penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF @

GrieRhaber, Wilhelm; Ozel, Bilge; Rehbein, Jochen
Aspekte von Arbeits- und Denksprache tiirkischer Schiler

Unterrichtswissenschaft 24 (1996) 1, S. 3-20

Quellenangabe/ Reference:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-79241

https://doi.org/10.25656/01:7924

in Kooperation mit / in cooperation with:

GrieRhaber, Wilhelm; Ozel, Bilge; Rehbein, Jochen: Aspekte von Arbeits- und Denksprache
turkischer Schiler - In: Unterrichtswissenschaft 24 (1996) 1, S. 3-20 - URN:
urn:nbn:de:0111-opus-79241 - DOI: 10.25656/01:7924

BELIZJUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht ubertragbares,
personliches und beschrénktes Recht auf Nutzung dieses
Dokuments. Dieses Dokument ist ausschlieBlich fir den
personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die
Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltich der folgenden
Einschrankungen: Auf samtlichen Kopien dieses Dokuments
missen alle Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf
gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie diirfen dieses
Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch diirfen Sie
dieses Dokument fir offentliche oder kommerzielle Zwecke
vervielféltigen, 6ffentlich ausstellen, auffiihren, vertreiben oder
anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:

pepocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated
conditions of use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft




Unterrichtswissenschaft

Zeitschrift fir Lernforschung
24. Jahrgang /1996 / Heft 1

Editorial

Wilhelm GrieBhaber, Bilge Ozel, Jochen Rehbein:
Aspekte von Arbeits- und Denksprache tiirkischer Kinder

Rainer Brodel:
Dropout — Kursabbruch in der Erwachsenenbildung

Klaus Konrad:

Kontrolle und Titigkeitsspielraum in der Begegnung
mit dem Computer in der Schule:

Zusammenhidnge und prognostische Bedeutung

Giinter Lusser, Walter Natter:

Leseleistungen im differenzierten Leseunterricht am Beispiel

einer 2. Schulstufe

Michael Kerres:
Varianten computerunterstiitzten Instruktionsdesigns:

Autorensysteme, Lehrprogrammgeneratoren, Ratgeber- und

Konsultationssysteme

Berichte und Mitteilungen

21

32

53

68

93



Wilhelm GrieBhaber, Bilge Ozel, Jochen Rehbein

Aspekte von Arbeits- und Denksprache
tiirkischer Schiiler!

How Turkish children work and think with Language

Um herauszubekommen, welche Sprache Kinder mit anderer Muttersprache als
Deutsch in der deutschen Schule bevorzugen, wurden tiirkische Schiiler einer 4. Ham-
burger Schulklasse bei einer Gruppenarbeit ohne Lehrer audiovisuell aufgenom-
men. Zu erwarten war, daf3 die Kinder nach vier Jahren deutscher Schule (mit 6 Stun-
den muttersprachlichem Unterricht) hauptsdichlich das Deutsche verwenden wiir-
den; das Gegenteil trat jedoch ein, so daf sich der Schlufi nahelegt, dafi Arbeits- und
Denksprache die Muttersprache ist und umgekehrt das Medium Muttersprache zu
nennen ist, in dem sie arbeiten und denken. Deutsche Einsprengsel in der Kommuni-
kation auf Tiirkisch haben dann allerdings spezifische Funktionen. Zwar wurden bei
dem Experiment nur exemplarisch einige Fille untersucht; jedoch ist es mit anderen
tiirkischen Schiilern wiederholbar und das Ergebnis iiberdies fiir Lehrer in Klassen
» mit hohem Auslinderanteil“ keineswegs iiberraschend. — Wir dokumentieren und
diskutieren einen transkribierten Ausschnitt aus der Gruppenkommunikation.

In order to discover which language children whose native tongue ist not German pre-
fer, Turkish children in the 4th class of a Hamburg school were videotaped during
group work without the teacher. It was to be expected that the children, after four
years at a German school (with 6 lessons in the native language) would use German
more or less exclusively; however the opposite was the case, which points to the con-
clusion that the language in which the children work and think is the native language.
The snippets of German in the Turkish communication serve specific purposes. It is
true that only a few examples were investigated in this experiment; it can however be
repeated with other Turkish schoolchildren and the result came as no surprise to tea-
chers in classes ,, with a high proportion of foreign children“. A fragment of the tran-
script of a group communication is presented and discussed.

1. Handlungskonstellation und Muster

Das Gesprich der tiirkischen Schiiler, aus dem ein Ausschnitt dokumentiert
wird, ist an die folgende Handlungskonstellation gebunden:

! Die Arbeit wurde in dem Forschungsprojekt ,,Entwicklung narrativer Diskursfa-
higkeiten im Deutschen und Tiirkischen im familidren und schulischen Kontext
(ENDFAS)“ (Re 524/7-1) geschrieben, das zwei Jahre von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft im Schwerpunktprogramm FABER unter der Forschungs-
leitung von Wilhelm GrieBhaber und Jochen Rehbein durchgefithrt wurde; sie
stellt eine gekiirzte Fassung des Arbeitspapiers 9 dar.



Die deutsche Lehrerin? hatte 8 tiirkischen Schiilern Versuchsmaterial mit
den Teilen einer Taschenlampe und jedem einzelnen ein vorbereitetes Ar-
beitsblatt mit zwei auf Deutsch formulierten Aufgaben ausgegeben (s. Abb.
1 mit den dortigen Formulierungen). Die Taschenlampenteile waren auf je-
dem Arbeitsblatt farbig abgebildet (Materialabbildung) und einzeln nume-
riert, die Benennungen der Teile (Namen) waren in einem darunterstehenden
Rahmen separat auf Deutsch aufgezihlt. Im ersten Aufgabenteil sollten die
Kinder die zutreffenden Benennungen der Taschenlampenteile in die mit ent-
sprechenden Nummern versehenen Leerzeilen eintragen. Im zweiten Aufga-
benteil sollten die Schiiler unter Bezug auf den auf der Unterseite des Arbeits-
blattes doppelt eingerahmten Text zwei Fragen zum elektrischen Strom be-
antworten. Der gesamte Text des Arbeitsblattes mit der Aufgabenstellung
war in deutscher Sprache, die Antworten sollten ebenfalls auf Deutsch einge-
tragen werden. Die Gruppe der 8 tiirkischen Schiiler wurde aufgeteilt. Vier
von ihnen sollten das Blatt in Einzelarbeit bearbeiten, die vier anderen — de-
ren Gespréch wir analysieren — sollten zusammen in einem durch eine Glas-
wand vom restlichen Klassenzimmer abgetrennten Raum die Aufgaben
ohne Lehrerin 16sen. Die Wahl der Sprache wurde ihnen ausdriicklich freige-
stellt.

