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Entwicklung der Zweisprachigkeit von 
Kindern mit türkischem 

Migrationshintergrund in der 
Vorschulphase in Frankreich 

Bü~ra HAMURCU SÜVERDEM und Mehmet Ali AKINCI 

Besonderheiten der Türkischen 
Gemeinschaft in Frankreich 

Be or wir mit der Untersuchung der Beziehungen zwischen 
Zwei ·prachigkeit, Migration und Schule beginnen, ist es an­
g bracht, die Besonderheiten der türkischen Gemeinschaft in 
Frankreich zu erwahnen und an die Migrationsgeschichte zu 
erinnern. 

Die Türken sind relativ spiit nach Frankreich ausgewan­
derl Nach der Unterzeichnung des bilateralen Vertrages zwi­
sche.n der Türke1 und Frankreich am 8. April 1965 wanderten 
Türken zwischen 1970-1980 vermehrt nach Frankreich aus. So 
betrug die Anzahl der türkischen Bevôlkerung in Frankreich 
vor d r Unterzeichnung des Vertrages 5000-7000 und erreichte 
jed ch 1 in 1982123.540 Personen. Nach den aktuellsten Daten, 

Na.ch dem zwei ten Weltkrieg betrug die Anzahl der in Frankreich leben­
den Türken 7770. Diese Anzahl ist bis zum 1954 auf 7273 gesunken. 3 Jah­
r nach der Unterzeichnung des Vertrages in 1968 stieg die Zahl der Tür-
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die das Ministerium für Arbeit und Soziale Sicherheit der 
Türkischen Republik im Januar 2014 veroffentlicht hat, betragt 
die Anzahl der Türken in Frankreich 611.515. Diese aus sozio­
okonomischen Gründen begonnene Migration erlebte Anfang 
der 90'er Jahre eine Formanderung durch die Jugendlichen der 
zweiten Generation, die in Frankreich geboren und aufge­
wachsen sind, da sie bei der Wahl ihrer Ehegatten Menschen 
aus der Türkei bevorzugten. Nach den in 1997 veroffentlichten 
Ergebnissen der INSEE entscheiden sich 98% der jungen 
Frauen und 92% der jungen Manner für einen Ehepartner aus 
der Türkei. So stammen türkische Kinder, die heute in Frank­
reich in die Schule gehen, zum Teil aus Elternhausem, in de­
nen beide Eltemteile in Frankreich geboren und aufgewachsen 
sind, und zum anderen Teil aus Elternhausem, in denen ein 
Eltemteil in Frankreich geboren und aufgewachsen ist und der 
andere Eltemteil durch Heirat aus der Türkei kommt. Die 
Eltem der zweiten Gruppe weisen eine gemischte Familien­
struktur auf, da sie in unterschiedlichen Landem aufgewach­
sen sind. Dies verstarkt die Stellung der türkischen Sprache 
innerhalb der Familie, auch wenn es sozio-kulturelle Unter­
schiede zwischen den Ehepartnem schafft. Die Kinder lernen 
erst im Kindergarten (3 Jahre) Franzosisch, denn sie hüren bis 
zur Kindergartenaufnahme zu Hause überwiegend Türkisch 
(Akmc1, 2001; Hamurcu, 2015). Da in der ersten Gruppe (beide 
Elternteile sind in Frankreich geboren und aufgewachsen) zu 
Hause in der Regel beide Sprachen gesprochen werden, lernen 
die Kinder auch vor dem Schulalter Franzosisch und nutzen 
sie intensiver (Hamurcu, 2015). 

ken mit einer leichten Erhohung auf 7628, die eigentliche Massenmigrati­
on erfolgte jedoch Anfang der 1970'er Jahre 
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Eine der Besonderheiten der türkischen Gemeinschaft in 
Frankreich, die sie von anderen Migrantengruppen unter­
scheidet, ist, dass sie sich ihren ethno-kulturellen Wurzeln 
verbunden fühlen. Das beste Beispiel dafür ist, dass die türki­
schen Jugendlichen, die in Frankreich geboren und aufge­
wachsen sind, gewisse kulturelle Unterschiede in Kauf neh­
men und ihre Ehegatten aus dem Heimatland suchen. Um die 
eigene Kultur ausleben und an ihre Kinder vermitteln zu kon­
nen, lebt die türkische Gemeinschaft introvertiert und führt 
ein Leben mit vielen Familien- und Nachbarsbesuchen. Samit 
fiillt die Interaktion mit den Franzosen ziemlich schwach aus. 
Die Türken leben jedoch unter sich sehr aktiv. So gründeten 
sie über 300 Vereine, die ihr Zusammenkommen ermoglichen. 
Diese unabhangig von der Klassenzugehorigkeit ihrer Mit­
glieder und in unterschiedlichen Bereichen aktiven Vereine 
sind nicht nur Versammlungszentren für die türkische Ge­
meinschaft, sondern auch Austauschstellen, wo ihre Sprache, 
Kultur und Religion gewahrt und an spatere Generationen 
vermittelt werden (Akmc1, 2014). 

