Auszug aus der Examensarbeit von Gülhan Onan, 2009, die sie freundlicherweise zur Verfügung stellte.


4.Vergleich:Deutsch-Türkisch





Im vorherigen Kapitel wurde der Blick auf die Bedingungen des ZSE gerichtet. Es wurde deutlich, dass nicht pauschal gesagt werden kann, diese und jene Faktoren sind daran beteiligt. Denn je nach Erwerbskontext und Spracherwerbstyp spielen unterschiedliche Faktoren wie z.B. emotionale, soziale, kognitive etc. eine Rolle. 


Damit man sich ein besseres Bild über beide Sprachen machen kann – die Sprachen Deutsch-Türkisch bilden in dieser Arbeit den Schwerpunkt – wird versucht die deutsche Sprache mit der türkischen Sprache zu vergleichen. Bei diesem Vergleich werden die gegensätzliche Aspekte im semantisch-lexikalischen Bereich der beiden Sprachen verdeutlicht. Dieser Vergleich soll vielmehr als eine Einschätzungshilfe für die Sprachentwicklung von türkischen Migrantenkindern dienen (Jeuk 2003, S. 16). Auch um Fehler bzw. Normabweichungen von türkischen Migrantenkindern besser zu verstehen, kann so ein Vergleich hilfreich sein. Eine Lehrperson, die den Aufbau des Türkischen in seinen groben Zügen kennt, kann somit Fehler oder mögliche Übertragungen ins Deutsche erkennen und diese Fehler besser nachvollziehen. Und diesem türkischen Schulkind evtl. durch das Bewußtmachen eben dieses Unterschiedes seine Abweichung zu erklären. Ein solcher Unterschied kann z.B. die Pluralbildung im Deutschen sein, die im Türkischen mit den zwei Pluralmorphemen


 –ler und –lar erfolgt.


Im Deutschen gibt es acht Variationen der Pluralbildung. Somit würde das Kind sehen, daß seine Erstsprache wertgeschätzt wird und auch eine mögliche Hilfe beim Deutschlernen sein kann. Die Kinder fühlen sich auch als Person positiv aufgewertet, wenn ihre Erstsprache in den Grundschulunterricht mit einbezogen wird. Sie können auch als „Experten“ für ihre jeweilige Erstsprache fungieren (vgl. hierzu Kapitel 5). Auf diese Weise können zweisprachige Kinder sowohl in ihrer Erstsprache, als auch in ihrer Zweitsprache bestärkt werden.


Die Akzeptanz und Einbeziehung der Erstsprache in den Unterricht trägt auch zu der Persönlichkeits�entwicklung der Kinder bei. Denn die Erstsprache ist auch die Sozialisationssprache und ist meist die Sprache, in der metasprachliche Fähigkeiten entwickelt werden (Rösch 2003, S. 18).


Der oben erwähnte Vergleich der deutschen Sprache mit der türkischen Sprache wird im weiteren näher beschrieben. 


Die türkische Sprache, die in den 20er und 30er Jahren des letzten Jahrhunderts durch den damaligen türkischen Ministerpräsidenten Atatürk reformiert wurde, ist eine Lautsprache mit eindeutiger Silbenstruktur. Im Gegensatz zum Deutschen gibt es keine Unterscheidung zwischen Kurz -und Langvokalen. Auch die Konsonantenhäufungen kommen so gut wie nicht vor, denn die Regel besagt, daß zwei Vokale nebeneinander im Wort nicht möglich sind. Wenn zwei Vokale im Wort nebeneinanderstehen, dann wird dies durch Auslassung, Verschmelzung oder Einfügen eines Konsonanten vermieden. Eine Ausnahme ist, wenn doch zwei Vokale hintereinander vorkommen, wie in einigen Lehnwörtern (z.B. etwa saat, Uhr, gesprochen [sa`at]) werden beide Vokale gesprochen. Beim Auftreten von zwei Konsonanten wird analog wie bei den Vokalen vorgegangen. 