Strukturiert wird die Kommunikation durch das Aufgabe-Ldsungs-Muster>.
Um die Aufgabe zu I6sen, stellen sich die Kinder* gegenseitig Fragen und ge-

2 Wir danken der Grundschule Cranz und ganz besonders Frau Ingrid Roeper fiir

die Mithilfe bei der Durchfithrung des Unterrichtsversuchs. Die Planung dazu
wurde im Rahmen der ,,Zusatzausbildung fiir Lehrer von Schiilern verschiedener
Muttersprache” an der Universitit Hamburg entworfen. Vorfassungen der Trans-
kriptionen wurden von Aydan Aksoy, Bilge Ozel und Ibrahim Celik erstellt. — Kri-
stin Biihrig danken wir fiir eine Diskussion des Papiers, Tahsin Erkan und Erkan
Ozdil fir Anmerkungen zur Interlineariibersetzung.

Fiir eine Untersuchung dieses Musters in der schulischen Kommunikation s. Eh-
lich & Rehbein 1986, 8-29.

Zur Lernbiographie der Kinder:

1) Ayla (: Ay), 10 J., in Hamburg geboren, wohnt in einer tiirkischen Nachbar-
schaft namens , Kiein-Istanbul“, der Vater ist Arbeiter, die Mutter Hausfrau, sie
kommen aus Ordu, sind sehr religios, mit beiden spricht Ayla Tiirkisch, mit den 3
jiingeren Geschwistern manchmal Deutsch, manchmal Tiirkisch, sie hat zwi-
schenzeitlich 2 J. in der Tiirkei die Grundschule besucht, Alphabetisierung zuerst
auf Tirkisch, sie hat 2 J. in Cranz 6 Std. Tiirkisch/Rel. gehabt, hort immer den
tirk. Rundfunk, sieht tiirk. Videos (comics), Gibersetzt den Eltern das deutsche
Fernsehen, liest tiirkische und deutsche Biicher (aus der Schulbiicherei), be-
kommt Geschichten auf Tiirkisch erzéhlt, hat Deutsch nach ihrer Einschitzung
von der Lehrerin gelernt, spielt nur mit tiirkischen Kindern, stuft ihr Tiirkisch als
sehr gut, ihr Deutsch als mittelmaBig ein, mochte spéter lieber in der Tiirkei leben.
2) Sedat (: Se), 10J., in Hamburg geboren, der Vater ist Arbeiter und kommt aus
einem Dorf bei Trabzon, die Mutter Hausfrau, er hat 3 iltere und zwei jiingere Ge-
schwister, wohnt in einer deutschen Nachbarschaft, hat 4 Jahre lang 6-7 Std. Mut-



ben sich Hinweise, bringen Vermutungen vor, koordinieren ihre Handlun-
gen: Das Aufgabe-Losungs-Muster, in das hier auch die Diskursform des
Sich-Beratens eingelassen ist, geht teilweise in das Muster eines gruppenbe-
zogenen Problemlésens iiber. Wir versuchen im folgenden, die Rolle der
Sprache(n) darin genauer zu bestimmen. Die Aufgabe selbst — ein Text auf
Deutsch - ist sprachdidaktisch gesehen eine simple Zuordnungsiibung von
vorgegebenen Wortern zu vorgegebenen Objekten, die auf unterschiedliche
Weise gelost werden kann und damit mogliche Handlungslinien fiir den
Durchgang durch das Muster praformiert:

a)

b)

Nummer der Leerstelle nennen — Suchen/Identifizieren des passenden
Gegenstands in der Materialabbildung — Benennen des gefundenen Ge-
genstands — Eintragen des Namens in die Leerstelle unter der passenden
Nummer;

Nennen eines Wortes aus dem Rahmen — Benennen des gefundenen Ge-
genstands — Feststellen der passenden Nummer — Eintragen des Namens
in die Leerstelle unter der passenden Nummer;

tersprache/Religion auf Tiirkisch gehabt, hitte lieber weniger Tiirkisch, ist oft in
den Ferien in der Tiirkei, spricht mit beiden Eltern Tiirkisch, mit den Geschwi-
stern immer Deutsch, die Eltern ihrerseits sprechen Lasisch, das er gut verstehen
und ein biBchen sprechen kann, sieht nachmittags deutsches Fernsehen und iiber-
setzt es seiner Familie, liest manchmal Hiirriyet, tiirkische und deutsche Biicher
(Schulbiicherei), Alphabetisierung zuerst auf Tiirkisch, sieht sich tiirkische Vi-
deos an, spielt nur mit deutschen Kindern, das meiste Deutsch hat er seiner Ein-
schitzung nach von seiner Lehrerin, stuft seine Tiirkisch-Kenntnisse als mittel,
seine Deutsch-Kenntnisse als sehr gut ein.

3) Metin (: Me), 10 J., in Hamburg geboren, der Vater ist Arbeiter, dic Mutter
Hausfrau und kommt aus Samsun, er hat 2 iltere Geschwister, wohnt in einer ge-
mischt deutsch-tiirkischen Nachbarschaft, ist oft in den Ferien in der Tiirkei, hat
4 Jahre lang 6-7 Std. Muttersprache/Religion auf Tiirkisch gehabt, hitte lieber we-
niger Tiirkisch, mit dem Vater und seinen Geschwistern spricht er Tiirkisch und
manchmal Deutsch, mit seiner Mutter Tiirkisch, hdrt immer den tiirkichen Rund-
funk, sicht nachmittags deutsches Fernsehen, iibersetzt es seiner Familie, liest tiir-
kische Biicher und deutsche Biicher und Hefte, manchmal werden ihm Geschich-
ten auf Tiirkisch erzihlt, manchmal Kindergeschichten auf Deutsch, Alphabeti-
sierung auf Deutsch und Tiirkisch, sieht sich tiirkische Videokassetten an, spielt
nur mit tiirkischen Kindern, sie sprechen aber beim Spielen Deutsch, Deutsch hat
Metin seiner Einschitzung nach von der Lehrerin gelernt, stuft seine Tiirkisch-
und Deutsch-Kenntnisse als sehr gut ein, er mochte spiter lieber in der Tiirkei le-
ben.

