fachunterrichts ist es, zur Entwicklung
methodischer Kompetenzen bei den Schiilerinnen und Schiilern
beizutragen und sie damit auf die Erarbeitung neuer Sachgebiete —
selbstindig oder im Unterricht der Oberschule — gezielt vorzubereiten.

Es geht dabei um die schrittweise Aneignung grundlegender,

facheriibergreifender Erkenntnismethoden: vom Aufstellen

- von Leitfragen, mit denen ein ungeklarter Sachverhalt beschrieben
wird,

- und von Hypothesen zu mdglichen Antworten auf die Fragen

iiber verschiedene Wege, einen in Frage stehenden Sachverhalt

aufzuklaren, wie
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- etwas entdecken, sammeln und ordnen,

- etwas genau untersuchen und beobachten,

- experimentieren,

- etwas herstellen/konstruieren

- und Informationen aus Texten, Bildern und grafischen Darstellungen
entnehmen und kritisch interpretieren

bis hin zur Darstellung und Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse

(PING 1996).

Folgende, in der Regel ebenfalls facheriibergreifend relevanten
Arbeitsverfahren sollten dabei von den Schiilerinnen und Schiilern
angewandt und eingetibt werden:

- Strategien zur Informationsentnahme aus unbekannten Texten
- der Umgang mit verschiedenen Karten, Tabellen, Diagrammen
- einfache Auswertung von ,Quellen*

- einfache Messungen

- Untersuchungen mit Hilfsmitteln wie Lupe, Mikroskop, Pinzette
- Planung und Durchfiihrung von Befragungen und Interviews

- einfache Recherchen in der Biicherei

- erste Recherchen im Internet

- Anfertigen von Protokollen

- Herstellen einfacher Karten, Tabellen, Diagramme

- Bau von Modellen

- Verfassen und Vortragen eines kurzen Referats

- Herstellen einer Wandzeitung

- Vorbereitung einer kleinen Ausstellung.

Der Unterricht sollte dabei so angelegt sein, dass er zur Entwicklung

- einer grundséatzliche Neugierde auf das Kennenlernen und
Erforschen der Welt in ihrer Vielfalt und ein
Verantwortungsbewusstsein gegeniiber der Einen Welt,

- der Bereitschaft und Féhigkeit, Sachverhalte aus unterschiedlichen
Perspektiven zu betrachten und einen eigenen Standpunkt
einzunehmen, ohne ihn als absolut zu setzen,

- einer Eigenverantwortung gegeniiber dem eigenen Lernen durch das
selbstindige Bearbeiten von Aufgaben,

- und der Fahigkeit, in einer Gruppe zusammenzuarbeiten, Konflikte
auszuhalten und zu 16sen und gemeinsam Schwierigkeiten zu
tiberwinden

beitragt.

Eine Entwicklung der genannten Kompetenzen erfordert die
gleichzeitige Entwicklung entsprechender sprachlicher Féhigkeiten: Auf
rezeptiver Ebene kommt Strategien zur ErschlieBung von
(authentischen) Texten als Informationsquelle auch in einem
handlungsorientierten Fachunterricht eine liberragende Bedeutung zu
(s.u.); auf produktiver Ebene sind alle Handlungsabldufe im Unterricht
von der Aufstellung von Leitfragen tiber die Planung, Durchfiihrung und
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Auswertung von Untersuchungen, Experimenten, Befragungen,
Nachforschungen etc. bis zur Darstellung der Ergebnisse und ihrer
Diskussion an Versprachlichung gebunden.

Ziel des zweisprachigen Fachunterrichts ist es, dass die bilingualen
Schiilerinnen und Schiiler in beiden Sprachen die fiir das Verstdndnis
der Kerninhalte und die fiir die Erkenntnismethoden und
Arbeitsverfahren grundlegenden sprachlichen Mittel erwerben und
anwenden konnen (s. 5.). Die Planung des zweisprachigen
Fachunterrichts muss deshalb immer neben den Erwerb inhaltlicher und
methodischer Kompetenzen auf die Vermittlung der notwendigen
sprachlichen Mittel auf Deutsch und Tiirkisch abzielen; unerldsslich ist
deshalb eine enge Koordinierung zwischen dem Fachunterricht
einerseits und dem Deutsch- bzw. Tirkischunterricht andrerseits, in dem
systematisch an diesen sprachlichen Mitteln gearbeitet wird.

4. Zur Bedeutung eines Transfers zwischen den Sprachen im
zweisprachigen Fachunterricht

Einer verbreiteten Auffassung zufolge bedeutet zweisprachiger
Fachunterricht, dass die Unterrichtsinhalte doppelt — einmal auf
Deutsch, einmal auf Tiirkisch — gelernt werden miissten, fiir den
zweisprachigen Fachunterricht mithin ein doppelter Zeitaufwand notig
sei und folglich — da die Unterrichtsstunden begrenzt sind — in ihm
weniger Stoff als in einem einsprachigen Fachunterricht bewéltigt
werden konne.

Zwei grundlegende Uberlegungen sind in diesem Zusammenhang von
Bedeutung:

Zum einen ist der Erwerb fachlich-inhaltlicher Konzepte und
grundlegender methodischer Kompetenzen nicht an eine bestimmte
Sprache gebunden. Einmal erworben, kann mit ihnen grundsétzlich in
verschiedenen Sprachen operiert werden; nicht die Konzepte miissen in
einer zweiten oder weiteren Sprache neu gelernt werden, sondern
(lediglich) die lexikalischen und sprachstrukturellen Mittel, um sie
auszudriicken.

So behalten Immersionsprogramme (wie in Kanada, an der SESB oder
Teilimmersionsprogramme wie der ,bilinguale Sachfachunterricht®) den
gesamten oder Teile des Fachunterrichts flir die zu erlernende
Zweitsprache/Fremdsprache mit der Implikation vor, dass die
SchiilerInnen die Inhalte des Fachunterrichts auch auf ihre
Muttersprache iibertragen konnen, (die Entwicklung der entsprechenden
Fachsprachigkeit auch in der Muttersprache vorausgesetzt).

Anders als in den Immersionsprogrammen wird in der zweisprachigen
deutsch-tiirkischen Erziehung der Fachunterricht von vornherein in
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beiden Sprachen erteilt. Den Hintergrund hierfiir bilden bereits etwas
dltere Untersuchungen zur Begriffsbildung bei tiirkischsprachigen
Immigrantenkindern (Steinmiiller 1981; Rehbein 1982; Harnisch 1989)
und zur Verwendung des Tiirkischen durch diese Kinder als Arbeits-
und Denksprache im eigentlich deutschsprachigen Sachunterricht, denen
zufolge der Einsatz ihrer Erstsprache Tiirkisch eine entscheidende Rolle
bei der Aufgabenbewailtigung im Unterricht und fiir das Verstehen des
hinter einem Begriff stehenden Konzepts spielt (GrieBhaber, Ozel,
Rehbein 1996).

Bei den heutigen tiirkisch-deutschsprachigen Kindern in der
zweisprachigen Erziehung mag es eine groflere Heterogenitét im
Hinblick auf das Verhiltnis zwischen ihrer Erst- und
Zweitsprachentwicklung geben; im Regelfall bilden aber beide Sprachen
fiir sie das Fundament flir Verstehensprozesse im Fachunterricht. Es
erscheint deshalb sinnvoll, im Rahmen dieser zweisprachigen Erziehung
beide Sprachen systematisch in den Fachunterricht einzubeziehen und
thn nicht einer Sprache — ob Erst- oder Zweitsprache — zuzuordnen.

Zum anderen scheint es sich bei dem Erwerb der fiir den Fachunterricht
notwendigen sprachlichen Féhigkeiten in zwei Sprachen nicht um zwei
voneinander getrennte, sondern zueinander in Beziehung stehende
Prozesse zu handeln. Cummins hat diesen Zusammenhang als
»Interdependenz-Prinzip* formuliert, nach dem im bzw. durch den
Unterricht entwickelte Sprachfahigkeiten in einer Sprache auf eine
andere Sprache iibertragen wiirden, vorausgesetzt es gebe einen
ausreichenden Kontakt zu dieser anderen Sprache und eine angemessene
Motivation, sie zu erlernen’. Diese Ubertragbarkeit gelte nicht fiir
Oberflachenmerkmale von Sprache wie die Aussprache oder die
Sprechfliissigkeit, sondern fiir tiefer liegende sog. kognitiv-akademische
Sprachfdhigkeiten, die den verschiedenen Sprachen (als gemeinsame
Grundfahigkeiten, die sog. ,Common underlying proficiency/CUP®)
gemein seien (Cummins 1989).