Eine zweite Lauteigenschaft ist die Vokalharmonie, die Auswirkungen auf die Wortbildung hat. Im Wesentlichen besagt sie, daß nach einem hellen Vokal (e, i, ö, ü) ein heller Vokal folgt, nach einem dunklen Vokal (a, o, u) ein dunkler. Die Auswahl der Pluralmorpheme erfolgt nach lautlichen Kriterien: 





masa (Tisch), masalar (Tische)


dede (Großvater), dedeler (Großväter) 





denn nach dem dunklen Vokal [a] am rechten Rand von dem türkischen Nomen masa folgt das dunkle Pluralmorphem –lar, nach dem hellen Vokal [e] am Ende des Wortes dede folgt des helle Pluralmorphem –ler. 


Neben der kleinen Vokalharmonie, die oben erwähnt wurde, gibt es auch die so genannte große Vokalharmonie. Nach der Vokalharmonie können in rein türkischen Wörtern nur Vokale einer Vokalreihe auftreten, d.h. nur dunkle oder helle Vokale. Auch in der Flexion und der Wortbildung spielt diese Regel eine wichtige Rolle. Die türkischen Suffixe haben in der Regel entweder zwei Formen (kl. Vokalharmonie) oder vier Formen, die zu der großen Vokalharmonie gezählt werden, z. B. -dir/-d(r, -dür/-dur, wobei nach


a und ( ein -d(r folgt; z. B. adam-d(r (Er ist ein Mann) 


e und i ein -dir folgt; z. B. inci-dir (Sie ist eine Perle) 


o und u ein -dur folgt; z. B. okul-dur (Es ist eine Schule)


ö und ü ein -dür folgt; z. B. ödül-dür (Es ist eine Belohnung). 





Bei den zahlreichen Lehnwörtern gelten diese Regel der Vokalharmonie nicht. 


Ebenso wie die Wortbildung und Flexion folgt auch die Bildung des Verbs der Vokalharmonie und besteht aus dem Wortstamm und der Infinitivendung, z.B. yaz-mak (schreiben) oder git-mek (gehen), wobei hier der Stamm yaz auch gleichzeitig der Imperativ im Singular ist. Die Tempus- und Personalformen werden durch Suffigierung gebildet, welche für das Verb gelmek (kommen) im Präsens wie folgt aussieht; gel-i-yor-um (ich komme), hierbei ist gel der Verbstamm, das i ist ein Füllvokal, -yor das Präsensuffix und -um die Personalendung für die erste Person Singular. Auch Negationen (Verneinungen) werden an den Verbstamm agglutiniert, was zu vielen Endungen beim Verb führt, z. B. gel-mi-yor-um (ich komme nicht), wobei hier gel der Verbstamm ist, das -mi das Verneinungssuffix, -yor und -um die Personalendung. Da der verneinte Verbalstamm immer auf e oder a endet, werden diese Vokale beim -yor-Präsens ebenfalls in i/ü/( oder u überführt. Die Silbe vor der Verneinung trägt einen starken Ton (Ersen-Rasch/Seyhan 2000, S. 33). 


Weitere Unterschiede der türkischen Sprache – im Gegensatz zu den indogermanischen Sprachen – sind; daß es keine Artikel und kein grammatisches Geschlecht (Genus) gibt. Dies ist u.a. ein Grund dafür, daß es bei Nomen und Pronomen weniger Bildungsformen gibt als im Deutschen. Die Veränderungen der Nomen in fünf Kasusformen ist regelmäßig und wird auch durch das Anhängen von Suffixen ausgeführt, wobei die Nomen nach Zahlen bzw. Zahlwörtern keine Pluralendungen besitzen. Im Türkischen liegt der Schwerpunkt am Ende des Wortes oder des Satzes, wobei beim Genitiv der Schwerpunkt auf dem zweiten Teil der Konstruktion liegt (Evin sahibi ( der Besitzer des Hauses). Das Prädikat steht am Satzende (SOV), aber nie im Infinitiv, da es in der türkischen Sprache keine Modal- und Hilfsverben gibt.