4) Emel (: Em), 10J., in Hamburg geboren, Familiensprache ist Tiirkisch, hat 3 4l-
tere Geschwister, mit denen sie Deutsch und Tiirkisch spricht, wohnt in einer ge-
mischt deutsch-tiirkischen Nachbarschaft, hat 4 Jahre lang 6-7 Std. Mutterspra-
che/Religion auf Tiirkisch gehabt, fahrt in den Ferien hiufiger in die Tiirkei (wei-
tere Erhebungen ihrer lernbiographischen Daten waren aus technischen Griinden
nicht moglich).



Abbildung 1
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Die Abbildung zeigt dir Teile einer richtigen Taschenlampe.

Du muBlt die ~amen dieser Teile wissen, dawit du mit deinen Mit-

scriilern und deinem lehrer dariiber sprechen kannst.

Suche aus dem Versuchsmaterial die Dinge heraus, die auch in der
Abbildung zu sehea sind! Stelle die Namen der Gegenstinde fest!

Schreibe die Nummern auf und dazu die damen der Gegenstinde!

Gliihlampe, Kabel, Schalter, Fassung, Batterie, Draht, Feder,

Gehiuse, Deckel, Krokodilklemwme, Kappe

Beispiel, wie du schreiben kanast:

\ Febalier 6 Dordeol
1

2_33'\\-‘\1‘(»\\0
3_@9” 8 B rnaanA,
4N 9 S A N
5 Wo ol 10

”XW(U‘{U)

Unterstreiche die Teile, von denen du meinst, daB8 sie auch zu einer
richtigen Taschenlampe gehdren!
Baue jetzt eine Taschenlaupe aus den Teilen zusam.en!

6525’ EZine Gliihla.ipe leuchtet nur dana, wenn e l e k trischer
Strom hindurchflieBt. Wir kdnnen diesen elektriscr.en Strom
nicht sehen und nicht hdren. Wir kdnnen aber sagen:

Wenn die Gliihlaupe leuchtet, dann flieBt elektrischer Strom.

Bei deinen Versuchen liefert die ‘Batterie den elektrischea Strom,

Wir verwenden die Batterie deshalb als Stromquelle, weil dies

nicht gefidhrlich ist. Benutze deshalb auch bei deinen Versuchen immer
eine Batterie!

Uberall werden sonst Steckdosen als Stromquellen verwendet. Du darfst
aber fiir deine Versuche nie die Steckdose als Stromquelle verwenden,
weil das gefdhrlich sein kana.

¢) Nennen eines Wortes aus dem Rahmen — Suchen/Identifizieren des pas-
senden Gegenstands im Materialkasten — Identifizieren des Gegenstands
auf der Materialabbildung mit der passenden Zahl — Feststellen der pas-
senden Nummer — Eintragen des Namens in die Leerstelle unter der pas-
senden Nummer;

d) Ergreifen eines Gegenstands aus dem Materialkasten — Nennen des ergrif-
fenen Gegenstands unter/ohne Zuhilfenahme der Materialabbildung mit-



tels eines Wortes aus dem Rahmen — Feststellen der passenden Nummer —
Eintragen des Namens in die Leerstelle unter der passenden Nummer.

Alle Handlungslinien enden mit dem Eintragen des Namens in die Leerstelle
mit der als passend festgestellten Nummer; damit endet jeweils auch ein Durch-
gang durch das Muster, dem ein weiterer folgen kann. Interessanterweise ist es
meistens Emel, die mit dem Nennen eines Namens einen néchsten Durchgang
initiiert. Das Identifizieren der Gegenstidnde und der passenden Nummern in
der Schiilergruppe ist oft nicht unstrittig, so daB ein erheblicher Teil der Kommu-
nikation auf deren Kliarung verwendet wird. Im folgenden Ausschnitt betrach-
ten wir den Durchgang, der zu dem Eintrag von ,,Deckel” fiihrt.

2. Ein Ausschnitt’

(B1) Die Kinder haben von der Lehrerin die Aufgabe erldutert bekommen
und nach dem Platznehmen damit begonnen, die ersten Namen der Taschen-
lampenteile in die Arbeitsblitter einzutragen. — Fiir ein angemessenes Ver-
standnis des kommunikativen Geschehens im folgenden Transkript sind
zwei Schwierigkeiten zu beriicksichtigen: 1) Die Taschenlampenteile im Ma-
terialkasten sind im Aussehen mit den Farbreproduktionen in der Materialab-
bildung nicht komplett identisch; 2) Die Treffsicherheit einiger Benennun-
gen fiir die abgebildeten Taschenlampenteile im Rahmen des Arbeitsbogens
(z.B. Deckel, Kappe, Fassung, Gehéduse u.a.) ist auch fiir deutsche Erwachse-
ne nicht unzweifelhaft.

Tabelle 1: Transkription des Gesprichsausschnitts

! \Em ((4s)) [Beckel.] . beckel, was ist die Deckel? . . Hangisi Deckel

@®1)

IL-Em Was ist Deckel hier?
NVK-Em o-llest-o Qomennnn
NVK-Se Q--meneemmesennees schaut miBtrauisch von einer Kamera

{leise fir sich

5 Die Transkription folgt dem Verfahren der Halbinterpretativen Arbeitstranskrip-

tionen (HIAT) (Ehlich & Rehbein 1976, 1982), die Computerdarstellung dem Pro-
gramm SyncWRITER (s. GrieBhaber 1992). Abkiirzungen: 'Ay': Ayla, 'EM"
Emel, 'Me": Metin, 'Se': Sedat; 'IL-': Interlinear-Ubersetzung; 'NVK-': nonverbale
Kommunikation; '[',']': Kommentarzeichen; '()": einfache Klammern enthalten
Horvermutungen der Transkribenten; '(( ))': Doppelklammern enthalten Kom-
mentare; 'o----0': zeitliche Erstreckung eines NVK-Vorgangs; '. .": Pausen; 'IH',
'rH'": linke Hand, rechte Hand. — Als Einfiihrung fiir den interessierten Laien s.
jetzt Rehbein, GrieBhaber, Loning, Hartung & Biihrig 1993.



Ay Burda.

iL-Ay Hier.

NVK-Ay [ nimmt Deckel in die Hand--------- o
Em burda? Bu mu, bu mu? Ha

HL-Em Dies oder dies? Ach, ja

INVK-Em -~ zeigt auf Deckel und Kappe im Versuchsmaterial -0

Se Deckel? Deckel? . Nerde? Bu,
iL-Se Wo? Dies,

NYK-Se zur anderen  -- o- steht aul -0

Ay Deckel? . Deckel bu mu? Allah Allah!

IL-Ay Ist das der Deckel?  Gott o Gott!

