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Prolog ,Wie Osterhasen im Wald“

Es ist Dienstagnachmittag an irgendeiner Grundschule in irgendeinem Bundes-
land in Deutschland.! Wihrend die Kinder im Klassenraum gegeniiber Arabisch-
unterricht haben, versammeln sich im Raum 5B Kinder des 2. Jahrgangs, die von
ihren Eltern fiir den tiirkischen Herkunftssprachenunterricht (HU) angemeldet
wurden. Es sind ca. 15 Jungen und Médchen und es herrscht eine hérbare Ge-
schaftigkeit. Etliche Kinder unterhalten sich, lachen, einige sind von ihren Plitzen
aufgestanden. Der Lehrer, Herr Giil, steht in der Mitte des Raumes und unterhalt
sich mit einem Schiiler. Die Atmosphire scheint ungezwungen, fast locker - bis
sich Herr Giil lauthals zu Wort meldet und die Kinder auf Tiirkisch um Ruhe
bittet und sie ermahnt, auf ihren Plitzen sitzenzubleiben. Ein paar Jungen re-
agieren nicht auf die Anweisungen, Herr Giil wird lauter. Die Jungen ki?hern
und setzen sich widerwillig auf ihre Plitze, sie sollen an ihren Arbeitsblattern
Weiterarbeiten. Lustlos wackelt Levent auf seinem Stuh! hin und her als sich Herr
Giil umdreht, fliegt eine Papierkugel durch den Raum. Sie landet am Kop{ eines
Midchens, worauthin Herr Giil sich zu Levent umdreht. Schon schiefit die ndchste
Papierkugel durch den Raum. Herr Gil explodiert und hilt eine Standpauke auf

H
i i an einer
' Dicse Unterrichtsstunde hat im Rahmen des Herkunfissprachenunterrichts

. . 5 d das Interview mit
Grundschule in Deutschland stattgefunden; die Gestcgzktnder Anonymisierung

ier HU-Lehrkraft haben ebenfalls stattgefunden. Zum Zw bachtungen sollen ledig-

.erde_“ hier keine weiteren Kontextangaben gemacht. Dxe_ Beo afber den Ablauf einer
bd? “Inen exemplarischen aber authentischen Einbliclf hefe;ril lcllaran e :
ehehlgen HU-Stunde und die Befindlichkeiten derjeniget: €

Y .
fihen selbst'-rersté'mdlich nicht generali51ert werden.
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yunftssprachenunterricht hat es schwer im dey

- ene v;elzahl unterschiedlicher Orgafﬁsationsformen ::;lg]:nsgl:l‘elist)gznr; Es
D gssystems = mal stel?t er unter Aufsicht der Bildungsbehi)‘rden j en
pildung 4 wird er iiber die Generalkonsulate organisiert, dj eines Bundes-
[andes, ™ krifte entsenden (vgl. Kiippers, Simsek » i€ aus den Herkunfig.
finder” Lehrts ine fehlende Integrati yek & Schrocder 2016), Damit
qerbunden ist haunig eine feh'e als € ‘ntegration des HU in den Stundentafeln der
scoulen, was bedeutet, dass er s funftes Rad am Wagen irgendwie mitgeschyeif
ird. Diese Marginalisierung zelgt sich am geringen Statug des Faches sowie - im
wahrsten Sinne des VYOITCS —an seiner 1.?\a1.1dstellt.1ng auferhalb des Stundenplanes -
eistens am Nachmittag. Dfer Obt.m s.klzmer-te Einblick in eine exemplarische Hu-
sunde zeigt die Verlorenheit derjenigen, die an ihm teilnehmen (miissen). Diese
verlorenheit findet ihre Entsprechung aber auch haufig bej denjenigen, die ihn lei-
en - den HU-Lehrkriften. Ein Gespréch mit Herrn Gidl illustriert dies: Er arbeitet
ils sogenannter ,Konsulatslehrer® und ist vom tiirkischen Staat in ein deutsches
pundesland entsandt worden. Ein Einweisungs- oder Fortbildungsprogramm hat
¢s weder von Konsulatsseite noch von Seiten der Schulbehérde in dem Bundesland
egeben. Herr Giil beklagt auflerdem ein fehlendes Curriculum fiir den HU sowie
¢in fehlendes Textbuch, er sei im Grunde genommen komplett auf sich alleine
gestellt. Seine Hauptaufgabe definiert er wie folgt: ,den tiirkischen SchiilerInnen
zu helfen”. Die Schulen, an denen er HU anbietet, hat er sich selbst gesucht und
ist dabei nach dem Prinzip vorgegangen, ,,meinen Leuten helfe ich zuerst”. Da er
selbst mit zwei Jahren mit seinen Eltern nach Deutschland kam und bis zur achten
Klasse hier zur Schule gegangen ist, ist ihm das deutsche Schulsystem zumindest
nicht ganz unbekannt. ,Viele Witze und Spife, die die Schiiler machen, kenne ich
noch’. Herr Giil hat also weder einen Ansprechpartner im tiirkischen Konsulat noch
fihlt er sich den Schulen als Dienstherren verpflichtet. An der Schule von Can,
Funda und Alexis gibt er in allen vier Jahrgingen HU - an Konferenzen .nlmm'f
eraber nicht teil und an Betreuungsaufgaben oder Aufsichten betei.ligt er sich nur
unwillig oder gar nicht. ,Das muss ich ja nicht machen, das kann die Schule mc.ht
Yon mir erwarten’, Es gab den Versuch von Absprachen mit der Klas“senlcj;ri!;:
der ersten Klasse, die aber an didaktisch-methodischen Diskrepanzen uber. he ,
de Alphabetisierung gescheitert sind. Fiir das nichste Schuljahr hat er sic fi:nu;i
th“le In einem Staditeil gesucht, an der viele Kinder von Landsleuten aus se

' ) * b ita h t Herr Giil
.tudUSChen Heimatstadt beschult werden. Ein Gefiihl der Loyljje;?tin fier der HU

lmendeeherzus . . itation entwic

einen Schiilern als zur Institutio _ . denn
st;“ﬁnfiet. Gleichwohl ist das Verhaltnis zu den Lernenden nlchE ;nggzufgﬁlen de
T it dem Unterricht klappt nicht* Ex beklagt sich nicht nur U fre “er Kinder
“ouch, den fehlenden Lehrplan, die Disziplinlosigkeit, die €lnig

per He
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zeigen, sondern auch tber mzfnge].ndes Interesse und schlechteg Tiirkisch, Ang
Grundschule von Cem, Alexis und Funda nehmen etwa 60-7¢ Kinder gy, e
teil, die meisten mit ,schlechtem, bis sehr 's.chlec.hfem“ Turkisch, wei] scht:nn};FJ
Eltern gar kein richtiges Tiirkisch in ihrer Kindheit in Deutschland gelernt by ie
_Maximal sechs bis sieben Kinder dieser Schule sprechen wirklich schgpe s en,
bul-)Tiirkisch, das ist aber wirklich die Ausnahme®, Trotz dieser unbefriedigen;: i
Unterrichtssituation betrachtet Herr Giil seine Situation noch als verglei dTSWeisn

iinstig. Er hat schlieBlich Deutsch als Fremdsprache in Istanbul studiert undaJ:
Grundschullehrer an verschiedenen Schulen in der Tiirkei gearbeitet, W Sein
Deutsch gut ist (,aber es ist nicht wirklich gut“), kann er seine Schiiler verstehen
7udem kennt er sich in Deutschland und mit dessen Schulsystem relatiy gut a,
Schlimmer seien seine vier Freunde dran, die alle als Englischlehrer aus der Tiu-
kei in ein Bundesland entsandt wurden, um dort Tiirkisch zu unterrichten, Dje.
se waren noch nie vorher in Deutschland und kénnten auch kein einziges Wort
Deutsch, womit sie keine Chance hétten, die Kinder zu verstehen, die noch dazy
Umgangssprache sprichen. Wie man Tiirkisch unterrichtet, haben allerdings 4l
fiinf nicht studiert. Und wie man eine Fremdsprache in einer extrem heterogenen
Lernergruppe auf Grundschulniveau unterrichtet, war ebenfalls nicht Bestandteil
des Studiums, das die fiinf Kommilitonen auf das Unterrichten in sogenannten
»Lise, also den Gymnasien in der Tiirkei vorbereitet hat.