Eine weitere Besonderheit der türkischen Gemeinschaft 
in Frankreich ist, dass sie die türkischen Medien (Fernsehen, 
Zeitungen, soziale Medien) intensiv verfolgen konnen. Durch 
diesen standigen Kontakt mit ihrem aktuellen Türkisch kon­
nen sie ihre Muttersprache bewahren. 

Die Untersuchungen belegen definitiv, dass die türkische 
Sprache in den Migrantenfamilien bewahrt wird. In den ersten 
Umfragen Anfang der 90'er Jahre (Akmc1, 1996) gaben 77% 
der in Frankreich lebenden türkischen Familien an, dass sie zu 
Hause ausschliefüich türkisch sprechen. Der Anteil der Fami­
lien, die zu Hause beide Sprachen sprechen, betrug 20% und 
di , die ausschlieffüch Franzosisch sprechen nur 3%. Âhnliche 
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Ergebnisse kann man auch den aktuellen Untersuchungen 
entnehmen (Akmcr, 2003; Irtis-Dabbah, 2003). Nach diesen 
Ergebnissen pflegen die Jugendlichen ihre Kontakte mit ihren 
Eltem in Türkisch. Bei der Kommunikation mit ihren Ge­
schwistem und Freunden bevorzugen sie Franzosisch. Tabelle 
1 zeigt die bevorzugten Sprachen der zweisprachigen Jugend­
lichen der zweiten Generation bei der Kommunikation mit 
ihren Familien und Freunden. Um die zeitliche Ànderung 
dieser Praferenzen zu untersuchen, wurden die Daten zu 

. zwei unterschiedlichen Zeitpunkten, namlich 2003 und 2010 
erhoben. 

Tabelle 1: Vergleich der Spracheneinsetzung in den Jahren 2003-2010 
(Akmc1, 2014) (*die prozentualen Angaben beruhen auf den 
Ergebnissen aller Altersgruppen) 

~ahr/Anzahl der 2003 (n=106)* 2010 (n=82)* 
Probanden 

FR TR FR+TR Ohne FR TR FR+TR Ohne 
Angesprochene Angabe IAngabe 
Person (Empfiin-
ger) / Sprachpra-
ferenz 
Mutter 3 62 35 0 17 45 35,5 2,5 

Vater 0 55,5 43,5 1 6 43 46,5 5 

Geschwister 40,5 1 55,5 3 44 7,5 41 7,5 

Freunde 137,5 2 61,5 0 27 8,5 61 4,5 

Ausgehend von dieser Tabelle und den früheren Unter­
suchungen kann konstatiert werden, dass zwei wichtige Er­

gebnisse im Vordergrund stehen. Erstens ist die bevorzugte 
Sprache der Probanden bei den Gesprachen mit ihren Eltern, 
wie in 2003 auch in 2010 Türkisch. Bei einem Vergleich der 
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Angaben aus dieser Tabelle mit den früheren Daten kann man 
trotzdem beobachten, dass mittlerweile beide Sprachen bei der 
Kommunikation innerhalb der Familie gesprochen werden: In 
2003 und 2010 betrug der Anteil der Familien, die zu Hause 
beide Sprachen sprechen, 40%, wahrend dieser Anteil in 1996 
20% b trug. Obwohl dieselben Probanden bei ihrem Türkei­
Urlaub mit ihren Eltem vermehrt Türkisch sprechen, setzen 
sie bei der Kommunikation mit ihren Müttern und Geschwis­
tem weiterhin beide Sprachen ein (Akmc1, 2003) . 

Andere Untersuchungen (Irtis-Dabbah, 2003) zeigen, dass 
die in Frankreich lebenden Türken ihre religiose Identitat sehr 
gut bewahren und somit auch ihre nationale Identitat nicht 

vemachliissigen. 
Obwohl wir bei unseren Untersuchungen in den letzten 

10 Jahren über die türkische Gemeinschaft in Frankreich 
(Akmo, 2001, 2006; Yagmur und Akmcr, 2003) beobachten 
kônnen, dass im Freundeskreis mehr Franzosisch gesprochen 
wird, ist der Anteil der Muttersprachennutzung bei der 
K mmunikation mit den Eltern verglichen mit anderen 
Migrantengruppen immer noch hoch. Die Wahrung der Mut­
ter prache unterstützt die Entwicklung der Zweisprachigkeit 
bei den Jugendlichen der zweiten Generation und verhindert, 
da die türki che Sprache als eine Minderheitensprache in 