Das Interdependenz-Prinzip ist zunédchst nur eine theoretische
Hypothese, die Cummins allerdings aus zahlreichen Untersuchungen
abgeleitet hat, nach denen Kinder, die zu gleichen Anteilen in einer
Minderheits- und in der Mehrheitssprache unterrichtet wurden, auch in
thren Sprachkenntnissen in der Mehrheitssprache gleich gut oder besser
abschnitten als Kinder, die ausschlieBlich und damit wesentlich ldnger
Unterricht in der Mehrheitssprache hatten (Cummins 1989; Ramirez
1992). Die Entwicklung der Sprachfdhigkeiten in der
Minderheitssprache hat diesen Untersuchungen zufolge also offenbar
zur Entwicklung der Sprachfdhigkeiten in der Mehrheitssprache

? Bemerkenswerterweise ist Cummins damit von einer fritheren Fassung der These
abgegangen, in der er einen positiven Transfer sprachlicher Fahigkeiten nur in der
Richtung von der Erstsprache zur Zweitsprache behauptet hat (Cummins 1979).
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beigetragen. Ein Problem des sehr allgemein formulierten
Interdependenz-Prinzips besteht darin, dass nicht deutlich wird, welches
die transferierbaren bzw. nicht-transferierbaren Sprachfahigkeiten genau
sein sollen. Dieses muss empirisch tiberpriift werden. In einer
Untersuchung mit tiirkisch-niederldndischen Kindern fand Verhoeven
z.B. keine Bestitigung der Interdependenz-Hypothese fiir den
lexikalischen und morpho-syntaktischen Bereich, wohl aber fiir den
Bereich schriftsprachlicher Kompetenzen (wie die Lesefahigkeit)
(Verhoeven 1994). Eine Analyse deutscher Erzdhltexte von Kindern aus
Sprachminderheiten, die ihre gesamte Schulzeit in Deutschland
verbracht hatten, und von Kindern, die erst kurze Zeit in Deutschland
lebten und in ihrem Herkunftsland zur Schule gegangen waren, lieB fiir
letztere Gruppe im Vergleich zur ersten eine geringere
Formulierungsfahigkeit im Deutschen, aber eine hohere Text- und
Erzdhlkompetenz erkennen (Knapp 1997/1998).

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen zum Transfer von
Sprachfahigkeiten ergeben sich Konsequenzen fiir die Planung des
zweisprachigen Fachunterrichts:

Es sollte differenziert werden zwischen Bereichen, die, wenn in einer
Sprache gelernt, vermutlich gut auf die andere Sprache iibertragen
werden, und Bereichen, die jeweils in beiden Sprachen gesondert
abgesichert werden miissen. Zu ersteren gehoren das Verstehen
fachlicher Konzepte und an Sprache gebundene methodische
Kompetenzen wie TexterschlieBungsstrategien, der Umgang mit
verschiedenen Textsorten (wie Protokoll, Gebrauchsanweisung, Bericht
etc.) oder auch eine Diskussions- und Argumentationsfahigkeit, zu
letzteren ein grundlegender facheriibergreifender, aber auch ein
themenspezifischer Wortschatz und die fiir die Fachsprache typischen
sprachstrukturellen Mittel auf Tiirkisch und auf Deutsch.

Unter der Zielsetzung der Forderung von Zweisprachigkeit sollten
Materialien zur Erarbeitung der fachlichen Inhalte und der
grundlegenden methodischen Kompetenzen auf beide Sprachen in etwa
gleichgewichtig und in einer Weise aufgeteilt werden, dass die
Materialien in beiden Sprachen ineinandergreifen und sich ergédnzen.
Eine Verdoppelung der Inhalte einmal auf Tiirkisch, einmal auf Deutsch
ist grundsitzlich nicht notwendig. Unabhingig davon ist es aber
sinnvoll, wenn die SchiilerInnen bei der Arbeit an Materialien in einer
Sprache zum besseren Verstindnis auch auf ihre andere Sprache
zuriickgreifen konnen.

Fiir die Erarbeitung der notwendigen lexikalischen und
sprachstrukturellen Mittel auf Deutsch und auf Tiirkisch ist tatsédchlich
zusétzlicher Zeitaufwand nétig, ein Problem, das sich auch in anderen
Modellen zweisprachiger Erziehung stellt (Wendt 2000). Der
Fachunterricht wird hierfiir allein nicht ausreichen. Vielmehr ist eine
enge Koordination mit dem Deutschunterricht — auch unter dem Aspekt

7
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des Deutschen als Zweitsprache - ebenso wie mit dem
Tiirkischunterricht gefordert.

Um eine Uberfrachtung zu vermeiden, sollte schon bei der Planung der
Unterrichtseinheiten unterschieden werden zwischen Grundbegriften,
die iiber ein eng begrenztes Sachfeld hinausreichen und deshalb die in
beiden Sprachen abgesichert werden sollten, und der Fiille von
Einzelbezeichnungen bei jedem Thema, die nicht jeweils auf Deutsch
und Tiirkisch aktiv gelernt werden miissen (sondern — falls einmal notig
— im Worterbuch nachgeschlagen werden konnen) (vgl. Rautenhaus
1999).

5. Ein Vergleich der (fach)sprachlichen Mittel im Tiirkischen und
Deutschen

Fachsprachliche Texte sind auf Deutsch ebenso wie auf Tiirkisch durch
eine hohe Informationsdichte, dem Fehlen erziahlender Elemente und
Redundanzen und eine verallgemeinernde, ergebnisbetonte
Darstellungsweise gekennzeichnet (Dollnick 2002). Viele der in den
Fachtexten beider Sprachen auftauchenden besonderen sprachlichen
Mittel entsprechen sich in etwa, z.B. der Gebrauch von Fremdwortern,
Abstrakta und Komposita oder die hdufige Verwendung des Passivs.
Auch die Komplexitit der Sétze ist in der Regel in beiden Sprachen sehr
viel hoher als in der Alltagssprache, doch gerade im Bereich der
Satzbildung und Satzverkniipfung unterscheiden sich das Tiirkische und
das Deutsche grundlegend; ebenso ist der Tempusgebrauch in beiden
Sprachen schwer miteinander vergleichbar.

(s. tabellarische Ubersicht im Anhang I)

Die (fach-)sprachlichen Mittel konnen bei den SchiilerInnen weder auf
Tiirkisch noch auf Deutsch einfach vorausgesetzt, sondern miissen mit
ihnen gezielt erarbeitet werden. Deswegen sollten die LehrerInnen vor
Beginn einer Unterrichtseinheit anhand der vorgesehenen Texte
iiberlegen, welcher Wortschatz und welche syntaktischen Strukturen in
beiden Sprachen fiir die Einheit besonders relevant sind (in den fiir den
zweisprachigen Fachunterricht der 5./6. Klasse erarbeiteten Materialien
finden sich dazu jeweils Angaben).

Zum Wortschatz:

- Fachbegriffe, Abstrakta, spezifische Verben und Adjektive auf
Deutsch und auf Tiirkisch auflisten.

- Zujedem Thema ein Poster mit dem Wortschatz in beiden Sprachen
erarbeiten und in der Klasse aufthdngen.

- Dabei in beiden Sprachen die Wortart mit einem Symbol
kennzeichnen (z.B. Quadrat fiir Nomen, Kreis fiir Verben, Dreieck
fiir Adjektive)
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Im Deutschen bei den Nomen den Artikel und die Pluralform, bei
den Verben die Priteritums- und Perfektform mit angeben.

Die Worter nicht als isolierte Vokabeln lernen lassen, sondern in
einen syntaktischen Zusammenhang stellen (Rautenhaus 2000).
Wortfelder bzw. Begriffsnetze zu einem Thema mit Hilfe einer die
Zusammenhinge verdeutlichenden Graphik erstellen (Vollmer
2000).

Den Wortschatz mit Wortschatzkarten in beiden Sprachen(z.B.
Wendekarten mit dem Wort auf der Vorder- und einer Erklarung auf
der Riickseite) iiben lassen (mdglichst in Partner- oder
Gruppenarbeit, damit die SchiilerInnen die Worter redend aktiv
gebrauchen).

Gegebenenfalls im Bereich der Wortbildung bei klar vergleichbaren
Strukturen im Deutschen und Tiirkischen einen Sprachvergleich
durchfiihren, um die Regeln in beiden Sprachen zu erhellen (z.B. bei
zusammengesetzten Nomen im Deutschen und der ,Ad

Tamlamas X ¢ im Tiirkischen, die sich jeweils aus einem
Bestimmungs- und aus einem Grundwort zusammensetzen, oder bei
der Nominalisierung von Adjektiven oder Verben jeweils durch ein
Suffix).

Zur Syntax:

6.

Zentrale syntaktische Strukturen in den fiir eine Unterrichtseinheit
vorgesehenen deutschen und tiirkischen Texten ermitteln (s. Anhang
D).