An diesem Beispiel lisst sich ablesen, dass der HU vielfach von der Eigeniniti-
ative der Lehrkréfte lebt, die hiufig weder hinreichend auf ihre Aufgaben vorbe-
reitet sind, noch eine entsprechende Ausbildung besitzen und deren institutionelle
Anbindung an die Institution, in der der Unterricht stattfindet, eher lose und un-
verbindlich ist, wéhrend die didaktisch-methodischen Anforderungen hingegen
aufgrund der schlechten Materialsituation und hohen Differenzierungsleistungen
enorm sind. Kiippers, Schroeder und Giilbeyaz (2014: 12) kommen in ihrer Analyse
der Situation des tiirkischen HU in Deutschland zu dem Schluss, dass JTurkish
instruction in Germany is not based on modern evidence-based teaching method
ology but exists as a mélange of various teaching approaches based on individ !
experience and random local developments ~ some very promising, some less 50

Einleitung’
fragh

Vor dem Hintergrund der vorangestellten Vignette wird in diesem Beit25 ge o
ob der Herkunftssprachenunterricht nicht ein unzeitgemafles Auslaufro

H . . i S ra'
3 Dieser Text entspricht in weiten Teilen dem Beitrag ,,Das Potenzial von Mlg'jluanl::snclf

chen fiir die Entwicklung transnationaler Bildungskonzepte am Beispic r
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tikett lediglich Verwirrung stiftet und zur Ethpi;
dfasseﬂdi wie Can und Alexis daran teilnehmen. Denn dje S:ll;li;?egr ifl:ilée?-_eﬂqen
0 ;lie in Deutschland den tiirkischen Herkunftssprachenunterricht |: lilerin-
Esm;me“ mehrheitlich aus Hamburg und Miinchen, Duisburg und 0 t;_Sulc;hen
und nichtaus der Tiirkei. H-ier werden die gebiirtigen Offenbacher und I\?Ililini(}:l}.l
ger Kinder in den Augen v1.eler MitschiilerInnen und Lehrkrifte 2y »lurken* -
obgleich sie das selbst so nicht empfinden und die Sprache zum Tei] schlecht
zum Teil gar nicht beherrschen. Die Verbannung des Tiirkischunterrichts in dié
herkunftssprachliche Ecke scheint vielmehr in eine bildungspolitische Sackgas-
se gefithrt zu haben. Nicht zuletzt diese nach aufien verweisende Semantik hat
dazu gefithrt, dass der Herkunftssprachenunterricht in Deutschland sich nur in
wenigen Bundeslindern wie NRW zu einem eigenstindigen, dem Fremdspra-
chenunterricht gleichwertigen Unterrichtsfach entwickeln konnte mit entspre-
chender Ausbildung als Fakultas in der universitiren Lehrerbildung. Insgesamt
sieht die Situation des Tiirkischunterrichts im staatlichen deutschen Schulsystem
hingegen deprimierend aus: Die zuriickgehenden Lernerzahlen, eine unzurei-
chende Material- und Lehrpersonalsituation, in etlichen Bundeslindern lediglich
~Anhingsel“ ohne Status aufgrund der fehlenden Integration des Faches in die
Curricula/Stundentafeln der Schulen und Zeugnisse der Lerner, und zum Teil
nicht vorhandene oder veraltete didaktische Ansitze (vgl. Kiippers, Simgek &
Schroeder 2015; Schroeder & Kiippers 2016) sind Indikatoren fiir einen drin-
gend notwendigen, sprachpolitischen Richtungswechsel. Die Erkenntnisse aus der
hier vorgestellten Studie liefern Argumente dafiir, Tiirkisch als eine der grofien
Migrantensprachen in Europa zu einer vollwertigen Fremdsprache auszubauen,
mit einer grundstindigen Lehrerausbildung zu versorgen und sie im Kanon der
modernen Fremdsprachen zu etablieren. .
Mehrsprachigkeit ist in Einwanderungsgesellschaften ebenso normal wie im
Alltag der Schitler und Schiilerinnen. Auf die Frage, wie migrationsbedingte Mehr-
*Prachigkeit in Einwanderungsgesellschaften jedoch als Bildungsressource genutzt
;’erden kann, gibt es allerdings erst wenige pﬁdagogisch-didaktlSChe An.tworte.:n.
or dem Hintergrund der curricularen Verankerung des Ttirkischunterrichtes im

Bundeslang Niedersachsen wird im Folgenden eine von der Mercator-Stiftung
er Grundschule mit

gef‘drderte ethn . . i ein

" ographische Studie vorgestellt, die an _

in s : hgefiihrt wurde
8Ualem deutsch-tiirkischen Programm in Hannover durc gs Communily

(vgl Kiippers & Yagmur 2014 sowie Kiippers 2016)- Tirkisch al

Wiesbaden:

gr:mdsprache“ in dem Sammelband Bildung in transnationalen Raumen,
Pringer Vs, 2016; vgl Literaturverzeichnis.
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Einzugsgebiet dieser Schule erfihrt durch dje Integratiop, ;
bilinguale Programm eine Wertschitzung, dif: ihr in der deutschen Geszu[:}:las
ansonsten nur selten zuteilwird. Die Schule wirkt auflerdem Segregationgte Z
sen im deutschen Schulsystem (vgl. Morris-Lange et al. 2013) entgegen u’;de‘n.
somit ein Lern-Ort, an dem Bildungschancen gerechter verteilt werdey, ks N
Am Beispiel dieser Schule wird das Potenzial transnationaler BﬂdungSkonI;ze:l-
diskutiert, um zu zeigen, dass Mehrsprachigkeit ein Wachstumsfaktor sejy, kagn e
von dem sowohl Individuen als auch die Gesellschaft profitieren konpen (ng
Kippers & Bozdag 2015).

Der Schulentwicklungsprozess der Albert-Schweitzer-Schule, der i diesem
Beitrag beschrieben wird, dokumentiert eine beispielhafte Initiative transnat.
onaler Bildungsarbeit. Die bemerkenswerte Grundschule in Hannover verkeht
den defizitiren Blick auf Migrantenkinder® ins Gegenteil (vgl. Albrecht 201¢),
Das, was die Kinder und ihre Familien an sprachlichen und kulturellen Schitzen
mitbringen, wird hier nicht als Problem, sondern grundsétzlich als Bereicherung
betrachtet.’ Einzigartig in seiner Art in Deutschland ist das deutsch-tiirkische
bilinguale Sprachenprogramm. Der Ansatz, Tiirkischunterricht nicht nur fiir Tir-
kisch sprechende Kinder anzubieten, sondern ihn zu 6ffnen fiir alle Kinder und
Tiirkisch gleichzeitig auch als eine Arbeitssprache in Lernbereichen wie Kunst,
Musik oder Sachunterricht einzusetzen, stellte die Initialziindung fiir den erfolg-
reichen Schulentwicklungsprozess dar. Vor zwdlf Jahren noch wurde die Schule
als ,Tiirkenschule® bezeichnet ~ im Sommer 2014 war sie die einzige Grundschule
in der Endauswahl um den Deutschen Schulpreis.®

Language im

4 Der Begriff ,Migrantenkinder® ist ebenso problematisch wie die Ver Wefdm?g‘::
Begriffen wie »Migrantensprachen", »Zweitsprache® oder ,,FamiﬁemP’aChe P
Etikettierungen aufgrund der Komplexitit von Mehrsprachigkeit unter den Bed;;ﬂ]
gen von Migration und Globalisierung kaum mehr méglich sind, Kinder 2% ration
en mit Einwanderungsgeschichte, die z.B. der zweiten oder auch dritten anirun
an.gehﬁren, besitzen in der Regel deutsche Passe und sind deutsche StaatSblH ‘g(gl 7uf
keine Migranten, sprechen aber hiufig zu Hause eine ,Migrantensp rache

; 3lgfihld;ilon auch Fuinote 3 in Schroeder und Kiippers (2016)- L (KMK) 2

- dazu die iberarbeiteten Empfehlungen der Kultusministerkonfere? dign®”
Interkudturellen Bildung und Erziehung vom 05.12.2013, die einen solchen ¥ of

wechsel mittlerweile festgeschrieben haben. szeiChnunse

Zugegriffen; 18 Januar 2016,

6 V .
gl. http:// www.albert-schweitzer-schule-hannover.de/ueber-uns/a
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rudie ”Exploring multilingual landscapes*
e .
D1 - Jeitende Fragestellung in der vorliegenden Falllstydie?
Die erkelche sozial-kulturellen Wirkungen sind zu beobachten, we

Je: e -erte Mi g,_-antenSPl‘aChe wie Tirkisch zu Bildun

war folgen-
nn eine stark

8 gszwecken eingesetzt
? damit aufgewertet wird?” Dadurch, dass das bilinguale Programm aﬁf :i:fe
un

- o-Initiative von Elten:i zuriickgeht, die von deir Schulleitung positiv auf.

ommen und unterstutzt.un vom gesamten Kolleglmjn getragen und schlie-
i imple[mmtiert u.rurd.e, ist es besonders.aufschlussrelch, die Erfolgsfaktoren
s untersuchen sowie d1e. besondere.n Beihn-gungen, unter denen diese Schule
arbeitet(€). 7iel der Studie war es,'em mogl.lchst facettenreiches Bild von den
nteraktionen, Prozessen und Rou?men an dieser Schule zu zeichnen und allen
Jichtigen Akteuren im Feld eine Stimme zu verleihen, Mit seiner vertikalen Aus-
ichtung st dieses Projekt damit explizit auch als Erginzung zu den grofien hori-
sontalen Leistungsstudien wie PISA und TIMSS zu verstehen. Cummins (2013,
2014; ebenso Norton 2013) verweist auf die enorme Bedeutung von Studien,
die Aspekte der Identitdtsaushandlung auf Unterrichtsebene sowie Strukturen
gesellschaftlicher Machtverhiltnisse in Bildungskontexten im Zusammenhang
mit Migrantensprachen in den Blick nehmen. Dass diese Aspekte im Bereich der
Bildungsplanung und der Policy-Entwicklung bislang so gut wie keine Beriick-
sichtigung finden, sei angesichts der umfangreichen Forschungserkenntnisse aus
der angewandten Linguistik, der Fremd- und Zweitsprachen-Erwerbsforschung
sowie der Theoriebildung im Bereich des interkulturellen Lernens und dessen
Wirkung auf Identititsentwicklungen nicht nachvollziehbar (vgl. Cummins
2014: 6). Vor diesem Hintergrund ist die Hannover-Studie eingebettet in einen
Linguistic-Landscape-Ansatz, der nach Blommaert (2013) die Performativitat von
Sprache als Sprechen anerkennt:

ti matl

TSP eech is h"ﬂ"agedn-society, that is, an active notion and one that deeply situates language
na web of relations of power, a dynamics of availability and accessibility, a situatedness of
Single acts vis-g-vis larger social and historical patterns such as genres and traditions. Speech