Vergessenheit gerat. 
Nachdem wir allgemeine Besonderheiten der türkischen 

Gemeinschaft in Frankreich erwahnt haben, betrachten wir 
nun die Beziehung zwischen der Zweisprachigkeit und Bil­

dung im Detail. 
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Zweisprachigkeit und Bildung bei den in 
Frankreich lebenden Türken 

Obwohl es bei den wissenschaftlichen Untersuchungen über 
die türkische Gemeinschaft in Frankreich zunachst nur um 
sozio-okonomische Aspekte ging, wurde man sich ab Anfang 
der 1980'er Jahre der Mangel an Arbeiten bewusst, die sich mit 
den Sprach- und Bildungsproblemen der türkischen Gemein­
schaft befassten und man versuchte diese Mangel zu beheben 
(Hélot, 2007). Nun ist man aber mit einem weitere.n Proble~ 
konfrontiert: Es existieren zwei unterschiedliche D1skurse fur 
und gegen die Zweisprachigkeit (Kroll und Groot, ~005;. Hélot, 
2007). Die Ansicht, die sich für die Zweisprach1gkeit aus­
spricht, beruht auf Ergebnissen aktueller wissenschaftli~er 
Untersuchungen. Diese Untersuchungen führten bereits v1ele 
Vorteile der Zweisprachigkeit vor Augen. Dabei darf die Tatsa­
che nicht aufSer Acht gelassen werden, dass die Zweisprachig­
keit sich unter geeigneten Umstanden besser entwickelt, wenn 
beide Sprachen durch die Gesellschaft akzeptiert und_ wertge­
schatzt werden (wie internationale Sprachen). Denn die Mehr­
heitssprache verdrangt schnell die andere Sprache, wei:n es ~ei 
der Zweisprachigkeit um eine Mehrheitssprache und eme Mm­
derheitensprache geht. Sogar die Migrantenfamilien sehen da­
von ab, ihre Muttersprachen zu übermitteln, denn sie sind da­
von überzeugt, dass ihre Kinder sich so besser in die Mehrheits­
sprache eingliedem konnen (Prohic und Varro, 2007?. Auch de~ 
Bildungseinrichtungen füllt nicht auf, dass diese Kinder zwe~­
sprachig sind. Einer der Gründe dafür mag die U~achtsa~ke~t 
der Lehrer sein, der andere, dass Kinder ihre Zweisprachigkeit 
nicht offenlegen, sie sogar verheimlichen. 

In diesem Zusammenhang bringt die Zweisprachigkeit 
mehrere Probleme gleichzeitig ans Licht, wenn sie aus dem 
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Blick der in Frankreich lebenden Kinder der Familien mit türki­
sche:m Migrationshintergrund behandelt wird. Die Akteure, die 
bei der Sprachentwicklung der Kinder eine Rolle spielen, d.h. 
Lehrer, Bildungseinrichtungen im Allgemeinen, Sprachthera­
peuten und Logopaden, zu denen Kinder und nicht zuletzt ihre 
Familien früh Kontakt haben, sollten über die Zweisprachigkeit 
infonni rt werden und ein Bewusstsein dafür schaffen, wie 
Zw i prachigkeit bei den Kindem mit Migrationshintergrund 
funktioniert. 

Das FehJen eines solchen Bewusstseins wird dann sicht­
bar, sobald die türkischen Kinder mit Migrationshintergrund 
zum ersten Ma 1 in einem Kindergarten aufgenommen werden. 
Dam -wie oben ausgeführt- kommen türkische Kinder 
manchmal hne ein Wort Franzosisch zu konnen in den Kin­
dergarten, und d ie Erzieher, die mit dieser Situation konfron­
tiert w rden, wissen sich dann nicht zu helfen. Aus dieser 
Ratlosigkeit heraus betrachten die Erzieher die Zweisprachig­
keit nkht nur der türkischen, sondem auch aller Migranten­
kinder mit Vorur teilen. Die Kinder, die nach der Einschatzung 
d r Erzieher sich in Franzosisch nicht schnell genug entwi­
ckeln, werden sehr früh (mit 3-4 Jahren) zu Sprachtherapeu­
ten und L gopaden überwiesen, obwohl es in der Regel nicht 
erforderlich i t. Diese Kinder haben keine Sprachstorung, sie 
kônnen einfach noch kein Franzosisch. Nach Tinelli (2004), der 
die Sihtati n in der Region Alsace untersucht hat, betrachten 
die FamiLien die e Therapiestunden als eine Art von Nachhil­
festunden, da sie ihre Absicht nicht verstehen. Wenn die Leh­
rer mit ihren Schülem nicht kommunizieren konnen, weil 
letztere keln Franzosisch konnen, und sie sich beschweren, 
da sie kein Wissen übermitteln konnen, neigen sie dazu, 
gleichsam al Losung, die Empfehlung auszusprechen, dass 
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die Familien zu Hause überwiegend Franzôsisch sprechen 
und sogar die türkische Sprache ganz bei Seite lassen sollen, 
bis die Kinder ausreichend Franzôsisch gelemt haben. Für 
eine Gemeinschaft, die ihre Muttersprache dermaJSen wahrt, 
ist es sicher nicht so einfach, dieser Empfehlung nachzukom­
men. Die Lehrer und manche von ihnen beeinflusste Eltem 
haben diese Idee leider auch verinnerlicht, so dass die Benut­
zung der türkischen Sprache zu Hause die Entwicklung der 
franzôsischen Sprache hinauszôgert (Akmc1, 1996). 