Das türkische Alphabet besteht aus 29 Buchstaben, wobei es im Deutschen 26 Buchstaben sind. 





Die türkischen Zusatzelemente: 


[] wird ausgesprochen wie [tsch] 


[] wird ausgesprochen wie [sch]


[] wird ausgesprochen wie ein kurzes sehr dumpfes [i]


[] wird nicht ausgesprochen bzw. verschmilzt mit dem Vokal davor und danach, z. B. do(an wird ausgesprochen wie [do`an]





Weiterhin gibt es im türkischen Alphabet Buchstaben, die anders als im Deutschen ausgesprochen werden:





[c] wird ausgesprochen wie [dsch]


[y] wird ausgesprochen wie das deutsche [j]


[v] wird ausgesprochen wie das deutsche [w]


[z] wird ausgesprochen wie das deutsche [s] analog wird das türkische [s] ausgesprochen wie das deutsche [z].





Auch in den anderen Herkunftssprachen, wie z.B. im Spanischen und Serbo-Kroatischen, wird für die Schreibung z.B. des stimmhaften [s] das Graphem [z] genutzt (s.o.). 


Die türkische Sprache ist eine agglutinierende Sprache, bei der im Gegensatz zu den flektierenden Sprachen – wie das Deutsche – durch das Anhängen von Suffixen an die Wortwurzel grammatische Beziehungen hergestellt werden. Dadurch entstehen lange Morphemfolgen in einem Wort, von denen jedes Morphem eine bestimmte grammatische Bedeutung hat. Jede grammatische Bedeutung benötigt ein eigenes Affix, welches von links nach rechts an den Wortstamm angehängt wird.








4.1 Stolpersteine der deutschen Sprache	





Aus diesen beschriebenen Unterschieden der deutschen und türkischen Sprache können sich für zweisprachige Kinder mit der Erstsprache Türkisch einige Schwierigkeiten im Bezug auf Formenbildung, Satzbau, Textaufbau, Lautung und Artikulation in der Schule ergeben. Anhand der Ergebnisse aus dem Berliner Schulversuch „Zweisprachige Erziehung“ (1988-1993), die Ulrike Harnisch (1992) mit Grundschulkindern mit türkischer Herkunftssprache der dritten und vierten Klasse durchgeführt hat, kann man Schwierigkeiten z.B. im Bereich der Adjektivdeklinationen, der Genuskonkordanz (Genusübereinstimmung), der trennbaren Verben, der Wechselpräpositionen, der Pluralbildung und der Deklinationen der Nomen und Pronomen beobachten. Bei den Adjektivdeklinationen schreiben Kinder mit türkischer Erstsprache, z. B. sie hat ein grünen T-Shirt, sie hat grün und orange Schuhe. Diese Normabweichungen der Kinder kann man besser nachvollziehen, wenn man die Aspekte im Hinterkopf behält, die im vorherigen Kapitel erläutert wurden. Denn im Türkischen werden die Adjektive nicht dekliniert und dem Nomen im Bezug auf Kasus, Numerus und Genus angepaßt, so wie es im Deutschen der Fall ist. Die beiden Beispielsätze würden im Türkischen folgendermaßen aussehen; 


onun ye(il ti(örtü var ( sie grün T-Shirt hat, 


onun ye(il ve turuncu ayakkab(lar( var ( sie grün und orange Schuhe haben. 