\\

7 Dle'smdie wurde iiber ein Mercator-IPC Fellowship am Istanbul Policy Center durch-
geﬁ;!]m ¢inem europiischen Think Tank in Istanbul, Karakoy, mit institutioneller
in E;;l;uan'an die Sabanci University und Forderung durch die Stiftung‘ hlr]I:r:z:;r_
bttpyjpe o - Datenerhebung fand im akademischen Jahr 2013/14 statt.d:fe e auch

SChenbE:i.sabancmniv.edu/en/fellow/almut-kuppers/. Ein ength§chspra ig o
gingl; bt dokumentiert den Schulentwicklungsprozess detajlhert‘e'r undisto -
bk unte http:/fipc.sabanciuniv.edu/en/ publicationlwhy—multlegual-marters

alter na :
twe'CI‘a‘lB*?*?!gents-in-langua ge-education-policy/.
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is language in which people have made investments - socigl, cultural, polis:
emotional ones. It is also language brought under social contro} [ ]Pﬂ Hical, dlivigygy
cleavages and inequalities in repertoires and opportunities” (Blom;l;ae:arkfd e
Verweis auf Hymes 1996) &Jie 2011, g it

Durchgefiihrt wurden die Forschungsarbeiten in Hymes’ Verstindng o
pirischen Monitoring-Prozesses, wobei ethnografische Forschup alelnes em.
Handlung® verstanden wird, was die Wirkungen der Forschendep, imgFos »S02iale
prozess nicht negiert, sondern im Gegenteil Kooperation und sharing ’::Chllngs.
als wichtige Bestandteile im Feld und bei der Berichterstellung anerkenpt (Wled&’e
der Aa & Blommaert 2011: 324). Eine Reihe von qualitativen Erhebungs‘;gl.tzan
den wie die teilnehmende Beobachtung und Fokusinterviews wurde Vel'weido-
um sich behutsam den Interaktionen der Akteure im Feld zu nihery und ::,
zu beschreiben sowie die sozial-kulturellen Wirkungen des bilingualen CLnj
Programmes der Schule zu erheben und mégliche Verinderungen von Haltyy en
und Selbstwahrnehmung zu dokumentieren. CLIL steht fiir Content and Language
Integrated Learning und hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten zu einem pid-
agogischen Aushingeschild auf europdischer Ebene entwickelt - mit dem Zie|,
Mehrsprachigkeit und européische Integration zu férdern (vgl. Eurydice 2005;
Breidbach & Viebrock 2013). Derzeit férdern CLIL-Programme jedoch haufig
additive schulische Mehrsprachigkeit unter monolingualen Lernenden, die nicht
selten eine Leistungselite innerhalb einer Schulgemeinde, aber auch der Gesell-
schaft darstellen (vgl. Kiippers & Trautmann 2013). Die am haufigsten verwendete
Sprache in CLIL-Programmen ist zudem Englisch. CLIL hat die Dominanz der
englischen Sprache im europaischen Kontext weiter untermauert und dazu ge-
fiihrt, dass Mehrsprachigkeit von der Ubermacht des Englischen mirtlenve.ﬂe be-
droht ist (vgl. House 2003; Extra & Yagmur 2012; Extra etal. 2013). In empirischen
Studien wird der Erfolg von CLIL-Programmen zudem meist anhand der Par;;
meter ,akademische Leistungen” sowie ,sprachliche Kompetenzen® Seff‘emm"kt
dieser Studie hingegen steht Tiirkisch als eine Migrantensprache im Mlﬂfll’mr'
der Forschung, und der Erfolg des CLIL-Programmes an der Alll)t!f'f'.s'd“"’el
Schule wird gemessen an den Wirkungen im sozial-kulturellen Bereich.

Kontext Super-diversity und Urbanitit

: -wohnerm
seinen 520.000 Einw0 .

Hannover ist die Hauptstadt Niedersachsens und mit b
Einig¢

eine der kleineren unter den 15 grofiten Stidten Deutschlands-. (a), Bahlse®
deutsche Unternehmen und Industriebetriebe, wie 2.B. Conunelwl.rer,' ur
Hanomag, Pelikan oder VW, haben in der Umgebung von Ham;;’o ch_)peu”‘b
sprung, der Region Deutschlands, in der angeblich das beste {

e
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ird. Taglich wird Hannover int i
hen wird _ ernationaler, 4
gesl?_f“"tcer nationalen Waurzeln ist beachttich und epy, €f Zuzug a Menschep

i . 25% all
it 1P ozialbericht Hannover (SBH 2013) a er Hanngye
paben Jaut S ) einen sogenanpg en Migrat:::l?:

pintergr , ‘ nschen aug der Tiirkei ( %)

Wurzeln (
0 . N zZus .
inzahl der Einwohner, <.:'l1e m I?z:‘nnover Turkisch sprechen, ist :Elfme“ d9%). Die
 pgemerkmals ,Nationalitit” kaum zu ermitteln und diirfte doqy 1o

< 5%, Der Sozialbericht Hannover weist d utlich hoher

Jjegen al ) ariiber hinaus eip .
T rfnd zur doppelten Staatsbiirgerschaft aus; es wird vermutet, dags iflnuflenliittltlcﬂ)en
» elbar

bevorstehender Zuk‘.m'ft die Mehr hei? der Hannoveraner zwei Pigse besitzen wird
(SBH 2013: 5). Damit ist Hannover eine wahrhaft internationale Stadt, die durch
Arbeitsmigration seit langer Zeit schon mehrsprachig und multikulturell ist,

Der Stadtteil Linden, in dem die Albert-Schweitzer-Schule liegt, ist ein ehema-
liges Arbeiterviertel. Die hier ansdssigen Arbeiter waren z.B. bei Hanomag oder
Continental beschiftigt.” In diesem Stadtteil fanden in den Nachkriegsjahren auch
die ersten Arbeitsmigranten billigen Wohnraum. Wihrend sich im Norden des
stadtteils vor allem tiirkeistimmige Arbeiter und ihre Familien niederliefen, was
der Nachbarschaft den Spitzenamen ,,Klein-Istanbul® einbrachte, leben im Siiden
des Stadtteils viele spanische Familien. Aufgrund der giinstigen Mieten sind spiter
auch Studierende gerne nach Linden gezogen. Laut Sozialbericht gehdrt Linden
weinem der irmsten Stadtteile in Hannover. Mehr Familien als im Durchschnitt
sind arm, es leben hier mehr Alleinerziehende, mehr Familien mit einer Migra-
tionsgeschichte und mehr Kinder als sonst sind iibergewichtig. Aufgrund der
multikulturellen Atmosphire im Stadtteil und des lebensbejahenden kreativen
Spirits wird Linden zunehmend attraktiv fiir Mittelschichtfamilien. Tatsichlich
verspritht der Stadtteil den Charme eines Berliner Kiezes mit seinen vielen (-Zafe’s,
Kneipen und Musikbars, von denen etliche Sitzgelegenheiten im bffentlichen
Raum und in den Fufigingerbereichen anbieten. Das Aufkommen afl' Fahffad‘
fahrern ist hoch, und etliche der grauen Wohnblocks und Mehrfamilienhauser

\ i ine

:luden mit StraBenkunst oder Graffiti verschénert. Die Restaufm;ts bﬁt;:tli:inr.
Unte Vielfajt i inesi «« ofshanisch oder syrisch, VO

an Meniis, von chinesisch bis afg d im Stadtteil ebenso

Betlicher deutscher Kiiche bis zum Jtaliener. Bioldden sin

k d )
hauptstadt
' Vel hftpzllwww.ha.nnover.de/Media/O1-DATA—Neu/Download;{ﬁcll;:eilgozialbe
rijhntn gverlverWaltung/ FB-Soziales/ Sozialberichterstattung-uf
~2013, 7 iffen: . Moder-
g ugegriffen: 15. Januar 2016. und
Vgl R SChunk-g l?mfassendel Wandel. De-Industrialisieriné f m:il:rrlsr (g?eschfcm (3)
o erung als gesellschaftlicher Prozess. In Geschichten aus der Lim

O¥er: Otto Brenner Akademie, 5-6.
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»u finden wie Boutiquen, Lifestyle-Liden, Weinhiindler und Fahrradwer o
r bunten Viclfalt - dominiert wird Linden von ciner tiirkische
gibt zahlreiche tiirkeistimmige Gcmiischiindller. Schrcibwarenliidcn, Bi
Metzger, Restaurants, Doner-Take-Aways, Kloske,. Tecgiirten oder Rei n,
selbstverstindlich auch Handy- und Telekommunikationskiden,

Ein weiteres charakteristisches Merkmal ist die sprachliche Vielfalt
die im 6ffentlichen Raum von der tiirkischen Sprache gemeinsam mj
schen dominiert wird. Tiirkisch ist iiberall zu horen, an etlichen Geschy fren
Laden zu sehen und auf Plakaten, Aushiingen oder Klingelschildern Zy lesen“nd
den Kiosken gibt es tiirkischsprachige Zeitungen und Zeitschriften. Auffilli ";n
zudem die Freude der lokalen Hindler an Codemixing. Ein Friseursalop, Bdest
von einer tiirkeistimmigen Besitzerin betricben wird, heiit z.B, »WEUkm;]m-r
eine Wortschopfung aus dem englischen ,well” und dem deutschen ,,Kamm:
verschmolzen zum englischen Willkommensgru€. Die Preisliste auf dep An.
gebotsplakat des Ladens ist gréfitenteils auf Deutsch verfasst. Allerdings gibt es
ein besonderes Angebot, dass auf Tarkisch einen extra Frisierraum fiir Kopfruch
tragende Frauen anpreist. Wie in vielen urbanen Zentren der Welt ist Vielfa)t
in Linden ein dynamischer Faktor, denn lokale Kreativitit und Innovationsiust
fihren dazu, dass sich die Sprachen, Kulturen und Lebensweisen der Menschen,
die hier leben, gegenseitig bereichern und jenseits von Sprachgrenzen, Gramma-
tikregeln und nationalen Standards mischen.