Me Bu Deckel. [ Bah!
IL-Me Das ist der Deckel. Guck!

Se bu ora/ . orda.
IL-Se dies ist/. da.

{fir: bak
Ay Acayip gey.
IL-Ay Merkwirdiges Ding.
NVK-Ay o-nimmt die Kappe aus dem Versuchsmaterial heraus-
Me Bahalim. Yok bu.
1L-Me Gucken wir mal. Nein, das.
Se Deckel budur. [Ama yok. [Jechs.
iL-Se Deckel ist das. Abor gbts nictt. Sechs.

NVK-Se o-zeigt Deckel auf Abbildung im Arbeitsblatt-o

{zu fAyla {fiir: sechs

Ay Bu ney kiz?

IL-Ay Was ist das, Madchen?

NVK-Ay o

Me Bak! Dért bu. Ay, Allah Allah!

iL-Me Guckl Vierist das. Ach, Gott o Gott!

NVK-Me o- steht auf -0

Se Emel, bak! Deckel
IL-Se Emel, guck!  Deckel ist
INVK-Se o- zeigt

Em Aha ya. O da
IL-Em Daisterdoch. Das ist
INVK-Em o- schlagt mit ihrem
Me Allah!

iL-Me Gott!

Se budur. Deckel budur. Ama (burda yok ki. Gut.

IL-Se das. Dackal ist das. Aber hier ist er ja nicht dabel,
NVK-Se  auf Deckel in Abbildung -0 o- zeigt auf das Versuchsmaterial -o

{zu Ayla

Em boylesi.
IL-Em halt so einer.
NVK-Em Bleistift auf den Deckel im Versuchsmaterial -0

Me Hee (Doluf). Altt m1? Deckel ama sechse mi
IL-Me Ja Sechs? Deckel, gut, aber sollen wir es zu
NVK-Me o- Setzt slch hin -0

Se Deckel. . Deckel sechs.




Ay
IL-Ay
Em
IL-Em
NVK-Em

iL-Ms
Se

Deckel yazi

[Sechse yazicagiz . Dek-
2u sechs schreiben wir . Deckel?

1caz, lan.

Dackel sollen wir schreiben, Mann.

0- wedelt mit rAR von sich -0

yazcaz?

sechs schreiben?

Deckel.

((setzt sich hin))

[geflistert

Ay
IL-Ay
Em
IL-Em

Se
IL-Se

kel?] Ha
Ja

Sechse mi?
2Zu sechs?

Ulan, sechse numarasina gore yazicaz.

Mann, zu sechs der Ni tsp i wir 0s.

Ay
IL-Ay
Em
NVI-Em
Me
iL-Me
NVK-Me

Haa
Achso

Kappe? Was ist denn Kappe?

o- schaut zu Se, zeigt mit IH auf den Namen im

Evet.  Bege bakhalim, uy.

Ja. Laft uns mal fonf gucken, Mann.

o- spieft mit seinen ZA --0

Ay
Em
NVK-Em

Me
iL-Me

Das hier?
Text, mit rH auf Material
Dort. Daort
Vier. Wo ist

[Badekappe. Ah die Kappe.

-0

L ]

nerde? Dért. . Bunu dedik ya.
vier? Vier. Das haben wir doch ge-

{zeigt mir Bleistift auf Versuchsmarerial

Em

IL-Me

NVK-Me

Das ist die Kappe.

Oder das ist die Deckel. Oder das is

Dort.
sagt. Vier.

o- steht auf, greift ins Versuchsmate-

Ay
IL-Ay
Em

IL-Me
NVK-Me

de Kappe.

Bu, dedik ya, dort. . . Bu ney ama?

Deckel o olma-
Ist das nicht doch

Das ist, haben wir doch gesagt, vier. Was ist das aber?

rial -0

Plastik.

IL-Ay
Em
IL-Em
NVK-Em

sin? . . Benim bu...

Deckel? Mains dies...

((lacht))

O Kabel. Bu Kabel. Bu Kabel.
Das ist Kabell Das ist Kabel! Das ist Kabel.
o- zeigt Me das Kabel im Versuchsmaterial -o

Kabel.

Nerde

Wo ist

]




5 1Ay o, Kabél? Var. Olmasi la-
iL-Ay das, das Kabel? Ist drin. MuB3 es sain.
Em Olmasi lazim.
IL-Em MuB3 es aber sein,
INVK-Em o- sucht etwas im Versuchs-
Me Kabel? . . Kabel yok bunun iginde. Yok.
1L-Me Kabel gibt es hier drin nicht. Naein.
161y  zim.,
NVK-Em  material -0
Me Ama olmasi lazim? Yokh ama. . . Allah Allah!
iL-Me Aber es muB3 da sein? Ist es aber nicht.  Gott o Gott!
Se Doch! Belki
iL-Se Docht  Viel-
17 1Ay Hayur.
iL-Ay Nein.
Me Ben sanmam. Ucunda bakhsana, bir
iL-Me Ich glaube nicht. An der Spitzs, guck doch, gibt es
Se bu/ budur 0.  Ilgte.
IL-Se leicht ist es die/ das da. Hier.
B1Em
Me sey yokh.
IL-Me nichts.

3. Aspekte der Arbeitssprache

Wir wollen im folgenden jene sprachlichen Handlungen und Prozeduren,
mit denen die Schiiler den thematischen und den nicht-thematischen Diskurs
durchfiihren, niher untersuchen. Wir fassen unter dem thematischen Teil die
propositionalen Elemente des Diskurses und die damit verbundene Wissens-
prozessierung: Darauf bezieht sich die ,, Denksprache . Unter ,, Arbeitsspra-
che“ verstehen wir die organisatorischen, nicht-thematischen Anteile der
Kommunikation.

3.1 Die Koordination der Handlungen verlduft in L1 (Tiirkisch)

Ein groBer Teil der sprachlichen Handlungen im obigen Ausschnitt beruht
auf Zeigwortern und Aufforderungen (die von Biihler 1934 als ,,emprakti-
sche Rede” charakterisierte Kommunikation) sowie Ausrufen zur gegenseiti-
gen kommunikativen Lenkung; sie vollziehen sich auf Tirkisch.