Umformung von komplexeren in einfachere Strukturen und
umgekehrt (z.B. vom Aktiv ins Passiv und umgekehrt — s.
Ubungsmaterialien zu der Unterrichtseinheit ,Steinzeit: Bau eines
steinzeitlichen Bohrers; Auflosung von Satzgefiigen in einfache
Hauptsitze, Verkniipfung von mehreren Sétzen in ein Satzgeflige).
Erstellung von Lernplakaten mit wichtigen Strukturen als
Orientierungs- und Formulierungshilfe in beiden Sprachen.

Gezielte Ubungen zu einzelnen Strukturen (z.B. in Spielform —s.
Quartett zu Partizipien in der Unterrichtseinheit ,Unsere Welt*;
moglichst in Partner- oder Gruppenarbeit, so dass die Strukturen
auch beim Sprechen angewandt werden)

Sprachvergleich bei vergleichbaren und tiberschaubaren Strukturen
in beiden Sprachen (z.B. bei der Umwandlung von Aktiv ins Passiv;
dagegen unterscheidet sich der Bau komplexer Sitze im Tiirkischen
und Deutschen so sehr voneinander, dass ein Vergleich wenig zur
Erhellung beitragt).

Zur Methodik eines zweisprachigen Fachunterrichts

Wie in dem sog. ,,bilingualen Sachfachunterricht™ geht es bei dem
zweisprachigen Fachunterricht im Rahmen der deutsch-tiirkischen
Erziehung um die Verbindung von sachlich-fachlichem und
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sprachlichem Lernen. Das Curriculum ist einerseits das des Sachfachs,
nicht das des Tiirkisch- oder Deutschunterrichts und das Begreifen der
Inhalte spielt eine groBBere Rolle als sprachliche Korrektheit. Andrerseits
konnen die fiir die Bewiltigung der sachlich-fachlichen Inhalte
bendtigten sprachlichen Mittel nicht einfach vorausgesetzt, sondern
miissen bewusst erarbeitet werden (vgl. Rautenhaus 1999). Dies gilt
sowohl fiir das Deutsche als Zweitsprache wie fiir das Tiirkische, das —
selbst wenn es die Erstsprache vieler Kinder bildet — als
Minderheitssprache auBlerschulisch oft nur in relativ eng begrenzten
inhaltlichen Bereichen benutzt und entwickelt wird.

Zu den allgemeinen Unterrichtsverfahren, die sich aus dieser doppelten
Aufgabenstellung ergeben, hat Misch fiir den bilingualen
Sachfachunterricht zwei Leitsdtze aufgestellt, die auch fiir den deutsch-
tiirkischen Fachunterricht tibernommen werden kénnen:

1. Fiir das bilinguale Lehren und Lernen gebe es keine anderen
Unterrichtsformen als die heute fiir guten schulischen Unterricht
allgemein bekannten.

2. Erlaubt sei, was der Sache — gemeint ist das fachliche wie das
sprachliche Lernen — dient und den Lernenden nicht schadet (Mésch
1996), d.h. die Wahl von Unterrichtsformen sollte sich im
bilingualen Fachunterricht auch immer danach richten, ob mit ihnen
das bilinguale Lernen gefordert wird.

Anders als in Formen zweisprachiger Erziehung, in denen der
Fachunterricht iiberwiegend einsprachig erteilt wird, miissen sich die
Uberlegungen in diesem besonderen Modell eines in sich
zweisprachigen Fachunterrichts dariiber hinaus vor allem auch darauf
richten, wie die beiden Sprachen Tiirkisch und Deutsch im Unterricht
eingesetzt werden.

6.1 Aspekte eines ,guten‘ Sprach-Fachunterrichts

Uber eine Reihe von Aspekten eines ,guten‘ Fachunterrichts herrscht in
der padagogischen Fachliteratur weitgehend Einigkeit:

- Er soll problemorientiert sowie fiir die Kinder/Jugendlichen
bedeutsam sein (Werning 1999, Jensen 2000, Kohler 2000). Nicht
das Lehren abfragbaren Wissens, sondern offene Fragenstellungen,
das Nachforschen, Identifizieren, Klassifizieren, Beschreiben,
Erkldren, Schlussfolgern, Argumentieren und Bewerten sollen im
Vordergrund des Unterrichts stehen. Das bedeutet, dass gerade auch
im Fachunterricht in beiden Sprachen die hierfiir wesentlichen
sprachlichen Mittel (Fragen stellen, Begriindungen anfiihren,
Vermutungen aufstellen und von Tatsachen unterscheiden,
Meinungen 4ufern etc.), die im Ubrigen nicht an ein Sach-
Fachgebiet gebunden sind, vermittelt und angewendet werden
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miissen (Thiirmann 2000). So hat beispielsweise eine Klasse am
Beginn der zweisprachigen Biologie-Unterrichtseinheit zum Aufbau
und Wachstum von Pflanzen eine in Gruppen vorbereitete Pro- und-
contra-Diskussion tiber die Frage, ob Pflanzen lebendig sind,
durchgefiihrt, Argumente fiir beide Seiten gesammelt, sie
gegeneinander abgewogen und schlief3lich eine Reihe von
Versuchen dazu durchgefiihrt (s. zweisprachige Versuchskartei
Biologie).

Er soll das Neue, das gelernt werden soll, mit den Erfahrungen der
Kinder/Jugendlichen und schon Gelerntem verkniipfen (Ingendahl
1998, Heymann 2001). Hierin liegt eine der Begriindungen dafiir,
warum es sinnvoll ist, dass zweisprachig aufwachsende
Schiilerinnen und Schiiler ihr sprachliches Potential in beiden
Sprachen im Unterricht nutzen und somit ihre Erfahrungen und ihr
Vorwissen vollstidndiger als nur in einer Sprache einbringen konnen.

Er soll mehrkanaliges Lernen ermoglichen und handlungsorientiert
sein (Keller 2001, Susteck 1998, Gudjons 1997). Es geht dabei nicht
um irgendwelches Tétigsein, sondern um Handlungen, um ein
Problem sinnlich erfahrbar zu machen oder ein Problem zu 16sen. So
konnten in einer zweisprachigen Klasse die Schiilerinnen und
Schiiler wdhrend einer Unterrichtseinheit zur Steinzeit in
arbeitsteiliger Gruppenarbeit versuchen, mit steinzeitihnlichen
Mitteln ein Feuer zu entziinden, Korn zu mahlen oder Ger:te
herzustellen und so intensiver die Miihen steinzeitlichen Lebens als
durch das Lesen eines Textes nachvollziehen (s. zweisprachige UE:
Steinzeit). Ein handlungsorientierter Unterricht bietet auch viele
Anlidsse zum aktiven Sprachgebrauch (sich iiber Handlungsabldufe
verstiandigen, Handlungsablaufe fiir andere beschreiben,
Erfahrungen berichten).

Er soll auf Methodenkompetenz abzielen, auf grundlegende Fertig-
und Féhigkeiten, die das Losen von Lernaufgaben ermoglichen (Paul
1998, Klippert 1994, Sandfuchs 1993). Solche Methoden kénnen
nicht einfach gelehrt oder nebenbei erlernt, sondern miissen von den
Schiilerinnen und Schiilern selbst angewendet und getibt werden, bis
sie weitgehend automatisiert sind. Das Erlernen von Methoden sollte
immer mit der Erarbeitung relevanter Inhalte verbunden sein, dabei
aber einen eigenen Schwerpunkt bilden. Der Anspruch, eine
moglichst grofle Stofffiille (in dem begrenzten zeitlichen
Unterrichtsrahmen) bewéltigen zu wollen, sollte nicht zu Lasten des
griindlichen Methodenlernens gehen. ,,Das Lernen erfordert, dass
man dem Lernenden das ganze technische und methodische
Handwerkszeug, das man benétigt, um in ein Fachgebiet
einzudringen, nicht abnimmt, sondern umgekehrt, indem man ihm
die Methoden des Eindringens selbst lehrt. Fakten nachschlagen
lernen ist oft wichtiger als Fakten auswendig lernen* (Roth,
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Pédagogische Psychologie). Das Anwenden von Methoden erfordert
eigene sprachliche Mittel, die im zweisprachigen Fachunterricht fiir
beide Sprachen vermittelt werden miissen.

So geht es beispielsweise im Biologieunterricht bei den Versuchen
zur Keimung von Pflanzensamen nicht nur um das Herausfinden
der notwendigen Keimungsbedingungen, sondern um das Erlernen
des Ablaufs eines systematischen Experiments und das Beschreiben
seiner einzelnen Phasen von der Fragestellung, der Aufstellung
einer Hypothese tiber die Versuchsdurchfiihrung bis zur Auswertung
— eine Kompetenz, auf die im kiinftigen naturwissenschaftlichen
Unterriczht immer wieder zuriickgegriffen werden kann (s.
zweisprachige UE: Wachstum und Entwicklung von Pflanzen).
Verfahren, einen Text zu erschliefen, sollten einen besonderen
Schwerpunkt bei der Vermittlung von Methodenkompetenzen
sollten, da Texte eine Hauptinformationsquelle im Fachunterricht
spielen. Deshalb wird hierauf in einem gesonderten Punkt
eingegangen (s. 6.2).