Trotz de

in Linden’
tder deyt.

Eine ,Tiirkenschule” in einer mehrsprachigen Nachbarschaft

Lange Zeit war die Albert-Schweitzer-Schule mitten im Stadtteil Linden angesie-
delt, in unmittelbarer Nachbarschaft einer tiirkischen Biackerei, eines tirkischen
Handy-Ladens und eines tiirkischen Gemiiseladens. Im Gegensatz zum schonen
alten Backsteinhaus,'® in dem die Schule {iber viele Jahrzehnte untergebracht was
stand ihr Ruf. Sie wurde als ,Tiirkenschule® bezeichnet. Das schlechte Image der
Schule fithrte zur Abwanderung der deutschen Mittelschichtfamilien, die hre Kin-
der mithilfe unterschiedlicher Strategien reihenweise von der Schule abmeldeten.
Es kam sogar zu ,, Massentaufen® kurz vor den Einschulungsfristen, denn so kOﬂI:
ten die Kinder an der nahe liegenden katholischen Schule angemeldet werden.

d
10 Vor ca. drei Jahren ist die Schule an den Rand des Einzugsgebietes umgnogen un'
zwar in das Gebiude einer ehemals weiterfiihrenden Schule mit groBzigige™
geléinde. . quli
pich im |

i1 go berichtete die Pfarrerin der evangelischen Gemeinde in einem Gesp
014.
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Kinder aus der Schule abgemeldet.” Sie entwickelte eine doppelte Sty e, uy

die Lernbedingungen fiir die Kinder ertriglicher zu machen, Dag gréfite Proble
war das schlechte Image der Schule, das musste unbedingt verbessert werden, Ensl
gab diese Vorstellung, dass die Gewalt an unserer Schule unglaubli(?h sein mus:t e
Aber das ist ein Vorurteil. Sie war so wi¢ an allen Schulen, das Ubliche, klEinel
Taschengeld-Erpressungen und hier und da eine Rauferei.“ Und damit verbundes
war die Erkenntnis, dass die SchilerInnen an dieser Schule kaum eine Chance
hatten, erfolgreich zu sein. ,Ich fragte mich immer wieder: Was ist das Besonder,
an unseren Kindern? Was haben sie fir Potenziale? Und wie kénnen wir dieses
Potenzial im Unterricht fordern?®

Ein gliicklicher Umstand 1oste dann einen beeindruckenden Schulentwick.
lungsprozess aus. Von einigen der wenigen verbliebenen deutschen Familien
wurde wihrend eines Elternabends die Frage gestellt, ob ihre Kinder auch am
Herkunftssprachenunterricht teilnehmen kénnten, um die Sprache zu lernen, dje
so vicle Kinder in der Nachbarschaft spriachen. Diese Idee wurde nicht etwa als
verriickt* verworfen, sondern landete in der Schulleitung auf fruchtbarem Boden
und wurde mit engagierten KollegInnen erst zu einer freiwilligen AG entwickelt,
dann aber zu einem offiziellen CLIL-Programm ausgebaut. Nicht vergessen darf
man, dass diese Initiative in der Zeit nach Veroffentlichung der Ergebnisse der
ersten PISA-Studien ihren Ursprung hatte. In ganz Deutschland wurde 6ffentlich
hitzig dariiber diskutiert, warum eines der vermeintlich besten Schulsysteme der
Welt so schockierend schlecht abgeschnitten hatte, und schnell war auch ein Erkls-
rungsansatz gefunden: die vielen ,, Auslinderkinder® und ihre schlechten Lesekom-
petenzen (vgl. Ammermiller et al. 2005). Als Konsequenz aus dem PISA-Schock
wurde diesen Kindern mehr Unterstiitzung beim Deutschlernen verordnet, und
insgesamt gab es eine starke Tendenz in etlichen Bundeslindern, Investitionen in
den Herkunftssprachenunterricht zu kiirzen (vgl. Faas 2014; Schroeder & Kippers
2016). Gegen diesen allgemeinen Trend wurde an der Albert-Schweitzer-Schule
eine schon fast abenteuerlich anmutende Idee umgesetzt: Tiirkischunterricht -
auch fiir deutsche Kinder!

Mit viel Selbstbewusstsein und trotz der zum Teil heftigen negativen Reaktio-
g:: ;n‘trg: aliem aus de“f lokalen politischen Establishment und bundffa‘ﬂ"ﬂ"?it “l:z
marginal;‘s‘;’er;ewufdg ¢in Programm implementiert, das Tiirkisch mch:l ‘Jﬁfm t
aFoenmiote Inci Sozb ern stattdessen in der Stundentafel integrierte un o
suBerdem das e s, FAmpORlerte Image der Schule zu vbe AT,
gezielt an die Oﬂ'::lltti' Linguale Progr.amm vorzustellen, wendete sich dlﬁ'ﬂgua]e
Programm bekara 1 Ichkeit unfl lud die Presse zu Konferenzen ein. ,,Pas bili he

n den Medien viel Aufmerksamkeit [...], aber viele Mens

]
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anicht verstehen, warum gerade so eine exotische Spr. o
gﬂtindenplaq iﬂtesr]ilerlt Wfr;ign solite®, erinnert sich diep siiﬁilﬁirf"ﬁ”;}“". in
sichet war, dass fhre Schu e-v1e . esser war als ihr Ruf. Viel Uberzeugun’ s: :)ICh
musste geleistet Wer den, mit eﬂlffhen Fltern wurden persénliche Gesprﬁgchr .
fibrt, und kein€ Familie konnte ihr Kind ohne ein ausfithrliches Gesprich sge-
e Motive einfach abmelden. ,,Jch versuchte die Mittelschichtfamilien wi J tiber
u holen, und ich sprach auch mit den Eltern, die am Rande der G wieder an
ch musste beide iiberzeugen, denn wir brauchten beide “ I;f“ellsciha&
Herausforderung bestand darin zu vermitteln, dass das bilinguale :mr}:jesf;oﬁte
gramm ein interessantes Angebot sowohl fiir die Mittelschichtkinder als a }f :; -
Kinder aus den armen Tiirkisch sprechenden Familien war. uch die

strukturelle Verinderungen fiir mehr Bildungsgerechtigkeit

Als bald darauf deutlich wurde, dass das bilinguale Programm einer anderen
struktur bedurfte, begann der Ausbau der Schule zu einer Ganztagsschule, Spite
wurden aulerdem Hausaufgaben abgeschafft sowie ein offener Schulbegi.jJ: milt-
selbst gesteuertem Lernen als erster Lernblock implementiert. All diese struktu-
rellen Verinderungen haben entscheidend dazu beigetragen, das Sprachenpro-
gramm nachhaltiger zu gestalten. Aber dazu war ein langer Atem notwendig, denn
s Pleﬂ, alle Beteiligten auf den oftmals frustrierenden Weg der Schulentwicklung
B o de ol fir e g, B e
verweist die Schulleiterin auf illrzlgrl:;utgr?eg;:n?l:li: :rvliltd;;ﬂ;l'ldge dquhlz‘Usth;ﬂ:
hatte einfach genug davon, wie sich das politische E bll" " ungspolitik: ,,Ic
Bediichnissen der Mittel. 1;nd bt };l)o i fsc f: sta_ is .ment stets an den
und Brtscheidungen - far Kind erschic t orle.ntlert mit seinen Progra.mmf:n
bekommen,“ Sje % ihre £ r Xinder, die das iiber ihre l?‘lternhauser ohnehin mit-
i infach nicht vesey hrt ort: ,,Blldung._splaner‘ und Politiker kénnen oder ‘:rollen
Ansicht nach edf!ﬂ, (.lass unsere Kinder hier andere Bediirfnisse haben. .Ihrer
&0, Scheinbar ngth ie Blld.ungsungerechti gkeit in den Elternhéusern der Ku-lder
Unterstﬁtzun s ehmen die Verantwortlichen an, dass alle Kinder das gleiche
Gruppe vop Ig(ls‘n}:tem zu Hause vorfinden — dies ist aber bei einer wachsenden
0 System im ern gerade nicht der Fall. Diese Kinder rennen im bestehen-
Nergisch verwren-er hlnte.rher und miissen unter ihren Moglichkeiten bleiben.
Tssten wir hie 1:% Bf.:atflx Albrecht auf die notwendige Schlussfolgerung: »Als0
“O¢r keineswe rin Linden einen anderen Weg gehen', was ihren Worten zufolge
® hieg, A ufrags bedeu_tet, die Standards und Anforderungen zu senken, sondern
s deutsche ;:l‘:en mit einigen vermeintlich unverriickbaren Sdulen, auf dene.n
ulsystem ruht. Beispielhaft fiihrt sie die Hausaufgaben an, di€

- |
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an der Albert-Schweitzer-Schule nach l@gen und kontrmfers gefiihrten Diskys.
sionen abgeschafft wurden. Zwei gewichtlgfe Argumente fiihrt sie dafiir jp¢ Feld:
1) permanente Demiitigungen haufig der IFmder aus armen UI.ld/ oder mehrspr,.
chigen Familien mit Einwanderungsgeschichte und 2) Ineffizienz,