Mittels Zeigwdrter richten die Schiiler die Aufmerksambkeit auf einen mate-
riellen oder einen abgebildeten Gegenstand, z.B. heilt es ,,Bu Deckel. “ (Das

10



ist der Deckel.) (Me, 3)¢ oder ,, Deckel budur.“ (Der Deckel ist das.) (Se, 5, 6),
als Hinweis auf eine Zahl ,,dort bu.“ (Vier ist das.) (Me, 5); mit einfachen Zei-
gegesten ,,burda“ (hier) (Ay, 2), ,,Belki budur o. Iste. (Vielleicht ist es das
da. Hier.) (Se, 17), oder in einer Frage ,, Deckel bu mu?“ (Ist das der Deckel?
(Ay, 3) usw. Sind Zuordnungen strittig, wird die Deixis zur gegenseitigen
Korrektur oder in hingeworfenen Zweifeln verwendet: ,,Bu mu, bu mu?“
(Dies oder dies?) (Em, 2). Wichtig sind zwei Aspekte: Erstens gehéren zum
Verweisraum der Zeigeworter das materielle Wahrnehmungsfeld des Ver-
suchsmaterials und die Materialabbildungen auf dem Arbeitsblatt. Zum
zweiten verwenden die Schiiler zwar die deutschen Benennungen der Objek-
te, verankern jedoch die kommunikative Handlung in der Situation selbst mit-
tels tiirkischer Zeigworter’. Die Frage erhebt sich, ob die Schiiler die Spra-
chen innerhalb einer AuBerung wirklich wechseln und nicht vielmehr bei der
Verstindigung iiber die Gegenstinde, deren Benennung und Bezifferung, in
der tiirkischen Sprache bleiben — und damit der Praxis ihrer Familiensprache
folgen.

Auch Ausrufe® der Uberraschung, der Erkenntnis, des Erstaunens, der Ver-
wunderung usw. (,,Allah Allah!*“ (Me, 16), ,,acayip sey!“ (merkwiirdiges
Ding!) (Ay, 4)), mit denen die Schiiler die Mitschiiler auf die emotionale Ver-
arbeitung bestimmter Probleme lenken — charakteristisch fiir kooperative
Gruppenarbeit ohne Lehrer — sind fast durchgehend tiirkisch.

Ebenso werden kurze Aufforderungen wie ,bakh!“ (guck), ,,bakalim* (guk-
ken wir mal), ,,dikkat et (pa8 auf) usw., mit denen die nicht-sprachlichen
Handlungen der anderen gesteuert werden, auf Tiirkisch® vorgebracht.

3.2. Deutsche Wort-Etiketten

Die deutschen Benennungen des Arbeitsblatts sind fast durchgehend fachli-
che bzw. vorfachliche Ausdriicke, also Lexeme, die sprachfunktional in das

Die Zihlung der einzelnen AuBerungen folgt jeweils den linksbiindig angebrach-
ten Zahlen der Partiturflichen. AuBerungen, die nicht in den hier abgedruckten
Ausschnitten vorkommen, werden mit Seitenangabe und Partiturflichenangabe
des 57 Seiten langen Originaltranskripts zitiert. Der Deutlichkeit halber werden
deutsche Ausdriicke innerhalb der tiirkischen Beitriage kursiv gesetzt, die deut-
schen Ubersetzungen werden in Klammern den tiirkischen OriginalduBerungen
nachgestellt und nicht-kursiv gesetzt.
7 Die lexikalischen Ausdriicke im Deutschen werden vermutlich als Teil der zu be-
arbeitenden ,,sprachlichen Objekte® betrachtet (s. dazu 3.2, 3.3 unten).
8 s. dazu Ehlich 1986.
9 Berber 1985 stellte fest, daB das Tiirkische als L1 fiir Hilfestellungen, Steuerun-
gen der Interaktion sowie fiir Absprachen, Aushandeln und Vergewisserungen
verwendet wird — alles Bereiche, die das Management von Kommunikation, also
einen Bereich von Handlungskoordination, betreffen.
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sprachliche Symbolfeld'® gehéren. Diese Benennungen werden von den
Schiilern beim Eintragen in die bezifferten Zeilen in ihre tiirkischen AuBerun-
gen ,.eingebaut“ (s. die in 3.1 angefiihrten Beispiele). Man kann bei einer der-
artigen Verwendung des Deutschen weder von einem Sprachenwechsel
(Code-switching) noch von ,,Lehnwort“ (engl. ,,borrowing*), mit dem ein be-
stimmtes Ausdrucksbediirfnis (in der tiirkischen L1) zu fiillen wire, spre-
chen (so etwa Poplack 1988, Poplack u.a. 1988) ebenso wenig wie von einem
kreativen Gebrauch der L2. Vielmehr planen und fiihren die Schiiler die em-
praktischen AuBerungen (s. Rehbein 1987) auf Tiirkisch aus, die deutschen
fachlichen bzw. vorfachlichen Ausdriicke werden lediglich als ,,Etiketten*
benutzt, die hin- und hergeschoben werden. Und obwohl die Schiiler in den
meisten Fallen kaum mehr als vage Vorstellungen (Assoziationen) liber de-
ren Bedeutung haben diirften, thematisieren sie die Begrenztheit des eigenen
(L2-)Sprachwissens iiber diese Wérter nur selten.!! 12

3.3 Grammatisch integrierte Elemente im tiirkischen
sprachlichen Handeln

Alltigliche deutsche Worter des Arbeitsblatts werden in die tiirkische Pro-
duktion integriert:

(B2) Me: Alti m1? (Sechs?)

Deckel ama sechse mi yazcaz? (Deckel, gut, aber sollen wir es zu
sechs schreiben?)

Em: Deckel yazicaz, lan! (Deckel sollen wir schreiben, Mann!)

Me: Deckel.

Ay: Sechs'e yazicagiz. Deckel? (Zu sechs schreiben wir Deckel?)

Se: Sechs'e mi? (Zu sechs?)

Em: Ulan, sechs’e, numarasina gére yazicaz. (Mann, zu sechs, der
Nummer entsprechend schreiben wir es.) (8-10)

Hier werden deutsche Zahlennamen mit einer Kasusendung des Tiirkischen
in den tiirkischen Satzbau (Wortstellung usw.) eingebaut. In einem anderen
Abschnitt finden wir folgendes:

vgl. Biihler 1934 zu diesem Terminus.

Uberdies legt sich der SchluB nahe, daB die Simplizitit der Zuordnungsaufgabe
deutscher Worter den Erwerb differenzierter vorfachlicher Bedeutungen in L2 ge-
radezu blockiert.