Aus den genannten Punkten ergibt sich, dass in dem Fachunterricht
lehrerzentrierte Unterrichtsformen nicht dominieren sollten. Gerade
unter dem Gesichtspunkt des Sprachenlernens spielt die
Zusammenarbeit von Schiilerinnen und Schiilern eine gro3e Rolle
(Simich-Dudgeon 1998). In Gruppen- und Partnerarbeiten miissen
sie sich verbal iiber die Aufgabenstellung und Losungen
verstandigen und Probleme kldren; gleichzeitig ist die
Hemmschwelle, sich — auch probeweise - zu duflern, in Gruppen in
der Regel geringer als vor der ganzen Klasse. Man mag einwenden,
dass Sprachenlerner in Gruppenarbeiten zu wenig sprachliche
Korrekturen durch die Lehrkrifte erfahren. Es ist aber gerade der
aktive Verstdndigungsprozess iiber Inhalte, das ,,Aushandeln von
Bedeutungen® durch die Schiilerinnen und Schiiler untereinander,
wodurch ihr fachliches und sprachliches Lernen moglicherweise
starker als durch die Lehrer-Lerner-Interaktion gefordert wird
(Vollmer 2000).

Gruppenarbeiten konnen von begrenzten Aufgabenstellungen
innerhalb einer Unterrichtsphase (z.B. Brainstorming zu einem
Thema, Fragen zu einem Thema entwickeln, Bearbeitung eines
kiirzeren Textes etc.) bis zu mehrere Unterrichtsstunden
umfassenden Arbeitsauftrigen innerhalb eines arbeitsteiligen
Projektes eingesetzt werden.

Der Erfolg von Gruppenarbeiten ist davon abhingig, dass die
Mitglieder einer Gruppe sich gemeinsam fiir das Arbeitsergebnis
verantwortlich fithlen und alle an der Arbeit — moglicherweise in
zugeteilten Rollen — beteiligt sind.

Gerade aus der Perspektive des Sprachenlernens (zu der
Besonderheit des Lernens in zwei Sprachen s. 6.5) erscheinen
mehrstufige Gruppenarbeitsverfahren, die zu einer intensiveren

12
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Beschéftigung jedes Einzelnen mit dem Stoff als in normalen
Klassengesprachen und zum mehrfachen aktiven Gebrauch von
Sprache fiihren, als besonders geeignet, beispielsweise

das 1-2-4-Verfahren (Think, Pair, Square): Jede Schiilerin bzw.
Schiiler iiberlegt sich eine Antwort zu einer gestellten Frage. Die
Lernenden sprechen paarweise iiber ihre Antworten. Die Paare
kommen zu Vierergruppen zusammen und tauschen sich iiber
ihre Antworten aus.

das Platzdecken-Verfahren (Placemat): Eine 3er- oder 4er
Gruppe setzt sich um ein groes Blatt Papier (Din-a-3). Das
Papier wird so unterteilt, dass fiir jeden ein personlicher Raum
zum Schreiben entsteht und in der Mitte Platz fiir die
Gruppenidee freibleibt. Zu einem vorgegebenen Thema
schreiben die Gruppenmitglieder ca. 3 Minuten lang zunédchst
einzeln ihre Ideen auf. Die Gruppe iiberlegt und entscheidet,
welche Ideen als Gruppenideen iibernommen und in die Mitte
geschrieben werden sollen. (Grundschule 12/2000)

das Nummern-Verfahren (Numbered Heads Together): Die
Mitglieder einer Gruppe bekommen alle eine Nummer (1-4). Zu
einer oder mehreren gestellten Fragen tiberlegt sich jedes
Gruppenmitglied kurz eine Antwort; die Gruppe einigt sich auf
eine Antwort und stellt sicher, dass jedes Mitglied sie weil3. Eine
Zahl zwischen 1 und 4 wird aufgerufen, die Mitglieder der
Gruppen mit dieser Nummer tragen die Gruppenantwort vor,
schreiben sie an die Tafel 0.4. (Dieses Verfahren eignet sich
besonders zur Stoffwiederholung) (Holt u.a. 1991)

das Puzzle-Verfahren (Jigsaw): Es werden 4er-Gruppen gebildet;
jedes Gruppenmitglied bekommt einen Buchstaben (A,B,C,D).
Fiir jeden Buchstaben gibt es spezielles Arbeitsmaterial. Jedes
Gruppenmitglied arbeitet zunichst an seinem Material. Danach
trifft es sich in einer ,Expertengruppe‘ mit den Mitgliedern aus
den anderen Gruppen, die den gleichen Buchstaben und somit
das gleiche Material haben. In der Expertengruppe planen die
Schiilerinnen und Schiiler, wie sie die anderen Mitglieder ihrer
Ausgangsgruppe liber den Inhalt ihres Materials unterrichten
konnen. Die Ausgangsgruppen kommen wieder zusammen, die
Mitglieder erkldren sich gegenseitig die Sachverhalte, die sie
sich in den verschiedenen Expertengruppen erarbeitet haben
(Steffens 1999).

Gerade bei umfangreicheren Gruppenarbeiten (z.B. innerhalb eines
Projekts) sollte ein Ergebnis auch in schriftlicher Form erarbeitet

und der Klasse (oder einer weiteren Offentlichkeit) prisentiert

werden. Auf diese Weise besteht die Notwendigkeit fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, ihr Augenmerk nicht nur auf die
sachlichen Inhalte, sondern bewusster als bei spontaner miindlicher
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Sprache auch auf die sprachliche Form und weitere
Darstellungsmittel zu richten und erste schriftliche Entwiirfe auf
inhaltliche und sprachliche Angemessenheit und Korrektheit hin zu
iiberarbeiten (s. 6.3) (Allen u.a. 1990).

Lehrerinnen und Lehrern kommt grundsitzlich in solch einem
Unterricht eine andere Rolle als in einem stark lehrerzentrierten
Unterricht zu: Statt den Unterrichtsablauf durchgehend zu
kontrollieren, miissen sie methodische Arrangements fiir
eigenstandiges Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler treffen, den
Zugang zu dem fiir dieses Arbeiten notwendige Material
sicherstellen, Interesse und Problembewusstsein wecken,
grundlegende Arbeitsmethoden vermitteln und dann v.a. die
Schiilerinnen und Schiiler bei ihren eigenstindigen Arbeiten anregen
und beraten und mit ihnen zusammen die Arbeitsprozesse
reflektieren.

Dabei spielt die Art des Sprachgebrauchs durch die Lehrkrifte —
sowohl auf Tiirkisch wie auf Deutsch — eine wesentliche Rolle (zu
dem Wechsel zwischen beiden Sprachen s.u.):

e Fragen der Lehrkréfte sollten sich nicht auf das Abfragen von
Fakten — mit einer moglichen richtigen Antwort (z.B.: Wie viele
Kontinente gibt es auf der Erde?) — beschrinken, sondern
moglichst hdufig offen gefasst werden (z.B.: Was meint ihr ...,
Wie kann es dazu kommen, dass..., Wieso meinst du, dass...).
Dadurch werden die Schiilerinnen und Schiiler einerseits zum
Denken, andrerseits zu komplexeren sprachlichen AuBerungen
angeregt (Goldenberg 1991).

e Die Lehrkréfte sollten moglichst hdaufig von dem typischen
Lehrer-Schiiler-Interaktionsschema — Lehrer fragt, Schiilerin
antwortet, Lehrer bewertet die Antwort mit ,richtig® oder ,falsch®
— abweichen, sondern Schiilerbeitrdge inhaltlich aufnehmen, sie
ggf. zusammenfassen, sprachlich richtig reformulieren,
umformulieren oder erweitern und sie mit einer weiterfithrenden
Frage als Denkanstof3 an die Schiilerinnen und Schiiler
zuriickgeben (Simich-Dudgeon 1998).

e Die Lehrkrifte sollten in ihren AuBerungen bewusst und
zunehmend Wortschatz und Strukturen der Fachsprache
verwenden, andrerseits Erkldrungen, Umschreibungen, Beispiele
etc. hinzufiigen, so dass die Schiilerinnen und Schiiler den Sinn
erschliefen konnen (Thiirmann 2000).
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6.2 ErschlieBung von Texten im Fachunterricht

Es gehort zu den wesentlichen Zielen auch des zweisprachigen
Fachunterrichts, die Schiilerinnen und Schiiler zu befdhigen, sich
moglichst selbstdndig Informationen zu einem Thema zu beschaftfen.
Der Entschliisselung von zunehmend fachsprachlich gepragten Texten
kommt hierbei eine zentrale Rolle zu.