Daran wird deutlich, daß die Kinder im Bezug auf die Adjektive eine Interferenz aus ihrer Erstsprache Türkisch vollzogen haben, weil im Türkischen die Adjektive – wie bereits erwähnt – nicht dekliniert werden. Wenn die Lehrperson diese und andere Interferenzen der Kinder erkennen und nachvollziehen kann, wäre es denkbar, daß sie im Sprachunterricht Aspekte des Sprachvergleiches zwischen Deutsch und Türkisch berücksichtigt bzw. zusammen mit sowohl deutschsprachigen als auch türkischsprachigen Kindern erarbeitet. Ein solcher Unterricht, der sowohl die systematische Sprachbetrachtung einschließlich des Sprachvergleiches als auch die Sprachverwendung in Handlungssituationen mit ein bezieht, wird auch von zahlreichen Autoren bzw. Professoren aus den Fachbereichen Zweitspracherwerb und interkulturelle Erziehung empfohlen. Denn z.B. Steinmüller ist der Meinung, daß ein so konzipierter Deutschunterricht, der sich aus den drei Theorien des Zweitspracherwerbs (Kontrastiv-, Identitäts- und Interlanguagehypothese vgl. Kapitel 2) ergibt, der sinnvollere Weg für die Sprachförderung von zweisprachigen Kindern ist (Steinmüller 2004, S.19). Auf diesen Aspekt wird im zweiten Teil des nächsten Kapitels näher eingegangen und einige konkrete Unterrichtsbeispiele werden vorgestellt. 


Ein weiteres Beispiel für eine Übertragung aus dem Türkischen ist die Pluralbildung, die von den Kindern aus dem Berliner Schulversuch stammt und wie folgt lautet; Bechers, Fuße, und „Die Kinder lacht“. Vor allem bei dem ersten Beispiel wird deutlich, daß das Kind den S-Plural bereits verinnerlicht hat und auf andere Wörter überträgt (Übergeneralisierung), und vermutlich denkt das Kind, es gibt im Deutschen nur die zwei Möglichkeiten bei der Pluralbildung, da es aus seiner Erstsprache Türkisch die zwei Möglichkeiten der Pluralbildung kennt und somit diese überträgt. Auch die Präpositionen und Wechselpräpositionen können für Kinder mit der Erstsprache Türkisch gewisse Schwierigkeiten bereiten, da sie aus ihrer Erstsprache nur Postpositionen kennen. Dadurch können solche Konstruktionen entstehen, wie „Er geht ein Kneipe.“ Oder Vom Afrika bis zu Berlin. Diese Beispiele machen deutlich, daß das die zweisprachigen Kinder sowohl bei den Präpositionen als auch bei den Artikeln Probleme haben, die mit ihrer Erstsprache begründet werden können. Nach Rösch sind die Bereiche Präpositionen, Deklinationen und unregelmäßige Verben die besonders resistenten Bereiche, da sie sich im Sprachlernprozeß dieser Kinder falsch verankern und im mündlichen Sprachgebrauch zu solchen Beispielen führen können, die oben zitiert wurden (Rösch 2003, S. 30). Um die Entstehung dieser und ähnlicher Schwierigkeiten zu vermeiden, bedarf es einer möglichst früh einsetzenden Sprachförderung, die erst den Sprachstand zweisprachiger Kinder diagnostiziert und sie dann dem entsprechend fördert. 	


Im zweiten Teil dieses Kapitels werden Interferenzen, Sprachmischungen und ihre Bedeutung im Spracherwerbsprozeß zweisprachiger Kinder erörtert.	





4.2. Interferenzen, Sprachmischungen und ihre Bedeutungen 





Zwei- oder mehrsprachige Kinder benutzen die Sprachen, mit denen sie aufwachsen, in Gesprächen unter sich häufig gemischt (Dirim 2003, S.21). Diese Sprachmischungen sind charakteristisch für eine zweisprachige Interaktion. So eine Interaktion kann man heute in Ballungsgebieten, z.B. in öffentlichen Verkehrsmitteln hören. 


Die Annahme, daß Sprachen deshalb gemischt werden, weil sie nicht ausreichend beherrscht werden, trifft in einigen Fällen zu. In solchen Fällen entstehen Sprachmischungen aus einer Art „Sprachnot“. 