Kinder, die in armen Verhiltnissen aufwachsen - und das bedeutet héiuﬁg auch
mehrsprachig -, kénnen im Unterricht nicht mithalten mit denen, die sjc}; auf
Eltern verlassen kénnen, die zu Hause als gut ausgebildete Hilfslehrer fungierep,
Eltern, die nach Deutschland immigriert sind, sprechen oft selbst kaum ode,
noch nicht ausreichend Deutsch, um die Hausaufgaben zu verstehen. Sie habep,
das Schulsystem selbst nicht durchlaufen, kénnen die Anforderungen und Zjele
schlecht einschitzen. Und in tragischen und traurigen Fillen gibt es leider aych
Eltern, die sich aus unterschiedlichen Griinden fiir die Entwicklung ihrer Kinder
nicht interessieren. Das zweite Argument war die Ineffizienz. Beatrix Albrecht
resiimiert: ,Wir haben die Wirkung der Hausaufgaben untersucht und gemessen
auf der Grundlage der Zeit, die unsere KollegInnen damit verbringen, sie zu
kontrollieren und sich mit ihnen zu beschéftigen. Das Ergebnis war ein Desas-
ter!® Viel Unterrichtszeit geht verloren, wenn Hausaufgaben kontrolliert werden
miissen, vor allem auch fiir die Administration von nicht gemachten Hausauf-
gaben. Dariiber hinaus leidet auch das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis enorm, wenn
die Wahrnehmungen stark iiber das stindige ,Rumgezacker” mit den Hausauf-
gaben beeinflusst werden. Denn der Eindruck der LehrerInnen iiber ,,gute” oder
»Schlechte” Schiiler wird nicht nur iiber die Qualitat der Leistungen beeinflusst,
sondern ebenfalls iiber die subtilen Nebeneffekte des Argers, den man mit schlam-
pig oder nicht gemachten Hausaufgaben hat. Ab dem Moment, in dem der Ganz-
tagsbetrieb'? an der Schule mit einer Kernzeit von 8 bis 15 Uhr umgesetzt wurde,
~waren die Hausaufgaben fillig*, erzahlt Beatrix Albrecht, ,,sie wurden durch den
SeGeL-Ansatz ersetzt, also durch selbst gesteuertes Lernen, was mit ausgebildetem
Personal durchgefiihrt wird.“ Eine weitere wichtige strukturelle Anderung war
die Abschaffung des festen Unterrichtsbeginns um 8 Uhr und die Einfithrung
eines offenen Beginns ab 7.45 Uhr mit einer Phase selbst gesteuertem Lernen im
f:rsten Block des Tages. Denn nicht nur auf dem Feld der Hausaufgaben werden
immer wieder kleine Kémpfe ausgefochten und Demiitigungen erlebt, auch das

N D‘:-zeit gibt, es ein mit dem Unterricht und Schulbetrieb verzahntes Betreu“n.gsan'
ge ot mit einem Betreuungszeitraum von 7 bis 17 Uhr an der Schule. Die Le:fugi
er Betreuung sowie die Mitarbeiter der Jugendhilfe, die ebenfalls im SCh“lgebal:]

u_ntergebracht “sind, werden als Teil eines Schulmanagement-Teams yerstanden
sich zu regelmégigen Sitzungen trifft,
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kommen beeinflusst die Wa.hrnehmung der Lehrer vop

i‘fgz o Wahrnehmungen der Schiiler untereinander

SChﬁlem - aber

d enﬁtatsaushandlungen im Unterricht

e genannten Strllkt‘-_lr ma'fSnahmc_en, in die das bilinguale Sprachenprogramm

schule eingebettet ist, dienen nicht nur dazu Bildungsprozesse indivig
der \ Vidueller
4 damit nachhaltiger zu gestalten, sondern sie wirken hinejn in den subtilen
pereich der Identitéitsaushancilungen auf Untel:richtsebene und verindern so auch
die Wahrnehmungen der SChul.erInnen untereinander, und das heifit in Bourdieys
Ginne, sie beeinflussen auch die l:.)estg-ahe-nden Machtverhiltnisse im Sozialgefii-
ge (vgl Bourdieu 2001). -Durch die. Einrichtung des Ganztagsschulbetriebes mit
offenem Unterrichtsbeginn und die Abschaffung der Hausaufgaben sowie die
Implementierung des SeGeL-Ansatzes ist die Albert-Schweitzer-Schule der Ziel
einer bildungsgerechteren Schule ein gutes Stiick niher gekommen. Hausauf-
gaben sind in Bourdieus Sinne immer auch ein effizientes Instrument, um die
Wirkung symbolischen Kapitals der herrschenden Eliten im Prozess der sozialen
und kulturellen Reproduktion zu verstérken. Mit anderen Worten, Hausaufgaben
abzuschaffen, bedeutet den Einfluss der Eltern, der weit in die Klassenraume hin-
einreicht und auf Bildungsprozesse einwirkt, massiv zu beschneiden. Durch den
Wegfall der gemeinsamen Hausaufgabenkontrolle im Unterricht fehit zudem die
Arena, in der vor allen Dingen die Kinder der Mittelschichtfamilien glinzen kon-
nen - mit qualitativ hochwertigen Ergebnissen, Texten und Resultaten, bei denen
die Eltern nicht selten ,,ihre Finger im Spiel haben’; also beteiligt sind in Form von
Hilfestellungen und Kontrollen unterschiedlichster Art. Fiir die Kinder der Al-
bert-Schweitzer-Schule ist kaum mehr sichtbar, welche Klassenkameraden in den
Augen der LehrerInnen ,,gut“ oder ,schlecht™ sind, weil es ein offentliches Blog-
stellen wegen nicht erledigter Hausaufgaben oder Zuspitkommens nicht mehr
8ibt. Fir die Kinder aus den irmeren Familien fallen damit zugleich schmerzhaf-
te Demﬁﬂglmgserfahmngen weg, wenn sie nicht mehr getadelt werden ﬁ.ll' flle
}(Onsequenun eines Alltags, den sie kaum beeinflussen konnen: Wenn Familien
0 existenziellen Notsituationen leben, Eltern sich streiten oder getrennt .leben,
Wenn zu Hause Gewalt herrscht, wenn Arbeitslosigkeit, Alkoholabhﬁngig.kelt qder

ankheiten das ] eben bestimmen, dann ist das Augenmerk der Fa{nihen \n;d;t
ijﬁgeblilch fof Optimierung des Bildungserfolgs ihrer I-(inder .g‘e.ncht;t-d elllz z
; 6, die die Albert-Schweitzer-Schule besuchen, leben in Reahtgten, 4
¢ schon frizh lernen miissen, Verantwortung zu iibernehmen fiir sich selbst un

¢ schulischen T o pRg huwister und zum Teil sogar fur €r-
Wachge en Leistungen, fiir jiingere Gesc  fiihlen, wenn

B¢ Familienmitglieder. Sich an der Schule gut aufgehoben 2
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dus Zuhause kaum cmotionale Stabilitit oder stimulicrende Anregungen by,

let,
(st fiir e Identitiitsentwicklung vieler Kinder von grofier Bedeutung,

Identititserfahrungen im Tiirkischunterricht

An der Albert-Schweltzer-Schule wird seit ca, zchn Jahren Tirkischunterricy
in Form eines bilingualen Programinces angeboten, Das Programm ist mittler-
weile etabliert und wird vor allem von Mittelschichtfamilien nachgefragt, 40y,
der Familien in der Schulgemeinde haben cine tirkische Migrationsgeschichte,
anter diesen Eltern st dus bilinguale Angebot weniger bekannt und wird zum Tej)
auch mit dem tiirkischen Herkunfissprachenangebot verwechsclt, fir das sie ihre
Kinder zusiitzlich anmelden konnen, Aufgrund der Personalsituation kénnen pro
Jahrgang maximal zwel von vier Klassen als ,Bili-Klassen® eingerichtet werden,
Wiihrend der Klassenvertellungskonferenzen wird sehr genau auf eine ausgewo-
gene Mischung in allen vier Klassen geachtet, um die Bili-Klassen nicht zu leis-

tungsstarken , Elitcklussen” werden zu lassen. Grundsiitzlich werden alle Schiiler
und Schillerinnen in den Bili-Klassen immer gemeinsam unterrichtet; es findet

keine Differenzierung nach sprachlichen Kompetenzen statt, wohl aber eine For-

derung nach individuellen Lernbediirfnissen in unterschiedlichen Lernbereichen.

Tiirkisch sprechende Kinder im Tiirkischunterricht

Das Tirkischprogramm hat an der Albert-Schweitzer-Schule eine Tiir aufgestofen
zu cinem Raum, in dem sich die Mitglieder der Schulgemeinde auf Augenhihe
begegnen kinnen, Ganz besonders profitieren davon die Kinder der bilingualen
Klassen. Zu erleben, dass sich Kinder, die zu Hause vielleicht nur Deutsch und/
oder andere Sprachen sprechen, fiir Tiirkisch interessieren und Spaf8 daran haben,
die Sprache zu lernen, ist fiir die Kinder, dic in ihren Familien Tirkisch sprechen,
cine besondere Wertschiitzung, Bs macht sic stolz und hat positive Auswirkungen
aufibr Selbstbewusstsein, wenn sie aus eigenen Erfahrungen dazu beitragen kon-
nen, dass ihre Freunde etwas iiber jhre Familiensprache oder die Tiirkei lernen-
Gleichzeitig vermitteln thnen die Schule und besonders der Bili-Unterricht Wis-
ffn .ﬁbcr Sprache, Kultur und das Land ihrer Eltern oder GroBeltern, Ein Land:
h:; itl:lm[l)llzcg?;lzf:uﬁ 3\{ lfaum lfckannt ist, wo sie vielleicht einmal Urlaub gcma;::
Schule rigt dune beCi thsd.mtz.lfng der tiirkischen Sprache unfl .Kulturdal':tmit
auscinandersetyon ur:d iEllfs ls)li 'suh sc}bstbcwusst mit diesern Teil 1hrel:lI. cu,,jcr

deutsch-tikisspor Kind:r (:jd;lcn ko'nncn. Identititsentwicklungen bi ]-:I::grklﬁr‘