Sinnvoll ist es dabei, mit den Schiilerinnen und Schiilern eine
systematische Strategie zur TexterschlieBung zu erarbeiten, die in
beiden Sprachen angewendet werden kann. Solch eine Strategie umfasst
mehrere Stufen:

a. Klarung des Leseinteresses (Mit welchem Ziel lese ich den Text?),
Aktivierung des eigenen Vorwissens (Was weil3 ich schon zu dem
Thema? Was interessiert mich an ihm?)

b. Uberfliegen des Textes: Achten auf den Titel,
Zwischentiberschriften, hervorgehobene Schlagworter,
[lustrationen; Entwicklung einer groben Vorstellung iiber den Inhalt
des Textes.

c. Aufstellen von Fragen zu dem Text (im Deutschen die sog. W-
Fragen: Wer, was, wann, wie, wo, womit, warum; im Tiirkischen:
kim, ne, ne zaman, nasil, nerede, neyle, neden)

d. Griindliches Lesen:

- Das Hauptaugenmerk sollte sich zunédchst auf das, was
verstanden wird, richten (Finden sich Antworten zu einer der
Fragen?). Eine Methode, alles Unverstandene zu unterstreichen,
wiirde dagegen das Nicht-Konnen hervorheben und von der
Sinn-Konstruktion ablenken (Rautenhaus 2000).

- Wichtige Stellen - und zwar so viel wie notig, aber so wenig wie
moglich - sollten markiert werden (,Lesen mit dem Bleistift®).

- Bei unverstandenen Wortern bzw. Stellen sollte den
Schiilerinnen und Schiilern von den Lehrkréften nicht sofort eine
kurze Erklarung geliefert, sondern Unterstiitzung beim
Herausfinden der Bedeutung gegeben werden. Es bieten sich als
Moglichkeiten an:

e die Passage nochmals langsam lesen;

e aus vorhergehendem und nachfolgendem Kontext incl.
etwaiger Bilder und Illustrationen auf den Sinn schlie3en;

e Worter gliedern und nach bekannten Anteilen in unbekannten
Wortern suchen; sinnverwandte oder Gegenworter suchen;
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e cin unbekanntes Wort auf seine Grundform zuriickfiihren und
im Worterbuch nachschlagen; Mitschiiler fragen;

e versuchen, die Beziehung eines Satzes zu den
vorhergehenden Sitzen herauszufinden (worauf verweisen
die Pronomen und solche kleinen Strukturworter wie ,so°,
,dadurch® etc.) (Biichner 2000)

e. Zusammenfassen: In jedem Abschnitt Schliisselworter markieren,
den Inhalt des Abschnitts mit eigenen Worten zusammenfassen (z.B.
als Zwischeniiberschrift). AuBerdem kann nach jedem Abschnitt ein
Gedanke, ein Kommentar oder eine Frage zu dem Abschnitt in eine
Sprech- bzw. Gedankenblase eingetragen werden.

f.  Ubertragen der wichtigsten Informationen in eine Tabelle, ein
Diagramm o.4.

g. Wiederholung und Auswertung: Die wichtigsten Aussagen des
Textes wiederholen; feststellen, welche der aufgestellten Fragen
durch den Text beantwortet wurden; kritisch priifen, ob die
Antworten sinnvoll sind, welche Fragen unbeantwortet geblieben
sind und ob sich aus dem Gelesenen neue Fragen ergeben.

6.3 Textproduktion im zweisprachigen Fachunterricht

Mehr noch als das Reden iiber ein Sachthema bietet das Schreiben
dariiber als eine verlangsamte, bewusstere Sprachproduktion die
Moglichkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die themenspezifischen
und die allgemein fiir den Fachunterricht relevanten sprachlichen Mittel
(wie die des Beschreibens, Erkldrens, Vergleichens, Schlussfolgerns und
Bewertens — Otten/Thiirmann 1993) anzuwenden. Im Tiirkisch- bzw.
Deutschunterricht sollten dabei charakteristische Merkmale jeder der
beiden Sprachen fiir bestimmte Textarten (etwa die Verwendung des
tiirkischen Aorists (‘genis zaman‘) in allgemeinen Sachinformationen
oder die Verwendung des deutschen Priteritums in schriftlichen
Berichten und Erzdhlungen) und Formulierungsbausteine und
Satzmuster gemeinsam erarbeitet werden.

Die Themen und Handlungsmoglichkeiten des Fachunterrichts bieten
dabei zahlreiche Anldsse, im Anschluss an die Handlungen Texte
unterschiedlichen Genres und unterschiedlichen Umfangs zu verfassen.
Im Vordergrund stehen informative Textarten (wie z.B.
Versuchsprotokolle), Beschriftungen von Schaubildern, Karten etc.,
Beschreibungen von Lebewesen, Gebrauchsanweisungen (etwa zur
Herstellung eines ,steinzeitlichen® Gerits), Berichte iiber Exkursionen,
zusammenfassende Sachtexte z.B. fiir eine Wandzeitung oder fiir ein
Referat; aber auch erzéhlende Texte sind moglich, etwa eine Erzdhlung
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Der Schreibprozess sollte dabei mehrere Phasen umfassen:

a) Das Sammeln und Zusammenstellen von Informationen und
Wortschatzmaterial und die Erstellung eines Textplans. Als
Schreibgeriist konnen Fragenlisten, Begriffsnetze, ,mind maps®,
ausgefiillte Tabellen oder Diagramme dienen.

b) Das Formulieren eines Textes.

c¢) Das Redigieren des Textes (als Uberpriifung des Inhalts und der
sprachlichen Mittel).

d) Orthographische und grammatikalische Fehlerkorrektur.

e) Erstellung einer Endfassung des Textes (mit Illustrationen, Tabellen
etc.) (Krechel 1999).

Spétestens das Redigieren eines Textes sollte in Gruppenarbeit
vorgenommen werden. Es hat sich aber auch als sehr produktiv
herausgestellt, wenn Schiilerinnen und Schiiler schon in den ersten
beiden Phasen zusammenarbeiten, gemeinsam einen Text erstellen, fiir
ihn zusammen die Verantwortung tragen und deswegen um den
darzustellenden Inhalt und seine Formulierung ringen.

6.4 Sprachenverteilung im zweisprachigen Fachunterricht

Alle Modelle zweisprachiger Erziehung stehen vor der Frage, wie die
beiden Sprachen iiber den gesamten Unterricht so verteilt werden
konnen, dass am Ende das Ziel Zweisprachigkeit ohne Abstriche bei den
sachfachlichen Lernzielen erreicht wird.

Viele Modelle bevorzugen eine klare Trennung der beiden Sprachen
nach Zeit oder Fichern’. Die Lehrkrifte sollen moglichst jeweils in
einer Sprache unterrichten und entsprechend einsprachige Materialien
einsetzen. Die Schiilerinnen und Schiiler diirfen anfangs im Unterricht
beide Sprachen verwenden, werden aber zunehmend darauf orientiert,
nicht zwischen den Sprachen zu wechseln (Wong Fillmore 1986;
Genesee 1999). Mit diesen klaren Vorgaben soll verhindert werden, dass
die schwichere Sprache verdringt wird und damit keine ausgewogene
Zweisprachigkeitsent-wicklung stattfinden kann — wie es héufig in

? In einigen ,Dual-Language‘-Programmen in den USA wird beispielsweise
abwechselnd jeweils fiir einen Tag ausschlieBlich eine der beiden Sprachen als
Unterrichtssprache verwandt. In anderen ,Dual-Language‘-Programmen wie auch an
den Staatlichen Europaschulen Berlins werden beide Sprachen bestimmten Fachern
zugeordnet (Christian u.a. 1997, Torres-Guzméan 2002)
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einem dem Anspruch nach zweisprachigen Unterricht der Fall ist (Wong
Fillmore 1986; Heintze 1997).

Zwei Probleme stellen sich dennoch auch bei solchen Modellen mit
strikter Sprachentrennung: Wird das fachliche Lernen nicht besser
gefordert, wenn die Schiilerinnen und Schiiler dafiir ihr gesamtes
sprachliches Potential — d.h. bei zweisprachig aufwachsenden Kindern
und Jugendlichen ihr Potential in beiden Sprachen — ausschopfen
konnen (Milk 1990)? Und wie wird bei Modellen mit einer festen
Zuordnung von den Fichern zu jeweils einer Sprache erreicht, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die wesentlichen fachspezifischen
sprachlichen Mittel auch in der Sprache, in der nicht unterrichtet wird,
erwerben?

Das hier behandelte Modell zweisprachiger Erziehung kann schon
aufgrund der asymmetrischen Situation (s.0.) eine strikte
Sprachentrennung im Fachunterricht nicht durchfiihren. Vielmehr ist die
Frage, wie beide Sprachen im Fachunterricht funktional im Hinblick auf
das fachliche wie auf das sprachliche Lernen verwendet werden koénnen.