Sprachmischungen entstehen aber auch aus sprechstrategischen Gründen und machen eine interaktive Leistung der Gesprächsteilnehmer deutlich, wie bestimmte Untersuchungen bestätigen (vgl. z.B. Auer 1980, Dirim 1997, zit. nach Dirim/Rösch 2003). Mit einer Sprachmischungen können zweisprachige Personen z.B. auch einen Themenwechsel beabsichtigen oder ein Zitat hervorheben. Das Mischen von Sprachen kann viele Gründe haben. Darüber hinaus kann das Hin- und Herschalten zwischen den Sprachen auch eine gruppenbildende Funktion erfüllen, d.h. daß die Kinder und Jugendlichen durch den Gebrauch von Sprachmischungen symbolisch die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe ausdrücken (Dirim 2003, S. 22). „So stellen manche Jugendliche deutscher Herkunft ihren Freunden die Frage „Hast du ate(?“ -nicht weil sie das deutsche Wort Feuer nicht kennen uns deshalb zur türkischen Entsprechung ate( greifen müssen, sondern um zu zeigen, daß sie Teil einer sprachlich-kulturell gemischten Gruppe sind“ (vgl. Auer/Dirim 2002, zit. nach Dirim 2003, S. 22). Folglich ist das Mischen von Sprachen nur zu einem sehr geringen Teil ein Ausdruck sprachlicher Not. Es handelt sich dabei vielmehr um „einen strategisch geschickten Umgang mit verschiedenen sprachlichen Mitteln“ (Dirim 2003, S: 22). Zwei- oder mehrsprachige Kinder lernen im Laufe ihres Spracherwerbs in alltäglichen Situationen, wann sie die Sprachen mischen dürfen und wann nicht. Sie lernen in welchen Situationen eine Sprachmischungen eher unangebracht ist und verwenden die Sprachen daher getrennt. Die Kinder entwickeln also eine Sprachmanagementkompetenz (Jessner/Herdina 1999) für die Auswahl und Benutzung von geeigneten sprachlichen Mitteln in unterschiedlichen Kommunikationssituationen (Dirim 2003, S.22). Diese Sprachmischungen können sich nicht negativ auf die Sprachentwicklung auswirken, weil sie kontextgebunden gebraucht werden. Wie bereits erwähnt, läuft die Aktivierung von Sprachmischungen unter bestimmten Rahmenbedingungen ab.


Anhand der Ergebnisse aus bestimmten Untersuchungen (Weinreich 1977, Zit. Nach Jeuk 2003, S. 36), die nach den sozialen Gründen des abwechselnden Gebrauchs von Sprachen suchen, lassen sich drei Arten von Sprachmischungen beschreiben:





Code-Switching:


Das Code-Switching beinhaltet eine sehr große Fülle von Möglichkeiten, zwei Sprachen abwechselnd zu gebrauchen. Hierbei handelt es sich um einzelne funktionale Wechsel von einer Sprache in die andere, wobei die Sprecher die verschiedenen Sprachen im Sinne ihrer kommunikativen Ziele einen Gegensatz bildend anwenden.


Dieser Wechsel kann teils innerhalb einzelner Äußerungen stattfinden. Teilweise werden einzelne Äußerungen als Ganzes in verschiedenen Sprachen zum Ausdruck gebracht.





Code-Mixing:


Beim Code-Mixing handelt es sich um ein sehr dichtes Code-Switching, in dem ein sehr häufiger Wechsel zwischen den Sprachen stattfindet (Dirim 2003, S. 22).


Von außen betrachtet wird der Eindruck erweckt, daß es sich um eine organische Einheit beider Sprachen handelt. Die Unterscheidung von Code-Switching und Code-Mixing ist nicht immer eindeutig festlegbar. Die wesentliche Differenz zwischen diesen beiden Möglichkeiten der Sprachmischung besteht darin, daß beim Code-Mixing mit den einzelnen Sprachwechseln keine voneinander unterschiedlichen Sprechstrategien beabsichtigt werden, „sondern daß das dichte Sprachengemisch selbst eine Strategie (der sozialen Abgrenzung) darstellt“ (Dirim 2003, S. 23)	


Innerhalb einer Konversation kann sowohl Code-Switching als auch Code-Mixing auftreten.