tes Ziel des interkultureljen :;ln somit ganzheitlich méglich, was avc? kische

ili-Ansatzes der Schule ist. Wahrend der tdrX!
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. ht fur etliche Tirkisch sprechende Kj : )
rachu,I:LeZ;:giert und aktiv beteiligen und sichftl:lltiirafsu fltniser Sihne “:ird’
Lgnnen, tragt der Einsatz der tirkischen Sprache in de r; JLerIt:;)ngs‘Stark er-
Jeben im Rechnen dazu bei, dass sie ej i ereichen des
hfachs oder bfilm 1 dazu bel, sie einen leichteren Zugang zu den
?:halten finden konn“en._Zwel \[;)snwe Konseqlfenz?n sind dabej dje Folge: Zum
inen profitiert der turlflsc.he ortsc.hatz, df die Kinder sich im Bili-Unterricht
guchverhalte auch auf Tiirkisch ers-chheiﬁen konne‘n, denen sie im Elternhaus nichy
. ynbedingt begegnen'. Andererseits !-:onnen positive Riickmeldungen aus dern
| mrkjschunterricht die Lernhaltung insgesamt positiv beeinflussen, was wieder-
ositive Auswirkungen auf das Lernverhalten in den anderen Ficher haben
| yann. SchlieBlich werden die Kinder stets gemeinsam mit den oft leistungsstarken
Kindern der Mittelschichtfamilien unterrichtet, denen sie im Tirkischunterricht
sogar helfen kénnen. Gerade in den Bili-Klassen ist zu beobachten, dass sich
Freundschaften iiber ansonsten héufig trennende Sprachbarrieren hinaus ent-
wickeln (vgl. Albrecht 2016). Mit Freunden gemeinsam einen langen Schultag
wu verbringen und sich gelegentlich auch nach der Schule zu treffen, bedeutet,
dass die Tiirkisch sprechenden Kinder viel Zeit mit sprachlichen Vorbildern der
deutschen Sprache verbringen und spielerisch und in bedeutungsvollen Interakti-
onen leichter in die deutsche Sprache hineinwachsen kénnen. Insgesamt kénnen
die Tarkisch sprechenden Kinder durch den Bili-Unterricht in den folgenden
Bereichen profitieren: Selbstbewusstsein, Identitidtsentwicklung, tiirkischer
Wortschatz/Tirkischkompetenzen, Lerneinstellungen, Leistungsbereitschaft,
Freundschaften, Deutschkompetenzen sowie akademische Leistungen. Etliche
Kinder der Bili-Klassen entwickeln grofies Selbstvertrauen in ihre Fahigkeiten
und Leistungen und verlassen die Albert-Schweitzer-Schule mit beeindruckenden
Zeugnissen und Gymnasialempfehlungen.

Deutsch sprechende Kinder im Tirkischunterricht

Am Bil.p rogramm der Albert-Schweitzer-Schule nehmen nicht nur Tiirkisch
Sprelc.hende Kinder und Kinder aus sozio-Skonomisch stabilen Mittelschicht-
sam'hen teil, sondern auch Kinder, deren Familien zu Hause andere Spra?hce]il
Prechen, wie 2 B Franzésisch oder Englisch, aber auch Arabisch oder Kurc.hs ,

Folgenden wird das Bili-Programm bewusst aus der Perspektive der Kinder

T — Ende de

3 lne
4 qumem Zeitraum von zehn Jahren sind die Hauptschulempfehlungen aITn leichen
e YOR ehemals 529 im Jahr 2005 auf 21% im Jahr 2014 gemzn'ls%%m Jahr
2005au1? stiegen dje Empfehlungen fiir das Gymnasium von ehemais
UL 39% im Jahr 2014 (vgl. Kiippers & Yagmur 2014: 39).

-
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betrachtet, die zu Hause einsprachig Deutsch aufwachsen, um herauszuarb :
ten, wie diese Kinder vom bilingualen Lernangebot profitieren kénnen, p =
als sprachliche Vorbilder sind es gerade die Kinder der Mittelschichtfamu:nn
die durch Segregationsentwicklungen im Schulsystem den Schulen ip SOZiaJen,
Brennpunkten fernbleiben. Zunichst erleben die Erstklissler in den Biliﬁlqass:;l
dass Tiirkischlernen an der Albert-Schweitzer-Schule normal ist. Dagg sie do rt,
eine ziemlich komplizierte neve Sprache lernen kénnen, gehért zum Erlebey, des
Schulalltags dazu und wird somit nicht hinterfragt. Mit Interesse und 7y Tei]
grofler Begeisterung lassen sie sich auf diese Lernerfahrungen ein und steljey
durchaus fest, dass Tiirkisch lernen gar nicht so einfach ist. Da Tiirkisch eine
agglutinierende Sprache ist und im Vergleich zur deutschen Sprache strukyre))
grofle Unterschiede aufweist, miissen die leistungsfahigen Erstklissler-Gehirne
mehr kognitive Mobilisierung betreiben als z.B. im Englischunterricht. Wihreng
Englisch lernen aus der Sicht deutscher Muttersprachler durch die strukturelle
Verwandtschaft der Sprachen als einfach wahrgenommen wird, bedeutet Tiirkisch
lernen, neue, ungewShnliche Sprachlernerfahrungen zu machen. Ein Junge aus
einer Bili-Klasse bringt ein wesentliches Merkmal der tiirkischen Sprache folgen-
dermafien auf den Punkt: ,,Das muss man sich mal vorstellen, das ist eine Sprache,
da gibt es kein ist! Da heif3t es ndmlich: Bugiin cuma. Und das bedeutet so viel wie:
Heute ist Freitag. Aber ohne ist, also man sagt auf Tiirkisch nur: Heute Freitag.®
Der Tiirkischunterricht bietet sprachliche Differenzerfahrungen ganz anderer Art
und Mébglichkeiten, tiber Sprachreflexionen Sprachbewusstsein zu entwickeln.
Als Sprachbewusstsein {language awareness) bezeichnet man allgemein das Wis-
sen iiber sprachliche Systeme sowie die Verwendung von Sprache, z.B. in den
Fertigkeiten des Schreibens, Sprechens oder Lesens (Gnutzmann 2010: 115f)
Dieses Wissen ist verankert in den Erfahrungen mit den Muttersprachen und
kann iiber die Auseinandersetzung im Sprachunterricht bzw. Fremdsprachenun-
terricht zur Entfaltung gebracht werden. Es wird allgemein davon ausgegangel
dass erhohtes Sprachbewusstsein zu einer Verbesserung des SprélChg‘fb‘"mCh ’
So‘Evie des Sprachlernbewusstseins beitragt, Darunter versteht man wiederum das
rﬁss.en tber das Lernen von Sprachen, was auch als language learning “‘:’arenf;':
d?ze‘dme‘ wird (.Gnutzmann 2010: 115f.). Fiir die fremdsprachlichen Fac}fef o
te Feststellung eines Sprachbewusstseins mittlerweile relevant fiir das AbItF

14 Vgl B; ) gsisch) fir &
aug;:r“l;ﬁﬁs“’;:dardsﬁfrdie fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch/Franz Oswd;)gﬁ; 2
Als ein Ko (:t: SChuj'n.mfe (Beschluss der Kultusministerkonferenz vor! 18.15 21£)
hnp:f!ww.lgxni.n;b?;llm wird dort unter 2.4 Sprachbewusstheit aufgefii 10,18
Bildungsstandarg ri eadmin/ Veroeffentlichungen_beschluesse/ZO12/ 20127
TTOTIBELFS-AbLpdf. Zugegriffen; 15, Januar 2016-
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itive Ungang m1t Me'l'lrsPrachigkei't an fler Albcrt-Schweitzer-sclm[e im
per nen, die Arbeit im Tirkischunterricht im Speziellen und hier besonde
achreﬂexioner?, die ii!)er Sprachvergleiche oder auch durch U‘lx:rse:tz:fr:f

anger egt werden,.blldt?fl eine wert\.rc.;lle Grundlage fir dje Entwicklung dieses
¢ dﬂembewusstsems. Ein gut entwickeltes Sprachlernbewusstsein gilt wiede-
ra Jls Voraussetzung fur erfolgreiches (lebenslanges Fremd-)Sprachenlernen
rmglsgesamt scheinen der Tirkischunterricht und die Lernphasen, in denen Tur.-
kisch penutzt wird, besonders gu't geeignet zu sein fiir das Erleben von (sprachli-
chen) Unterschieden als Norm“alltat. Unter den Kindern gibt es viel Verstindnis
fir jeweils anders gelagerte Sta'rken und auch Lernprobleme, Jede/r braucht in
anderen gituationen einmal Hilfe, kann aber auch Hilfesteflung leisten, wenn
andere sie brauchen. Insofern werden iiber das Tiirkischprogramm auch soziale
Kompetenzen gefordert und der wechselseitige Respekt nimmt zu. Einsprachige
Kinder erleben sich zudem nicht in allen Lernbereichen als Leistungsspitze, und
die Wahrscheinlichkeit, dass sie Einsprachigkeit als Uberlegenheit erleben, nimmt
Jurch die Konstellationen in den Tiirkischphasen ab. Uber eigene Erfahrungen
mit dem Tiirkischlernen erkennen sie, dass es fiir ihre Freunde nicht einfach ist,
eine so schwere Sprache wie Deutsch zu lernen. Fiir Kinder, die noch nicht per-
fekt Deutsch sprechen kdnnen, haben sie Verstindnis und schauen nicht herab
auf Freundinnen, die noch (Aussprache-)Fehler machen. Damit unterstiitzt der
Trkischunterricht Wirkungen, die tiber das Abschaffen der Hausaufgaben oder
die Einfilhrung des offenen Unterrichtsbeginns auf der Ebene der wechselseiti-
gen Wahrnehmungen ebenfalls aufgebrochen werden. Hierarchieunterschiede
im Sozialgefiige (power differences) kinnen iiber den Tiirkischunterricht offenbar
weiter ausgeglichen werden.