Andererseits ist zu fragen, weshalb solche Aufgaben nicht verwendet werden, um
fachliche bzw. vorfachliche Ausdriicke in L1 zu vermitteln (s. dazu unten §6), da-
mitsich ein ausgewogener Wortschatz in L1 gegeniiber L2 entwickeln (vgl. GrieB3-
haber & Rehbein 1992) und so sich ein Symbolfeld in der L1 iiber die Familien-
sprache hinaus schulisch angemessen entfalten konnte.
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(B3) Se: Frageleri beantworten yapalim! (LaBt uns die Fragen beantwor-
ten!) (30/36-37)

Neben der Wortstellung ist der Akkusativ sowie der Plural tiirkisch und der
gesamte Ausdruck ,,Frage(n) beantworten® als Wendung in die tiirkische
Konstruktion ,,yapalim“ integriert. ,,yapmak* (machen) liefert als generelles
Funktionsverb im Tiirkischen faktisch ein syntaktisches Schema, in das
fremdsprachliche Elemente integriert werden kénnen!3,

(B4) Ay: Unterstreiche!
Em: Nereye , unterstreiche“ oldugunu, okumuyoruz biz! (Wohin ,,un-
terstreiche” gehért, lesen wir nicht). (26/10-27/11)

In den obigen Fillen diirfte nicht so sehr eine ,,Mischsprache* vorliegen —
wie sie Fritsche 1985 beschrieben hat —, in der Elemente des Deutschen und
Tirkischen synthetisiert werden. Vielmehr beziehen die deutschen Elemen-
te eine textorganisatorische (B3, B4) bzw. metasprachliche (B2) Rolle von ih-
rem Status als Teile der schriftlichen Formulierungen im Arbeitsblatt (s.
oben Abb. 1) auf Deutsch, nicht jedoch von einem Funktionszusammenhang
in der Kommunikation auf Tiirkisch. Sie werden blockweise unter Erhalt ih-
res lexikalischen (d.h. Symbolfeld-)Charakters aus dem Text des Arbeits-
blatts genommen und tel quel im Tiirkischen eingesetzt, bleiben also in ih-
rem Oberfldchen- und damit Objekt-Charakter bestehen. Die deutschen Ele-
mente gehdren also zu einer‘Sprache, iiber die gesprochen, aber nicht zu ei-
ner, in der gearbeitet wird; sie sind nicht eigens (vom jeweiligen Sprecher) ge-
plant und formuliert. Wir nennen das auf diese Art verwendete Deutsch eine
sbearbeitete Sprache*.1*

3.4 Auferungen auf Deutsch: ,,sprachinternes“ Code-switching

Uber einzelne Worter hinaus finden sich — scheinbar regellos im Diskurs ver-
streut—ganze AuBerungen in deutscher Sprache. Dabei diirfte es sich tatsich-
lich um einen Wechsel der Sprachen handeln, also um ein kommunikatives
Code-switching im klassischen Sinn (s. dazu Gumperz 1982):

(B5) Ay: Bu gece sey yapikir. (Heute Nacht wird Dings gemacht.)
Ja, ist doch klar. (31/44-32/45)
Se: Elini sok oraya! (Steck deine Hand da rein!)
Me: Allah!
Se: Steck den Finger dazwischen!

13 Der sprachliche Integrationsmechanismus verfihrt im Tiirkischen nach #hnli-
chen Prinzipien wie das deutsche sog. Funktionsverbgefiige. Die besondere Poin-
te im vorliegenden Fall: Die Kinder integrieren ein deutsches Funktionsverbgefii-
ge in ein tiirkisches Funktionsverbgefiige an der syntaktischen Position des No-
mens.

4 Von anderen Untersuchungen wird dieser Charakter vom Einbau fremd- bzw.
zweitsprachlicher Elemente als ,,Zitat“ bezeichnet (Saunders 1983, Clyne 1968).
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Em: Ey!
Kimde Lupe var? (Wer hat eine Lupe? (32/49, 50)
Em: Ich hab das nicht verstanden, Mann!
Almanca konugalim! (LaBt uns Deutsch sprechen!) (34/57, 58)

Wir treffen solcherart eigenstindige AuBerungen mit deutscher Morphosyn-
tax sowie einer Planung auf Deutsch an verschiedenen Stellen der Gruppen-
kommunikation. Offensichtlich handelt es sich um AuBerungen, die aus
zwei Quellen stammen: aus dem auflerschulischen und dem schulischen All-
tagsdiskurs in ihren frequenten Formelbestinden. Sprachliche Formeln
(Floskeln, Redewendungen; s. auch Coulmas 1981; Rehbein 1987b) werden
offenbar als gesamte komplexe Formen in situativer bzw. musterabhingiger
Bindung iibernommen (Wong Fillmore 1976), aber nicht produktiv-situa-
tionsentbunden verwendet (letzteres ein Charakteristikum fortgeschrittenen
L2-Erwerbs (s. Yorio 1989)). Diese Fihigkeiten wiirden analog Cummins
1980 wahrscheinlich zu BICS zu rechnen sein: Sie werden in deutscher Um-
gebung erworben und sind Charakteristika des Tiirkischen in deutscher
zweitsprachlicher Umgebung. Charakteristischerweise ist dazu auch die In-
stitution Schule zu zéhlen. Interessanterweise haben diese Formeln aber in
der Kommunikation nicht die Kraft eines , triggering” (Clyne 1968): Nach
dem Deutsch-Gebrauch der Formeln (bei Clyne analog dem Englisch-Ge-
brauch) wechselt das Kind wieder zuriick in die L1. Damit liegt ein Tiéirkisch-
internes Code-switching vor —ein Phanomen, dem in der Sprachen-Wechsel-
Diskussion bislang keine Aufmerksamkeit geschenkt wurde (vgl. z.B. Ro-
maine 1989).

4. Aspekte der Denksprache: Die Bearbeitung situationsent-
bundenen Wissens

Zweifellos wechselt Em im folgenden Beispiel nicht unmittelbar nach Ab-
schluB einer einzelnen AuBerung ins Tiirkische zuriick; daher diirfte es sich
hier um echtes Code-switching handeln. Wenn wir die AuBerung in ihrem ge-
samten Handlungsaspekt betrachten, stellen wir fest, da3 Em die AuBerun-
gen auch auf Deutsch plant.

(B6) Em: ,,Kappe? Was ist denn Kappe? . .. Das hier?“ Ay nimmt die Frage
auf: »Badekappe. Ah die Kappe. “ Em fahrt fort: ,, Das ist die Kap-
. Oder das ist die Deckel. Oder das is de Kappe“ (10-13).