Kritisch wird allgemein ein wahlloser Wechsel zwischen beiden
Sprachen (ein sog. ,flip-flopping‘) und ein stéindiges Ubersetzen von der
einen in die andere Sprache gesehen (Wong Fillmore 1986; Jacobson
1990; Faltis 1990), weil dadurch die Schiilerinnen und Schiiler es
umgehen konnten, sich mit ihrer schwécheren Sprache
auseinanderzusetzen. In der Praxis funktioniert die Vorstellung eines
konsequenten Ubersetzungsunterrichts auch nicht, weil der viel zu
umstandlich und zeitaufwéndig wire; es fiihrt vielmehr zur
weitgehenden Verdringung einer Sprache — in der Regel der
Minderheitssprache - aus dem Unterricht. Mit ihrer Reduktion auf die
Funktion einer ,Hilfssprache in schwierigen Verstindigungssituationen
wird aber implizit eine unterschiedliche Gewichtung der beiden
Sprachen vorgenommen und das Ziel einer zweisprachigen Erziehung
faktisch unterlaufen.

Als Alternative schldgt Jacobson ein — in einem Versuchsprojekt
erprobtes — Verfahren seitens der Lehrkréfte initiierter und kontrollierter
Sprachwechsel vor (Jacobson 1990). Dabei sollen die Lehrkrifte darauf
achten, dass sie beide Sprachen ausgewogen benutzen und die
Sprachwechsel nicht zufillig, sondern im Hinblick auf die Kliarung eines
Inhalts, eines sprachlichen Mittels oder im Hinblick auf die
Unterrichtsorganisation und auch nicht innerhalb eines Satzes, sondern
zwischen gedanklichen Einheiten vornehmen, so dass die Schiilerinnen
oder Schiiler nicht bei der einen oder anderen Sprache abschalten.

Dieser Ansatz lenkt den Blick richtigerweise darauf, dass es bei
zweisprachiger Erziehung nicht einfach um die quantitative Verteilung
beider Sprachen im Unterricht geht, sondern um ihre funktional
begriindete Verwendung und dass die Lehrkréifte dabei mit ihrem
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Sprachverhalten und dem Wechsel zwischen den Sprachen die
wichtigen Weichenstellungen vornehmen, derer sie sich bewusst sein
bzw. die sie bewusst handhaben sollten.

Andrerseits scheint der Ansatz zu kurz zu greifen, indem er vom
lehrergesteuerten ,erarbeitenden Unterrichtsgespriach® als Mittelpunkt
des Unterrichts ausgeht; der bilinguale Fachunterricht bendtigt aber, wie
dargestellt, vielféltigere Unterrichtsformen, insbesondere solche, die es
den Schiilerinnen und Schiilern erlauben, miteinander iiber eine fiir sie
echte Fragestellung zu kommunizieren (Wong Fillmore 1986; Milk
1990).

Die weiter gefasste Kernfragestellung fiir die Planung der
Sprachenverteilung und —verwendung im deutsch-tiirkischen
Fachunterricht lautet deshalb:

Wie konnen die im zweisprachigen Fachunterricht kooperierenden
tiirkischen und deutschen Lehrkréifte durch ihre eigene Verwendung
beider Sprachen, den Einsatz tiirkisch- und deutschsprachiger
Materialien und durch spezifische Arbeitsformen im Unterricht Impulse
fiir die Schiilerinnen und Schiiler geben, sich mit beiden Sprachen
auseinanderzusetzen und durch ihre Verwendung zu einem besseren
Versténdnis der sachfachlichen Inhalte zu gelangen.

In einer — bezogen auf die Zweisprachigkeit — asymmetrischen
Klassensituation (s.0.) stellt sich dazu als grundlegende Aufgabe, bei
den sprachlichen Anforderungen zwischen den zweisprachigen und den
deutschsprachigen Schiilern zu unterscheiden und eine Vermittlung
zwischen Unterrichtsanteilen auf Tiirkisch und solchen auf Deutsch
herzustellen, so dass bei aller Differenzierung im Einzelnen ein
inhaltlicher Gesamtzusammenhang fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
geschaffen wird und erhalten bleibt.

6.5 Beispiele fiir die Sprachenverteilung in Standardsituationen des
zweisprachigen Fachunterrichts

Im Folgenden werden einige Mdglichkeiten vorgestellt, den Einsatz von
Tiirkisch und Deutsch in verschiedenen Unterrichtssituationen bzw.
bezogen auf verschiedene — von stérker lehrer- bis stiarker
lernerorientierten - Unterrichtsformen des Fachunterrichts (Masch 1996)
produktiv zu gestalten:

- Lehrervortrag: Er hat seine Funktion im Unterricht als Mittel der
Informationsvermittlung, bei der die Lehrkrifte ihre Sprache gezielt
an das Sprachlernniveau der Schiilerinnen und Schiiler anpassen
konnen und dabei auch fachsprachliche Begriffe durch
Paraphrasierungen in der Umgangssprache oder explizite
Erklarungen einflihren konnen. Als eindeutig lehrerzentrierte
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Unterrichtsform sollte er nur in einem zeitlich sehr begrenzten
Rahmen eingesetzt und mit starker lernerorientierten Phasen
verbunden werden.

In einer asymmetrischen Klassensituation ist ein Lehrervortrag auf
Tiirkisch vor der ganzen Klasse nur sinnvoll, wenn der Vortrag
durch nicht-sprachliche Mittel (Bilder, Grafiken, Gesten etc.) so
abgesichert wird und die nicht-tiirkischsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler sich Tiirkisch als Begegnungssprache schon so weit
angeeignet haben, dass sie in einer anschlieBenden
deutschsprachigen Phase begriindete Vermutungen iiber seinen
Inhalt anstellen konnen.

An einen Lehrervortrag auf Deutsch sollte sich umgekehrt eine
Phase anschlieBBen, in der die tiirkischsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler auf Tiirkisch ihr Verstindnis des Vortrags kldren (denkbar
ist hierzu ein zweisprachiger Gespréchskreis - s.u. - oder die
zeitweilige Trennung der Klasse in eine Deutsch- und eine
Tiirkischgruppe).

Wird der Vortrag von der deutsch- bzw. tiirkischsprachigen
Lehrkraft parallel in sprachgetrennten Gruppen gehalten, sollten sich
die deutsch- und tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsam in Partner- oder Gruppenarbeit {iber seinen Inhalt
austauschen.

Arbeitsanweisungen durch die Lehrkrifte: Es handelt sich um
Schaltstellen im Unterricht, von deren klarem Verstindnis durch die
Schiilerinnen und Schiiler das Gelingen der weiteren Arbeit abhangt.
Ein Sprachwechsel wihrend einer Arbeitsanweisung sollte nicht im
Sinne einer bloBen Ubersetzung durch die Lehrkraft vorgenommen
werden, sondern als Mittel zur Aktivierung der Schiilerinnen und
Schiiler und zur genaueren Klarung dienen. Beispielsweise kann die
deutschsprachige Lehrkraft nach einer tiirkischen Arbeitsanweisung
die tiirkischsprachigen Kinder bitten, diese auf Deutsch zu
iibertragen. Umgekehrt kann die tlirkischsprachige Lehrkraft nach
einer auf Deutsch erteilten Arbeitsanweisung auf Tiirkisch
nachfragen, was zu tun sei. Dies gilt v.a., wenn es sich um die
Erklarung neuer oder die Reflexion schon eingeiibter Arbeitsformen
handelt, woraus sich ein ldngeres Unterrichtsgesprich entwickeln
kann. RegelméBig wiederkehrende kiirzere Arbeitsanweisungen
dagegen konnen, wenn die Kinder sie problemlos verstehen,
einsprachig — auf Deutsch oder Tiirkisch — erteilt werden; ein
Sprachwechsel hitte hier keine Funktion.

Zweisprachige Unterrichtsgesprache: Da bei Unterrichtsgesprachen
im Fachunterricht die Sache, wozu auch die gemeinsame
Besprechung geleisteter und geplanter Arbeit gehdren kann, im
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Vordergrund steht, gilt hier das Prinzip der ,freien Sprachenwahl
durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Die beiden Lehrkréfte sind dabei Impulsgeber in Bezug auf den
Gesprichsinhalt; gleichzeitig sollten sie in ihren Beitrdgen auf
Tiirkisch wie auf Deutsch bewusst die fiir das Thema wichtigen
Fachworter, Begriffe und sprachlichen Strukturen verwenden,
erldutern und ggf. auch in schriftlicher Form hervorheben. Mit
gezielten Sprachwechseln konnen sie einerseits indirekt Einfluss auf
die Sprachenwahl der Kinder nehmen — héufig antworten diese in
der Sprache, in der sie angesprochen werden -, andrerseits zwischen
deutsch- und tiirkischsprachigen Beitrdgen vermitteln.
Sinnvollerweise sollten auch hier die Sprachwechsel nicht in Form
einer bloBen Ubersetzung erfolgen, sondern als
kommunikationsforderndes Mittel, das die Kinder zu zusatzlichen
Denkanstrengungen und Stellungnahmen anregt.