Transfer:


In mehrsprachigen Interaktionen werden häufig einzelne Wörter bzw. längere Äußerungseinheiten aus einer anderen Sprache in die momentan verwendete Sprache eingefügt. Auch dies kann mehrere Gründe haben. Solche Transfers dienen zum einen dem Gebrauch besonders treffender Ausdrücke zum anderen der Sprechökonomie (Dirim 2003, S. 23).


�Die Drei Formen der Sprachmischung beschreiben ein Merkmal, das für den Zweitspracherwerb typisch ist. Alle in Kapitel 2 vorgestellten Theorien, mit Ausnahme der Kontrastivhypothese, bewerten Sprachmischungen beim Erwerb der Zweitsprache als notwendige Nebenerscheinungen des Erwerbsprozesses. Dabei spielen Interferenzen auf verschiedenen sprachlichen Ebenen unterschiedliche Rollen. Grundsätzlich wird zwischen dem Transfer (z.B. phonologische und semantische Merkmale) und dem Code-Switching bzw. Code-Mixing unterschieden. Jedoch können nicht alle L2 typischen Fehler als Interferenzen gedeutet werden (Jeuk 2003, S. 41). 


Aus der Sicht der Interlanguagehypothese werden Sprachmischungen und Interferenzen auf unterschiedlichen Ebenen als produktive Erwerbstrategien bewertet. Interferenzen stellen das beobachtbare Ergebnis von Lern- und Kommunikationsstrategien dar. Der Lerner verwendet diese Interferenzen um den Ansprüchen der Kommunikationssituation genügen zu können (Jeuk 2003, S. 33). Auch die Interdependenzhypothese vertritt eine vergleichbare Ansicht. “Wenn das Lernen einer zweiten Sprache auf der ersten aufbaut, müßten Sprachmischungen und Interferenzen beobachtbare Konsequenzen sein“ (Jeuk 2003, S. 34).


Nach Kracht können Sprachmischungen sowohl Sprachauffälligkeiten, Entwicklungsphänomene oder auch Lernhilfen darstellen (vgl. Kracht 2001, S. 257, Zit. Nach Jeuk 2003, S. 37).


Um bei der genauen Betrachtung des Zweitspracherwerb Sprachmischungen richtig interpretieren zu können, sind individuelle Erwerbsbedingungen (vgl. Kapitel 3) wie das Alter, die Erwerbssituation, die institutionellen und sozialen Rahmenbedingungen, die Struktur der beteiligten Sprachen und nicht zuletzt die Inputbedingungen zu berücksichtigen. Es kann jedoch festgehalten werden, daß Sprachmischungen und Interferenzen notwendige Aspekte des Zweitspracherwerbs beinhalten (Jeuk 2003, S. 37). Deshalb sollte im Bezug auf die Schule darauf geachtet werden, zweisprachigen Kindern in der Klasse Sprachräume zu gewähren, in denen sie unter sich auch Sprachmischungen verwenden können, damit sie bei der Bearbeitung der jeweiligen Aufgabe ihr gesamtes Sprachrepertoire ausschöpfen können (Dirim 2003, S.23).





Zusammenfassend kann festgehalten werden, daß der Unterschied zwischen dem Türkischem und dem Deutschen zu Normverstößen, Unsicherheiten oder auch zu Vermeidungen bestimmter Strukturen führen kann. Der in Kapitel 4 grob skizzierte Vergleich liefert Hintergrundinformationen für die Beobachtung des Spracherwerbs türkischer Migrantenkinder.