Emel stellt berelts zu Beginn des Ausschnitts, als Ergebms einer ldngeren
Uberlegungspause, eine Frage auf Deutsch. Dabei ist ein fiir die Frage cha-
rakteristisches, mentales Wissensdefizit'> vorhergegangen. Die Frage wird
von den Mitschiilern nicht zufriedenstellend beantwortet, da sie spiter Ge-
genstand einer Alternative zu ,,oder . . . Kappe“ wird (12, 13). Aber auch die

15 Vgl. dazu Ehlich & Rehbein 1986.
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Frage nach ,, Kappe“ (10) wird auf Deutsch eingeleitet'®. Offenbar vollzieht
sich bei Emel nicht nur die AuBerungsseite der sprachlichen Handlung, son-
dern auch deren mentale Seite als Voraussetzung fiir die Organisation des pro-
positionalen Gehalts auf Deutsch. Tatsdchlich wird ein bestimmter Teil der
problemldsenden Rede, namlich der der individuellen Problemlosung, auch
zunichst auf Deutsch initiiert. Man beachte die Morphosyntax, Artikelver-
wendung, Kopulaverben auf Deutsch sowie die insgesamt deutsche Kon-
struktion: Ein Beleg fiir die Planbildung auf Deutsch. Entscheidend ist, da8
die sprachliche Handlung nicht allgemein im illokutiven Bereich der Frage
verbleibt, sondern durch die institutionsspezifische Form einer problemati-
sierenden Lehrerfrage ein Nachdenken (: Deliberieren) bei den Schiilern be-
wirkt, durch sprachliche Formen und Formeln also, deren Ubernahme aus
dem Unterricht auf Deutsch naheliegt. Die importierte Realisierung der Leh-
rerfrage ermoglicht jenen Typ von Rede, den man stilistisch-sprachsoziolo-
gisch als deliberatives Sprechen kategorisieren kann. Emel verwendet also
fiir die Verbalisierung problemldsender Teile deutsche Formulierungen, die
sie im deutschsprachigen Unterricht als sprachliche Handlungspldne erwor-
ben hat — Formulierungen, die sprachspezifisch Mentales transportieren.

Aufgabenlosende Rede wird als Teil der Denksprache aus dem Unterricht
auf Deutsch in das kooperative Problemlodsen auf Tiirkisch importiert — ein
,»Stilimport“!7 insofern, als Teile des unterrichtlichen Handlungsmusters
Aufgaben-Losen mit seinen sprachlichen Oberflichenrealisierungen aus
dem Deutschen iibernommen werden. Als Hypothese formulieren wir nun:
Die Schiiler wechseln vom Tiirkischen (L.1) ins Deutsche (L2), wenn sie Ele-
mente schulischer aufgabenlésender/problemlésender Rede verwenden.

Weder aus dieser These noch aus unserem Material ist allerdings zu folgern,
daB sich das Denken'® der tiirkischen Schiiler allein auf Deutsch vollzieht,
wenn sie deutsche Worter und Begriffe verwenden. So finden sich gerade bei
Emel, die am hiufigsten Deutsch redet, Prozesse des Uberlegens auf Tiir-
kisch:

(B7) EM: ,,Normale Lampe olsaydi, "Watt' yazardi“ (Wire es eine normale
Gliihlampe, stiinde ,,Watt“ drauf) (15/2,3)

Auf der Basis der dokumentierten Sprachaufnahmen wollen wir unter
»Denksprache* deshalb jenes Medium verstehen, in dem die Kinder sowohl

16 Emels Nachbarin Ayla versteht erst mithilfe der Assoziation ,,Badekappe®, wor-
um es geht. — Das phonetisch @hnliche tiirk. 'kapi' bedeutet 'Tiir *.

17 S. zum Phanomen und pragmatischen Terminus des Stilimports Rehbein 1983.

8 Wir konnen hier keine direkte Aussage dariiber machen, wie das Denken im Zuge
der Entwicklung auch sprachliche Form annimmt (Wygotski nach Diaz & Kling-
ler 1991); s. auch Wygotski 1971.
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gegenseitig als auch fiir sich Uberlegungen verbalisieren, aufgrund derer sie
die Aufgabenldsung organisieren, mit dem sie also die Kluft zwischen Ar-
beitssprache und bearbeiteter Sprache sprachlich iiberbriicken. Allgemei-
ner: Zur ,,Denksprache® sind AuBerungen zu rechnen, mit denen die Schiiler
bekanntes Wissen (Erfahrungen) einsetzen, um den (deutschen) Textteil der
Aufgabe zu bearbeiten: Streng genommen ist ,,Denksprache“ hier also eine
»Aufgaben-Losung-als-Textbearbeitung-Sprache“.

Allgemein wird aber deutlich, daf die Schiiler wenig begriinden, weshalb sie
bestimmte Zuordnungen machen, weshalb ihnen z.B. eine Benennung nicht
als zutreffend erscheint usw. Sie arbeiten wenig mit SchluBfolgerungen.
Wenn auch zur ,, Denksprache “ AuBerungen zu rechnen sind, mit denen sie
bekanntes Wissen (Erfahrungen) einsetzen, um sich neues zu erarbeiten, so
finden doch kaum Problematisierungen der Aufgabe statt (so wird kaum in-
frage gestellt, daB es iiberhaupt einen Gegenstand im Material gibt, auf den
das Wort , Deckel” wirklich zutrifft). Die Arbeitssprache Tiirkisch ist nicht
analytisch, sondern kommunikativ gegeniiber dem Aufgaben-Losen per-
spektiviert.

5. L1 vs. L2

Wir unterscheiden mehrere Zwecke, zu denen die Sprache(n) eingesetzt wer-
den:

— einen organisatorischen und die Kooperation lenkenden Bereich (1),

— einen Bereich, in dem Aufgabe und Losungsvorschldge sprachlich repri-
sentiert sind (II). In beiden Zweckbereichen erfolgt kein dauerhafter
Wechsel nach L2, vielmehr bleibt L1 Basissprache;

— einendritten, in dem die mittels Sprache bearbeiteten Objekte (hier die Ta-
schenlampenteile) sprachlich reprasentiert sind (III).

Wir unterscheiden also eine Sprache, in der gearbeitet wird, die Arbeitsspra-
che Tiirkisch (L1) (I), und eine Sprache, in der die Aufgabe sprachlich repri-
sentiert wird (II und III). Im besprochenen Fall ist L1 Arbeitssprache auch
dann, wenn L2 die bearbeitete Sprache ist. Die bearbeitete Sprache wird da-
bei nicht iibersetzt oder transferiert, sondern als Rohmaterial behandelt und
im Formaspekt sprachlich oft nicht integriert'?.