Eltern als lokale Change agents

Was bewegt Eltern dazu, ihre Kinder in einem bilingualen Programm anzumel-
den, in dem sie Tiirkisch lernen? Anders als andere vermeintlich sexotische*
Sprachen wie Japanisch, Chinesisch oder auch Russisch, die als Fremdsprachen-
Angebote an Gymnasien etabliert sind und damit curricular geadelt wurden,
hat'mrkisch an der Sprachenbérse in Deutschland nach wie vor einen duflerst
ge}'mgen Wert. Tiirkisch leidet unter dem Imageproblem, die Sprache der armen
e?;:[nten zu sein (vgl, dazu auch Schroeder & Kiippers 2016). C.)bg.leic}’l e(tiwa
Urban Wionen Menschen Turkisch in Deutschland sprechen und ”Ih‘rlusch in he:
nur e;n Zentren Deutschlands eine vitale und lebendige Sprache ist, Pes'uc dc; :
adit '6¢ zehntausend einen Tiirkischunterricht. Der ist aPer Zu.melst in- :
Hon des »Herkunftssprachenunterrichts“ verwurzelt, iiberwiegend nicht

-,
i -, .
— - -
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Stundentafeln der Schulen integriert “{‘d tr ?Lgt eher zur Ethnisierung g,
Teilnehmer bei (T'lirkischunterricht fiir die ,,Tu.rken )s als dass'er von der Gesel].
schaft — und bislang auch nicht von den staatlichen Bl.ldungsmstitutionen - als
eine Bereicherung und Bildungsressource bet?achtet Vt(lrd. ander der deutscher,
Mehrheitsbevolkerung lernen selbstverstiindhclf Englisch, spéter dann vielleicht
Franzésisch, Spanisch, Italienisch ~ regional bedingt unter Umstanden auch Ry,
sisch, Dinisch oder Polnisch, verstarkt auch wieder Latein - aber Tiirkisch?

Auf lokaler Ebene sind Eltern grundsitzlich eine wichtige Interessens.
gruppe, die im Kontext von Bildungsinstitutionen Verdnderungen bewirkep
und Bildungsprozesse beeinflussen kann. Im Schulentwicklungsprozess der
Albert-Schweitzer-Schule wurden Meinungsfihrer unter den Eltern von der
Schulleitung gezielt angesprochen und waren maflgeblich daran beteiligt, das
bilinguale Programm innerhalb der Elternschaft zu propagieren, dafiir zu wer.
ben und das Programm schlussendlich auch zu einem Erfolg zu machen, In
den folgenden Ausfithrungen kommen zwei Miitter zu Wort, die zu diesen
Meinungsfiithrern gerechnet werden konnen. Beide Familien sind dem liberalen,
offenen, alternativen Milieu der akademischen Mittelschicht zuzuordnen und
beide Familien haben in der entscheidenden Initialphase des Verinderungs-
prozesses ihre Kinder am bilingualen Programm der Albert-Schweitzer-Schule
angemeldet. Was fiir einen Wert sehen oder sahen diese Eltern fiir ihre Kinder
im Tiirkischlernen?

Zunichst einmal musste die Entscheidung fiir die Albert-Schweitzer-Schule
und fiir das Tiirkischprogramm im eigenen Freundeskreis stark verteidigt werden,
weil die Schule immer noch unter ihrem schlechten Ruf litt, eine Tiirkenschule
zu sein. ,Glaubst du nicht, dass zu viele Auslinder auf diese Schule gehen?” oder
»Wie kannst du Tom das nur antun? Da bleibt er doch unter seinen Méglichkeiten®
waren Kommentare, die eine Mutter nach der Schulwahl oft zu horen bekam. Sie
erinnert sich, wie schwer es war, andere Eltern von dem Konzept zu iiberzeugen.
»Nein'| erldutert sie, ,.es ging nicht darum Tiirkisch zur ersten Sprache in Lin-
den zu machen. Das ist doch Quatsch! Sondern es geht darum, wenn ich efwas
ﬁl.)er deine Sprache und deine Kultur lerne, dann ist es auch einfacher fur dich,
g‘ﬂ; mzliner Sprache unfi Kultur zu 6ffnen. Offen gibt sie aber auch zu, dass das

guale Programm nicht nur mit ihren Erziehungszielen wie Offenheit, Tole-
ranz und Respekt gegeniiber Vielfalt in Einklang stand, sondern dass die langef
Offnungszei.ten attraktiv waren, und sie und ihr Mann gehofft hatten, in der Bili-
leralise al::f(-he ?twas Off:cneren und reflektierten Eltern zu treffen, Die andere Mu.t-

T besc .re1bt ihre Motive fiir das bilinguale Pro gramm damit, dass die Schule die
ndchste in der Nachbarschaft ist und viele Kinde L den Strafien

r aus den umliegen

in den
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. » plonde Erstkldssler Jan ist voll .
¢ klein€ blonde , ; er Energien )
pe + thm {ber seine Turkisch—Erfahrungei bri:l:;l:t:l i“thuslasmus, Im

Gt“lsf’ra ch 72 a2 h . Alle tiirki erst ein ,
rfall aus ihm heraus: Alle tiirkischen Sitze und Werte mal wie

. . Nasse .
fn, gibt er zum Besten. Jan ist ein aufgeweckter Junge, d I, die ihm gerade
rige Befiirchtungen hatt 3 - g_, essen Eltern vor der
chulung einige b g . en, er kdnnte sich in der Schule vielle;
pagweilen Man riet lhn-en zur Bili-Klasse, was sich als ideal herays vielleicht
mspirieft saugt Ian‘ im Tlirl.dschu.nterricht neues Wissen auf wie ein gsiﬁil:nl: at.
Die Tarkischlehrerin muss ihm die neuen Vokabeln stets aufschreiben, denn lTn
faszinieren die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der beiden AlPhab’ete J anl :

. ierig, sondern auch sehr k ikati - Jjan ist
richt nur neugt g ommunikativ und ohne Scheu. Er erzihlt
von seinem Friseuy, zu dem er schon lange geht. Eines Tages habe er festgestellt
Cem, der Friseur, die Sprache spreche, die er in der Schule lerne. Und danr:
pabe er sich einmal schwarzgedrgert, weil er das Wort Schere im Tiirkischunter-
richt gelernt hdtte, und als er Cem das nichste Mal gesehen habe und es ihm sagen
wollte, er es aber vergessen hitte. Auch der Frisor erinnert sich sehr gut daran, als
jan eines Tages wieder in seinem Friseursalon erschien, sich vor ihn hinstellte und
stolz verkiindete: ,Cem, ich kann jetzt auch Tiirkisch! Ich lern es in der Schule!”

Fir den in Deutschland geborenen Eriseurmeister tiirkeistimmiger Herkunft
war das ein eindrucksvolles Erlebnis: ,;Wow, das war so Hammer! So unglaublich.
Der kleine Jan stellt sich da hin und sagt, ich kann jetzt Tirkisch! - Wie einer
von uns! Ich hitte ihn umarmen und abknutschen konnen!” Anschlieffend habe
er ihm alles gesagt, was er in der Schule auf Tirkisch gelernt hatte, und es sei
beeindruckend gewesen. Er habe ihm daraufhin gesagt, dass seine Aussprache
besser sei als die seiner Kinder. Mit diesem Kompliment hat Jan den Friseursalon
an diesem Tag sicher einen Kopf grofer wieder verlassen, Fiir Jan selbst war dz.ls
Ereignis vielleicht nicht mehr als eine kleine Geste des »getting connected’, die
aber bei Cem, dem Friseur, eine grofie emotionale Wirkung hinterlassen hf‘t'

Die positive Einstellung, die Paula, Marie und Jan an der élbert—s_chwextz.fer-
Schule zur tiirkischen Sprache, aber auch zur Mehrsprachigkeit entwicke y
ne'n, istauch auf dem Schulgelﬁnde iiberall greifbar. Im Schulsekretariat mrd ?:;
Mt ,Merhaba“ begriifit, und die Sekretirin schreibt sichkleine Zettel(:hen’d‘l ihr
Sichan den PC klebt, um die neuen tiirkischen Redewendungenzd Jernen, di€l
die Tirkischlehrer; , irkisch sprech
8ibt tiirki ehrerinnen und andere Tiirkisch P i
dndprgg Fhe und arabische Aushange an W'anden,;:E e

mfgd i:s;he I;t:dfl::endun gen in bis dzu z;:hn il:tf: €

pon o 1 Gem Tiirkisch geschatzt und autgew TG T el dafiin wi€

e";:;zd, die Sprache abzuwerten. Jans (._}escfhichtedl;tI :ineBre;:eP; :
chprogramm Enthusiasmus, Motivation ul

dass

N
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aufnahmebereites Erstklissler-Gehirn zusitzlich fordert und damjy fordert
Jans Beispicl ist ein weiterer Aspekt beeindruckend. Jan hat den knmmuml‘mﬁn
ven Wert der tiirkischen Sprache in der Nachbarschaft entdeckt, y hat sch;,li'
begriffen, dass die Sprache, die er morgens Im Unterricht lernt, eine Sprache 1;1
die er nachmittags auf dem Weg nach Hause benutzen kann, Ohne §che, un(;
Vorurteile, aber mit viel Selbstbewusstsein macht er sich mit elner Handvolj ge
dewendungen und Wortern auf den Weg In die Gescllschaft und beginny Bn‘jcke;;

zu bauen.