Beispielsweise kann die tiirkische Lehrkraft auf Tiirkisch eine Frage
stellen, zu der ein oder mehrere Kinder auf Tiirkisch antworten. Die
tiirkische Lehrkraft sollte dann die Antworten verkniipft mit einer
weiterfiihrenden Frage auf Deutsch zusammenfassen, etwa so:

., Ahmet meint, dass... Was denkt ihr dazu? “ Dieses Verfahren kann
genauso in umgekehrter Richtung vom Deutschen ins Tiirkische
angewandt werden.

Partner- und Gruppenarbeiten: Wie oben erwidhnt, kommt der
Zusammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des
zweisprachigen Fachunterrichts eine hervorragende Rolle fiir das
fachliche und sprachliche Lernen zu.

Generell sollte bei Gruppenarbeiten auch das Prinzip der ,freien
Sprachenwahl‘ durch die Kinder gelten, damit sie ihre gesamten
sprachlichen Ressourcen zur Kldrung der Inhalte einsetzen konnen.
Im Falle sprachgemischter Gruppen sollte als Gruppenregel
vereinbart werden, dass kein Kind iiber einen ldngeren Zeitraum
sprachlich von der Arbeit ausgeschlossen wird.

Dartiber hinaus ldsst sich die Gruppenarbeit aber auch so
strukturieren, dass sowohl eine Kooperation zwischen deutsch- und
tiirkischsprachigen Kindern wie fiir die tlirkischsprachigen Kinder
ein intensives Arbeiten in und mit beiden Sprachen wahrscheinlich
werden. Besonders geeignet erscheinen hierfiir mehrstufige
Vorgehensweisen in sprachgemischten Gruppen, bei denen die
tiirkischsprachigen bzw. die deutschsprachigen Kinder zunichst
untereinander in Partnerarbeit auf Tiirkisch bzw. Deutsch eine
Aufgabe bearbeiten und anschlieBend in der Gesamtgruppe ihre
Ergebnisse zusammentragen. Beispielhaft hierfiir sind etwa mit
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leichten Abanderungen das oben dargestellte ,1-2-4-Verfahren’oder
das ,Puzzle-Verfahren‘.

Beispiel fiir das , 1-2-4-Verfahren‘: Von der 4er-Gruppe erhalten je
zwei Kinder die Aufgabenstellung (z.B. die Bearbeitung eines Textes
mit sich anschliefsenden Aufgaben) auf Tiirkisch bzw. auf Deutsch.
Im ersten Schritt liest jedes Kind fiir sich den Text mit
Aufgabenstellung durch und versucht, ihn zu verstehen. Im zweiten
Schritt tauschen sich die beiden Kinder mit der tiirkischen
Aufgabenstellung auf Tiirkisch, die beiden Kinder mit der deutschen
Aufgabenstellung auf Deutsch tiber sie aus und bearbeiten sie ggf. in
Partnerarbeit. Anschlieffend vergleicht die Gruppe die beiden
Ergebnisse oder erarbeitet sich ein gemeinsames Ergebnis. Im Falle
einer sprachgemischten Gruppe wird diese letzte Phase gemeinsam
auf Deutsch stattfinden.

Beispiel fiir das , Puzzle-Verfahren : Die Ausgangs-4er-Gruppen
werden nach Sprachen getrennt gebildet. In den tiirkischsprachigen
Gruppen bearbeiten die Gruppenmitglieder (4,B,C,D) zundchst
einzeln ihr jeweiliges nach A, B, C und D unterschiedenes tiirkische
Arbeitsmaterial, in den deutschsprachigen Gruppen geschieht das
gleiche auf Deutsch. In den , Expertengruppen (alle A’s, B’s usw.)
treffen tiirkisch- und deutschsprachige , Experten ‘ aufeinander und
planen gemeinsam, wie sie ihre Ausgangsgruppe iiber den Inhalt
ihres Materials unterrichten kénnen. Abschlieflend unterrichten sich
die Mitglieder der Ausgangsgruppe gegenseitig in der jeweiligen
Gruppensprache.

Fiir die Aufgabenstellung bei Gruppenarbeiten ist es wichtig, dass
die Gruppe anstelle verschiedener individueller Arbeiten ein
gemeinsames Gruppenergebnis in beiden Sprachen erarbeitet und
ggf. prisentiert. Beobachtungen von solchen Gruppenarbeiten haben
gezeigt, dass diese Orientierung auf ein gemeinsames Ergebnis die
Schiilerinnen und Schiiler motiviert, sich nicht nur {iber die Inhalte
auszutauschen, sondern iiber geeignete sprachliche Formulierungen
Zu ringen.

Eine grundlegende Voraussetzung fiir das Gelingen zweisprachiger
Gruppenarbeiten bilden die Materialien in beiden Sprachen
(Arbeitsbogen mit Texten, Biicher, Nachschlagewerke, Quellen aus
dem Internet etc.), mit denen die Kinder arbeiten kdnnen. Dabei
stellt sich die Frage, ob die Materialien in beiden Sprachen
inhaltsidentisch sein oder unterschiedliche Aspekte eines Themas
beriihren sollten.

Fiir Letzteres spricht, dass dadurch die gegenseitige Abhidngigkeit
der Kinder voneinander gestirkt wird, weil fiir ein gemeinsames
Ergebnis die Informationen aus den tiirkisch- wie den
deutschsprachigen Quellen von Bedeutung sind: Deutschsprachige

22



Prdsentation
der Gruppen-
arbeitsergeb-
nisse

Prdsentation in
beiden Sprachen

gemeinsame
Verantwortlich-
keit beider Lehr-
krdfte

Kinder sind also auch angewiesen, dass die tiirkischsprachigen
Kinder ihnen Informationen aus dem Tiirkischen ins Deutsche
iibermitteln. An dieser Ubermittlung kénnen sich wiederum die
deutschsprachigen Kinder durch Nachfragen, Umformulierungen,
Ergénzungen etc. aktiv beteiligen.

Inhaltsidentische Texte in beiden Sprachen kdnnen dann einen Sinn
machen, wenn tlirkischsprachige Kinder beide Texte aktiv benutzen,
selbstidndig die Texte vergleichen und sich moglicherweise
unverstandene Stellen in der einen Sprache durch die
entsprechenden Stellen in der anderen Sprache entschliisseln
konnen. Die Gefahr besteht aber, dass die Kinder womdoglich einen
der beiden Texte als tiberfliissig betrachten und sich dadurch
letztlich mit dem Thema nur in einer Sprache beschéftigen.

Deshalb sollte bei lingeren Gruppenarbeiten darauf geachtet
werden, dass die Gruppen moglichst auch inhaltlich unterschiedliche
Materialien auf Tiirkisch und auf Deutsch bearbeiten.

Prisentation der Ergebnisse: Wenn die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Gruppenarbeitsergebnisse nicht nur den Lehrkriften, sondern
der Klasse oder einer groBeren Offentlichkeit prisentieren, verleiht
das der Gruppenarbeit einen groBeren ,Ernstcharakter® und bietet
einen echten Anlass fiir die Kinder, sich mit sprachlichen und nicht-
sprachlichen Darstellungsmitteln zu beschiftigen und Sprache aktiv
und zusammenhéingender als etwa bei Antworten auf Testfragen zu
gebrauchen. Prasentationsformen konnen beispielsweise kleine
Referate, Wandzeitungen, Gestaltung von Internet-Seiten, kleine
Ausstellungen mit entsprechenden Erlduterungen, Vorfiihrungen
usw. sein.

Selbstverstandlich sollte im zweisprachigen Fachunterricht eine
solche Présentation in beiden Sprachen erfolgen, weil dadurch die
Notwendigkeit gegeben ist, in den vorhergehenden Gruppenphasen
auch in und mit beiden Sprachen zu arbeiten.

6.6 Zur Rolle der tiirkisch- und der deutschsprachigen Lehrkrifte

im zweisprachigen Fachunterricht

Der zweisprachige Fachunterricht kann nur gelingen, wenn sich die
tiirkisch- und die deutschsprachige Lehrkraft beide gemeinsam fiir die
sachfachlichen Ziele genauso wie fiir die Entwicklung der
Zweisprachigkeit verantwortlich fiihlen, selbst wenn die
deutschsprachigen Lehrkraft selbst nicht zweisprachig sein sollte.
Interessieren sich beide Lehrkréfte jeweils nur fiir ,ihren® Sprachbereich,
fiihrt dies erfahrungsgeméaf zu einer sprachlichen Konkurrenzsituation
und im Ergebnis zur tendenziellen Verdrangung einer der beiden
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Sprachen - in der asymmetrischen Situation zumeist des Tiirkischen —
aus dem Unterricht.