Die Schiiler nehmen in L2 weniger eine produktiv-kreative Planbildung der
sprachlichen Handlungen vor, als daB sie sprachliche Routinen applizieren
bzw. das Deutsche in Form von Wort-Etiketten verwenden. Die mental mit

19 Zu Konstellationen des Erwerbs von L2 in einem bilingual orientierten Vermitt-
lungszusammenhang s. GrieBhaber & Rehbein (im Druck).
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Sprache verbundenen Prozesse sind im komplexen Bereich eher an das Tiirki-
sche gebunden?.

Hinzu kommt als weiteres Bestimmungselement das Bewuftsein von der
Lernerrolle der Sprache: Das Deutsche wird — obwohl L2 — von den tiirki-
schen Schiilern selbst als die Sprache des Problemlésens bzw. des Aufgaben-
lésens verstanden. Demgegeniiber betrachten sie die L1 als fiir die Formulie-
rung der Aufgabenldsungsinhalte selbst nicht relevant. Tiirkisch wird im
schulischen Diskurs als Sprache des Nebendiskurses, allenfalls des Begleit-
diskurses angesehen. Deshalb ermahnen sich die Kinder gegenseitig immer
wieder: ,,Almanca konugalim!“ (LaBt uns Deutsch sprechen!). Wenngleich
auch in dieser Hinsicht die Sprache der Aufgabenstellung mitverantwortlich
ist, erscheint die devaluative Auffassung von der Rolle der L1 (Mutterspra-
che), das ,,SprachbewuBtsein“ (Bialystok & Cummins 1991, Diaz & Kling-
ler 1991, Cummins 1979, 1980), doch als ein genereller Aspekt und ist bei
sprachlichen Minderheiten ohne ausreichende schulische Institutionalisie-
rung der Muttersprache nicht ungewdéhnlich.

6. Arbeits- und Denksprache in der Perspektive zweisprachiger
Beschulung

Wir kénnen resiimieren, da3 nach vier Jahren deutscher Grundschule mit An-
teilen muttersprachlichen Unterrichts die bevorzugte Arbeits- und Denkspra-
che die Familiensprache ist, da jedoch unter den gegenwirtigen schuli-
schen Entwicklungsbedingungen ansatzweise eine funktionale Trennung in
Organisations- und Textbearbeitungssprache erfolgt ist. Diese funktionale
Trennung fithrt — paradoxerweise — zu erheblichen Problemen in der komple-
xen Spracharbeit im Deutschen, aber auch zu Problemen in der Mutterspra-
che, denn die Schiiler verlassen die L1 dort, wo sie sie nicht mehr als geeignet
ansehen, die sprachlichen Objekte im Sinne der Aufgabe zu bearbeiten. Aus
der Sicht kooperativen Aufgaben-Losens mag eine derartige funktionale
Sprachverteilung weniger von Belang sein, aus der Sicht des Erwerbs bi-
lingualer Fahigkeiten in der Schule und insbesondere des Erwerbs komplexe-
rer Anteile in beiden Sprachen ist es eher ein reduktiver Effekt. Nur schein-
bar handelt es sich bei dieser Gruppe um einen ,Intra-Gruppen-Bilingualis-
mus* (vgl. dazu Stolting u.a. 1980), denn die sprachlichen Kompetenzen in
L1 sind gegeniiber denen in L2 unterschiedlich: L2 ist tatsachlich Zweitspra-
che. Darum wire Lehrmaterial in L1 als institutionelle Prasentation der bear-
beiteten Sprache unbedingt erforderlich, dies jedoch im Rahmen eines bi-
lingualen Modells?'.

Versuche haben gezeigt, daB bei tiirkischen Kindern im vierten Grundschuljahr
die L1 auch das bevorzugte Medium des Verstehens, nicht allein das der Sprach-
produktion, darstellt (s. dazu Rehbein 1987a). Auch der Bereich der Worterkli-
rung ist im Tiirkischen besser als im Deutschen ausgebildet (vgl. Rehbein 1982).
21 5. Memorandum 1985, Rehbein 1985, 1987c.
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Das Erfahrungswissen ist vorrangig in L1 zu entfalten, denn Spracherfahrun-
gen sind aufgrund der vorangegangenen Entwicklungsprozesse in der Fami-
lie in L1 umfangreicher, an denen auch eine sprachpddagogische Systemati-
sierung sprachlichen Erfahrungswissens fiir die Entwicklung vorfachlichen
Wissens zu erreichen ist??. Gerade um etwa Textbearbeitungsstrategien im
Deutschen konsequenter einsetzen zu kénnen, miiten diese in der Mutter-
sprache (L1) gelernt werden. Zu fordern wire in jedem Fall, tiirkischsprachi-
ge Texte zu bearbeiten, um den Kindern vorfachliches sprachliches Handeln
auf Tiirkisch unter EinschluB des Wortschatzes beizubringen.

Es 148t sich zwar nicht eindeutig feststellen, daB die ,,Denksprache* eines ein-
zelnen Kindes etwa immer Tiirkisch ist. Denn die ,,Denksprache” ist selbst
aufgabenbezogen. Und am obigen Beispiel (B7) kann man erkennen, wie
sich aus einer Denksprache Deutsch auch eine Arbeitssprache Deutsch ent-
wickeln kann. Die Entwicklung von Textkompetenzen im Deutschen diirfte
jedoch keinesfalls damit zusammenhingen, dal schulisch nicht die L1, son-
dern nur die L2 gefordert wird.

Nach Cummins werden in der Schule — systematisch und institutionell ge-
trennt von den ,,interaktionalen Fihigkeiten (BICS) ~ die ,,akademischen
Fihigkeiten“ (CALP) ausgebildet. Die diskutierten Fille diirften gezeigt ha-
ben, daB gerade ein ,flieBender Ubergang® dieser beiden Kompetenz-Berei-
che ermdglicht werden muB, um die ,,akademischen Fihigkeiten* weiter zu
entwickeln. In dem gegenwirtigen Schulmodell werden in L1 zu wenig ,,aka-
demische Fihigkeiten“ ausgebildet, nach L2 ist ein ,,flieBender Ubergang*
dieser beiden Kompetenz-Bereiche jedoch nach vier Jahren Schule vielfach
noch nicht moglich. Erst die Ausbildung komplexer Sprache ermdglicht den
flieBenden Ubergang von der Arbeitssprache zur bearbeiteten Sprache bis
hin zur Denksprache. Dies erscheint in einem Modell zweisprachiger Erzie-
hung als méglich, wie es etwa in den heute noch aktuellen Vorschligen des
»Memorandums zum muttersprachlichen Unterricht“ im Jahre 1985 skiz-
ziert wurde.
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