Ausblick und Herausforderungen

Hannover ist keine Megacity wie New York, Buenos Aires oder Istanbul, ynd
dennoch lassen sich auch an den kleineren Grofistidten die gleichen Phinomene
und Herausforderungen fortschreitender Transnationalisierung und Globalisie.
rung ablesen, wie Zygmunt Bauman (2007: 811.) feststellt. Auch Im Stadtteil Lin.
den werden die Handlungen der Menschen durch Mobilitit und Technisierung
zunehmend durch globale Beziige beeinflusst. Die staatlichen Institutionen ha-
ben hingegen weiterhin ein lokales Fundament, und ihre Handlungsspielriume
reichen bis zu den Grenzen des niichsten Bundeslandes. Und obgleich sich die
groflen globalen Stidte laut Bauman zu den Miillpkitzen fiir global produzier-
te Probleme entwickelt haben, sind es gerade die urbanen Zentren, die sich as
Laboratorien besonders eigneten, um den Umgang mit Vielfalt zu lernen (vgl

Bauman 2007: 92). Wie eine ,,ganz normale Schule” ihren problematischen Kon-

text als Jokalen Handlungsspielraum nutzt, um sich den verinderten Realitaten

zu stellen, und ein Bildungsangebot entwickelt hat, das nicht nur zum lebendi-

gen multi-ethnischen Stadtteil passt, sondern gleichsam anschlussfihig ist an den

transnationalen deutsch-tiirkischen Bildungsraum, zeigt das Beispicl der Albert-

Schweitzer-Schule.

Tirkisch als community language im Einzugsgebiet der Schule erfithrt dulf.h
die Integration in das bilinguale Programm der Schule eine Wertschitzung, di€
ihr in der deutschen Gesellschaft ansonsten nicht zuteilwird. Die Schule b
greift die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit der Schiiler- und Elternsch 't
grundsitzlich als eine wichtige Ressource fiir die Bildungsarbeit und Jeistet daﬂ:g
einen enormen Beitrag insbesondere zur interkulturellen Bildung ““drof.f.n:n_
der Schule in die Nachbarschaft sowie zur Verbesserung von sozialer I~.0h_35'
Wihrend Kindern aus ,Mi ilien® hochwertige! Bildu%

. »Migrantenfamilien” der Zugang zu hoc 1 dungsn
und der soziale Aufstieg ermdglicht wird, lernen die Kinder aus den bi tschland
hen Mittelschichtfamilien die sprachliche Realitit und Vielfalt in Deuts¢

agd € [i]
kennen und werden durch den Tiirkischunterricht zudem kognitt¥ g
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) chweitzer-Schule wirkt damit Segregationstendenzer i

pie Alb:tf:rs entgegen (vgl. Morris-Lange 2013; Barz 2013) und is:l:h??::;hen

ulsy B dungschancen gerechter verteilt werden kénnen. Durch de Ttirt,

an defo . ht werden zudem Sprachbarrieren abgebaut und dapm: °n Ur-

. chuntem ) 0 d ich di ‘ ami eine Tir

W5 ofien zu einem Raum, in dem sich die Menschen dieser Schulgemeinge

aufges cnhohe begegnen und liebgewonnene Klischees iiber , die anderen® nicht

'- auf ?;Ifgrage stellen, sondern diese auch iiber Bord werfen kénnen und Integra.

pur omit in mehreren Richtungen stattfinden kann, Gleichzeitig wird mit der

rtung der dominanten Migrantensprache im Stadtteil kommuniziert

grt nach Linden” und ,Tiirkisch gehort zu dieser Schule® -, was

wiederum den Kindern der F amili-en, die einst aus der Tiirkei nach Deutschland

immigrierten, die Chance bietet, leichter als vielleicht anderswo in der deutschen

Gesellschaft ein Gefithl des Dazugehdrens zu entwickeln (sense of belonging),

Positive 1dentititsentwicklungen sind die Folge und durchaus beabsichtigt (vgl.
Albrecht 2016).

Insgesamt kann die Albert-Schweitzer-Schule als best practice-Beispiel dafiir
betrachtet werden, wie sich eine Bildungsinstitution auf den Weg gemacht hat
und als grassroots-Projekt von unten das bislang verkannte Bildungspotenzial
einer ansonsten in Deutschland wenig geliebten Migrantensprache erschlieft.
Trotz vielfach verliehener Preise steht die Schule jedoch vor grofien Herausfor-
derungen, denn lokale Projekte leben vom Engagement, der Uberzeugung und
Ausdauer einzelner Akteure. Lokales Erfahrungswissen gilt es konzeptionell zu
verstetigen, moglichst in Zusammenarbeit mit Universititen oder Lehrerausbil-
dungsinstitutionen. Ein zentrales Problem ist die Rekrutierung von entsprechend
geschultem Personal fiir den bilingualen Tiirkischunterricht, der eine besondere
Didaktik der Binnendifferenzierung fiir fremdsprachliche und zweitsprachliche
gufkisflﬂ?mer braucht - diese muss aber weiterentwickelt und fundiert werden.
e::c 'Bels}?lel der Albert-Schweitzer-Schule macht somit einerseits I*.{oﬂ'nung, denn
interlkgltﬂ :Wh: dass ein bilingualer Ansatz mit einem SchwerPunkt im Bereich des
Bereich u.rclellen Lernens nachhaltige Wirkungen gerade im sozrfll-kulFurel.len
deg Tiirkzi: It;lgen kﬂﬂn Andererseits ist von der allgemein c'eher traurigen Sltllf;:wl'-l
Wterr; cht::; unterrichts in Deutschland, der nach wie vor imn Herkunftsspm; ell:‘l

ﬁckenwingrmlrzelt ist und damit ein massives Ima.l.geproblem hat, bislang kau

Zweife, 2 e”"'al'fen (vgl. auch Schroeder & Kt.lpp.ers 2016)._

au 7 :f st folglich eine Aufwertung des 'I'urklschuntefrlc ]

Iy, Foédner voll f?ntwickelten modernen Fremdsprache ein¢ zeessene
*Batiop frung - insbesondere im Kontext des Ruffes nach angemt Saiten

r Sprachen der Zuwanderer im deutschen Bildungssystem vor

tion $
Anfwe
irkisch geh

hts und sein
trale und
rIn-
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der Erziechungs- und Bildungswissenschaften (vgl. Fiirstenau 2012). G} eichzeis
wurde in Deutschland in jungerer Zeit der Ruf nach Sprachbildung als Itig
schnittsaufgabe aller Ficher laut'® - eine Forderung, die z.B. in Groﬁbmannie:er‘
,language across the curriculum” im Schulsystem seit Jahrzehnten feg ve s
st. Im Kontext bestdndiger Zuwanderung und globaler und digitaler Mobi
sind etliche nationale Bildungssysteme mithin zu Baustellen geworden, ypy g; N
der Herausforderung ,local diversity and global connectedness* zu stejter, Ulcg
in einem Bildungssystem, in dem jedes dritte Kind in der Familie eine a;ldenre
Sprache als Deutsch spricht und schon die Hilfte aller einzuschulenden Ergyp1: .
ler zuhause ebenfalls andere Familiensprachen sprechen, sollten alle Facher 3,
sprachlichen Bildung beitragen. Im Europdischen Kerncurriculum fir inklusive
Forderung der Bildungssprache wird dieser Forderung Rechnung getragen s Iy
einigen Bundeslindern wurden entsprechende strukturelle und curriculare 4y,
derungen z.B. in der Konzeption der grundstindigen Lehrerausbildung begonnen
(z.B. NRW, Niedersachsen); aber auch in der Lehrerfortbildung sind massive
Anstrengungen notwendig, um die Grundprinzipien eines sprachsensiblen Up.
terrichts in allen akademischen Fichern zu verankern und umzusetzen, damit
mehrsprachige Kinder im Fachunterricht die hohe Hiirde der Bildungssprache
im Fach besser nehmen kénnen.'” Die Familiensprachen iiber ein fundiertes
fremdsprachliches oder bilinguales Angebot parallel dazu von alltagssprachlichen
Kompetenzen in bildungssprachliche zu iiberfiihren, wiirde fiir den Spracher-
werb insgesamt wichtige Synergieeffekte schaffen.

$o wird vor dem Hintergrund der wachsenden Anforderungen an sprachliche
Bildung und mit einer Fokussierung auf sich rasch vernetzende transnationale Bil-
dungsraume am Beispiel der Albert-Schweitzer-Schule schlieflich auch deutlich,
welches Bildungspotenzial Migrantensprachen wie Tiirkisch in Einwanderungsge-
sellschaften besitzen. Tiirkischkenntnisse werden in einem transnationalen KOfl-
text zu einem zentralen Bestandteil transkulturellen Kapitals, was zu verstehen ist
als Kompetenzen, Einstellungen und Fertigkeiten basierend auf linguistischem

15 Vgl. das Positionspapier zur ,Mehrsprachigkeit im deutschen Bﬂdungsfyste’s‘:h:;ﬁ
Frithjahr 2016, das auf eine Initiative des Zentrums fir Allgemeine Sprachwissél ich-
Berlin zuriickgeht und von etlichen Bildungsexperten und Wissensch amem'uﬂtﬂeuli""
net wurde. http://www.zas-berlin.de/fileadmin/material/presse/p resseroif®

« Berlin-Brandenbu:ger_Positionspaper_zu_MehrspraChigkeit-Pdf'

European core curriculum for teacher education and further training: &

i X teew3
competencies to teach immigrant multilingual pupils http://www.eucim t:-:,_c,iblen Un-

Wel:tvolle Materialien und konkrete Hinweise fiir die Gestaltung Sprac
terrichts finden sich hier: http://sprachsensibel.info/.
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