Im Gegensatz zum Deutschen ist Türkisch eine Lautsprache und besitzt eine eindeutige Phonem-Graphem-Korrespondenz („Laut-Buchstabe-Zuordnung“). Auch die im Deutschem übliche Unterscheidung zwischen kurzen und langen Vokalen gibt es sowohl im Türkischen als auch in anderen Herkunftssprachen nicht. Das türkische Alphabet besteht aus 29 Buchstaben. Anders als das Deutsche, welches eine flektierbare Sprache ist, wird das Türkische als agglutinierende Sprache bezeichnet. In agglutinierenden Sprachen werden grammatikalische Beziehungen durch das Anhängen von Suffixen an den Wortstamm hergestellt. Das türkische Verb setzt sich aus dem Stamm und der Infinitivendung zusammen. Diese ist nach der Vokalharmonie (s. Kapitel 4.1) 


–mek oder –mak (okumak = lesen, gelmek = kommen). 


Im Deutschen dagegen gibt es verschiedene Verbformen (trennbare/untrennbare, regelmäßige/unregelmäßige Verben etc), die deutschlernende Kinder unterscheiden müssen. Auch die Modal- und Hilfsverben, die es im Türkischen nicht gibt, müssen von zweisprachigen Kindern beherrscht werden, um z.B. das Perfekt (sein/haben) oder das Plusquamperfekt zu bilden. Syntaktisch gesehen ist Türkisch eine SOV-Sprache, das konjugierte Verb steht in der Regel am Satzende, auch bei Fragesätzen (Jeuk 2003, S. 18).


Diese und am Anfang des Kapitels aufgeführten Unterschiede zwischen der türkischen und der deutschen Sprache können der Lernkräften Hinweise für im Unterricht mit zweisprachigen Kindern, vorkommende Normverstöße, Abweichungen etc. geben. Mit Hilfe solcher Informationen und geeigneter didaktischer Unterrichtsmaterialien können Lehrpersonen türkische Migrantenkinder besser in ihrer Zweitsprache Deutsch fördern und somit diesen Kindern die Möglichkeit geben, ihre schulische Karriere ohne sprachliche Hindernisse bestmöglich fortzusetzen.


Auch im Bezug auf Interferenzen und Sprachmischungen sollte den zweisprachigen Kindern die Möglichkeit gegeben werden, ihr gesamtes Sprachvermögen auszunutzen. Wenn sie z.B. in einer Gruppenarbeit, während der Bearbeitung der Aufgabenstellung, untereinander beide Sprachen gemischt verwenden dürfen, kann man davon ausgehen, daß sie die Aufgabe verstehen und sich bewußt mit ihr auseinandersetzen werden. 


Sprachmischungen und Interferenzen sind notwendige Aspekte des Zweitspracherwerbs. Ihre Entstehung und Verwendung kann viele Gründe haben, die im Einzelnen genauer analysiert und bestimmt werden müssen. 


Die bedenkliche Annahme, daß das Mischen von Sprachen sich negativ auf die sprachliche Entwicklung zweisprachlicher Kinder auswirkt, ist unbegründet, weil diese Kinder im Laufe der Zeit eine sogenannte Sprachmanagementkompetenz entwickeln (Jessner/Herdina 1999) und lernen die Sprache je nach Situation gemischt oder getrennt zu verwenden. Abschließend ist nochmals zu betonen, daß die Erstsprache von türkischen Migrantenkindern mit in den Unterricht der Grundschule einbezogen werden sollte. Denn auch zahlreiche Untersuchungen zur schulischen Situation der Kinder – in Anlehnung an die Interdependenzhypothese - (s. Kap. 2.4) kommen zu dem Schluß, daß gute Kompetenzen in der Erstsprache eher mit guten Kompetenzen in der Zweitsprache korrelieren. Sowohl die Förderung der Zweitsprache Deutsch als auch die Förderung der Erstsprache sollten als notwendige Ergänzung betrachtet werden (Jeuk 2003, S. 65).


In der allgemeinen Didaktik und Schulpädagogik wurden Konzepte, Materialien und Projekte für die Sprachförderung mehrsprachiger Kinder entwickelt, die im folgendem Kapitel erläutert werden.