Die notwendige Kooperation fangt mit der gemeinsamen Planung und
der Abstimmung der Unterrichtsziele und —methoden, der zu
vermittelnden sprachlichen Mittel wie der Materialien in beiden
Sprachen an und fiihrt {iber die gemeinsame Durchfiihrung des
Unterrichts bis zur Beobachtung und Auswertung der allgemeinen und
der zweisprachigen Lernentwicklung der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler, auf deren Grundlage beide Lehrkrafte zusammen fiir sie
weitere Aufgabenstellungen und eventuell UnterstiitzungsmafBnahmen
planen konnen.

Ein wichtiger Beobachtungspunkt im Hinblick auf die
Zweisprachigkeitsentwicklung ist, inwieweit die tiirkischsprachigen
Kinder selbstverstdndlich mit beiden Sprachen umgehen oder ob sie
gegeniiber einer der beiden Vermeidungstendenzen zeigen und
inwieweit ihr Sprachstand in Deutsch und Tiirkisch ausgeglichen ist.
Ggf. sollte Arbeit in der schwdicheren Sprache gezielte intensiviert
werden.

In der asymmetrischen Situation kommt der tiirkischsprachigen
Lehrkraft im Koop-Unterricht die zentrale und schwierige Rolle zu
(zumindest, wenn die deutschsprachige Lehrkraft nicht des Tiirkischen
michtig ist), die Vermittlung zwischen tlirkisch- und deutschsprachigen
Unterrichtsanteilen herzustellen und selbst die Sprachwechsel moglichst
bewusst vorzunehmen. Diese Rolle kann sie nur ausfiillen, wenn die
deutschsprachige Lehrkraft ihr den Raum dazu ldsst. Beide Lehrkrifte
sollten in der Kooperation darauf achten, dass sie sich in den
Unterrichtsinitiativen abwechseln und nicht etwa die tlirkischsprachige
Lehrkraft regelmaBig nur die Impulse der deutschsprachigen Lehrkraft
wiederholt (s. 6.5).

Leicht besteht bisherigen Erfahrungen nach auch die Gefahr, dass die
tiirkischsprachigen Lehrkréfte unwillkiirlich dem Druck der
asymmetrischen Situation nachgeben, wesentlich mehr Deutsch als
Tiirkisch im Unterricht verwenden, um sich so gleich allen Kindern
gegeniiber verstindlich zu machen, und auf diese Weise Tiirkisch
praktisch immer weniger die Funktion einer gleichgewichtigen
Unterrichtssprache zukommit.

Um dieser Gefahr entgegenzuwirken, bedarf es des klaren Bewusstseins
bei beiden Lehrkréften, dass im Rahmen der zweisprachigen Erziehung
ein tlirkischer keinen geringeren Stellenwert als ein deutscher Sprach-
Input hat. Deshalb sollten die tiirkischsprachigen Lehrkréafte moglichst
konsequent Tiirkisch im Unterricht verwenden, was bei zweisprachigen
Unterrichtsgesprachen ihre Vermittlerfunktion zwischen beiden
Sprachen nicht ausschlieB3t; wichtig ist dabei jedoch, dass sie
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Sprachwechsel nicht einseitig vom Tiirkischen ins Deutsche vornehmen,
um die deutschsprachigen Kinder in das Gesprich einzubinden, sondern
Sprachwechsel auch in umgekehrter Richtung vom Deutschen ins
Tiirkische initiieren.

6.7 Zweisprachiger Fachunterricht in Klassen mit ausschlieflich
tiirkischsprachigen Kindern

Das hier vorgestellte Konzept ldsst sich in seinen Grundziigen auch in
diesen Klassen durchfiihren. Das Fehlen der asymmetrischen Situation
ermdglicht bzw. erfordert aber einige Verdnderungen, insbesondere in
der Frage der Sprachenverteilung und —verwendung:

- Durch das Fehlen deutschsprachiger Kinder eriibrigt sich in
Unterrichtsgespriachen die Vermittlerfunktion der tiirkischsprachigen
Lehrkraft zwischen beiden Sprachen. Dadurch wird fiir beide
Lehrkrifte eine konsequente Zuordnung zu jeweils einer Sprache,
die sie im Unterricht vertreten, moglich.

- Gleichzeitig wird durch das Fehlen deutschsprachiger Kinder fiir die
tiirkischsprachigen Kinder das Lernen auf Deutsch — wie sie in
,gemischten Klassen® v.a. durch eine gemeinsame Arbeit in Gruppen
moglich ist — erschwert. Es ist starker abhidngig von dem
sprachlichen Input der deutschsprachigen Lehrkraft und der
deutschsprachigen Materialien. Umso wichtiger erscheint es, dass in
diesen Klassen die o0.g. Aspekte eines ,guten‘ Sprach-
Fachunterrichts inclusive der Methodik eines
Zweitsprachenunterrichts (s. 5.1) beriicksichtigt und Anlésse fiir die
Schiilerinnen und Schiiler gefunden werden, sich in beiden Sprachen
tiber ihre Arbeit und die Arbeitsergebnisse anderen gegeniiber
mitzuteilen (s. 6.5 Prasentation der Arbeitsergebnisse).

Da die Gelegenheiten zur miindlichen Kommunikation im
Deutschen in diesen Klassen eingeschriankt sind, sollte gerade in
thnen das Schreiben von tiirkisch- wie deutschsprachigen Texten in
einem insgesamt handlungsorientierten Unterricht einen grof3en
Stellenwert einnehmen, bietet doch das Schreiben die Moglichkeit
fiir eine intensive Arbeit mit Sprache und Sprachlernen (s. 5.3).

- Stérker als in ,gemischten Klassen‘ konnen die Sprachen im
Unterricht getrennt und von Seiten der Lehrkréfte her lingere
Unterrichtsphasen einsprachig auf Tiirkisch oder auf Deutsch
gestaltet werden, an die sich eben solche einsprachige Phasen in der
anderen Sprache anschliefen. Dies kann insbesondere dann sinnvoll
sein, wenn Schiilerinnen oder Schiiler ein Vermeidungsverhalten
gegeniiber ihrer schwicheren Sprache zeigen. Sprachentrennung
bedeutet dabei nicht, den Kindern bei der Arbeit den Gebrauch einer
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Sprache zu verbieten — die Verwendung des Tiirkischen als
Denksprache durch die Kinder auch wihrend einer

deutschsprachigen Phase kann produktiv sein (s. 4., GrieBhaber u.a.

1996) -, sondern von der Lehrersprache, den Materialien und den
Aufgabenstellungen her auf eine Sprache zu orientieren. Uber
Formen stérkerer Sprachentrennung miissen beide Lehrkréfte
gemeinsam entscheiden. Grundlage hierfiir sollten die genaue
Beobachtung und Auswertung der Lernentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler in beiden Sprachen sein.
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Anhang 11

Deutsch-tiirkische Unterrichtsmaterialien fiir den zweisprachigen
Fachunterricht (Biologie/Erdkunde/Geschichte) in Klasse 5/6

(Erprobungsfassungen)
Geschichte Truva'ya Yolculuk - Die Reise nach Troja. 1997/98
Geschichte Bin zamanlar - Es war einmal... Spuren in die Vergangenheit. 2001
Geschichte Yontma Tags Devri - Altsteinzeit. 2001

Geschichte/ Sozialkunde

Anderssein und Ausgrenzung. Materialien zu Antisemitismus, Rassismus und
Fremdenfeindlichkeit (mit Jagebuch der Anne Frank' deutsch-tiirkisch). 2001

Geschichte/ Lale - Die Tulpe: der Schatz aus dem Orient. 1 999/2000

Erdkunde/Biologie

Erdkunde Rund ums Mittelmeer - Tiirkiye Orneginde Akdeniz iklimi. 1998/99

Erdkunde Diinyamiz - Unsere Welt. 2001

Erdkunde Giines Sistemi - Das Sonnnsystem: Alles bewegt sich. 1999/2000

Erdkunde Tiirkiye'de Deprem - Erdbeben in der Tiirkei. 1999

Biologie Einfithrung in das Fach Biologie; Wachstum und Entwicklung von Pflanzen.
2002

Biologie Das Reich der Tiere - Hayvanlar Diinyas1. 2002

Anhang ITI

Internetadressen fiir Lehrkrifte und Schiiler

http://www.zum.de (Zentrale fiir Unterrichtsmaterialien - flir Lehrkrifte)
http://www.google.de bzw. http://www.google.com (Bilder und Texte, auch in Tiirkisch -
fiir Lehrkrafte und Schiiler)

http://www.blinde-kuh.de (Suchmaschine fiir Kinder)

http://www.geo.de/geolino/

http://www.biltek.tubitak.gov.tr (Uberblick iiber tiirkischsprachige Materialien fiir Schiiler)