Vor diesem Hintergrund haben wir eine Untersuchung 
durchgeführt, die das Gegenteil dieser Idee belegen wird. In 

einer Kleinstadt in der Region Alsace, wo der Anteil der Tür­
ken in der Gesamtbevôlkerung 27% betragt, haben wir in den 
Familien türkischer Kinder mit Migrationshintergrund, die zu 
Hause überwiegend Türkisch sprechen (Gruppe 1) und die zu 
Hause beide Sprachen sprechen (Gruppe 2), nach ihrer Kin­
dergartenaufnahme (3-5 Jahre) zwei Jahre lang beobachtet 
(Hamurcu, 2015). Das Ziel dieser Langsschnittuntersuchung, 
die im theoretischem Rahmen auf die interaktionale Theorie 
und insbesondere auf die soziale Entwicklungstheorie von 
Vygotsky (1934) beruht, war festzustellen inwiefem sich zu 
Hause gesprochene Sprachen (Türkisch-Franzôsisch oder 
überwiegend Türkisch) auf die Sprachentwicklung dieser 
Kinder auswirken. Bei diesen Kindem haben wir nicht nur 
ihre Sprachkompetenzen in Türkisch und Franzôsisch beo­
bachtet, sondem auch ihre allgemeinen Kommunikationsfii.­
higkeiten. Denn obwohl die Sprachkompetenzen dieser Kin­
der nicht weit entwickelt sind, kônnen sie ihre Sprachdefizite 
durch ihre Kommunikationsfühigkeit kompensieren, wenn sie 
in einem Umfeld sind, in dem Franzôsisch gesprochen wird. 
Bei den Daten, die bei der Erwachsenen-Kind-Interaktion in 
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Bezug auf ein Bild entstehen, haben wir Themenvorschlage 
und damit die Nutzung der Kôrpersprache, Ausdrucksfor­
men, Modalaussagen und W ortarten untersucht. 

Die Familienarten, denen die Kinder nach der zu Hause 
gesprochenen Sprache(n) angehôren (Gruppe 1 oder Gruppe 
2), das Alter der Kinder in den ersten und letzten Sitzungen 
und das Durchschnittsalter der Gruppen haben wir in Tabelle 2 
w sammengefasst. 

Tabelle 2: Die Alter und Durchschnittsalter der Kinder in der Gruppe 
l und 2 wiihrend der ersten und letzt€n Sitzung (Hamurcu, 2015) 

Gruppe 1 Gruppe2 
!Art der Familie (überwiegend (Türkisch und 

Türkisch) Franzosisch) 
Name lismail Ash Nur Yelda isa Yusuf 

Ers te Sitzung 
3;7 2;10 

(Oktober 2011) 
3;5 2;10 3;8 3;2 

Alter 1Durchschnittsalte1 3;3 3;2 
Letzte Sitzung 

5;3 l 4;6 1 5;1 (Juni 2013) 
4;6 5;4 4;10 

1Durchschnittsalte1 4;11 4;10 

Themenvorschlage bei den lnteraktionen 

Die Interaktionen bestehen bekanntlich aus vielen unter­
schiedlichen Themen. Bei den Interaktionen in unserem Kor­
pus haben wir untersucht, welcher Sprecher (Erwachsener 
oder Kind) bestimmte Themen vorgeschlagen hat, und in wel­
cher Sprache (Türkisch oder Franzôsisch) ein Sprecher die 
meisten Themen vorgeschlagen hat, wie diese Themen vorge­
tragen wurden (nur verbal, sowohl verbal als auch durch 
Kôrpersprache und nur durch Kôrpersprache) und letztlich, 
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ob die Familienzugehürigkeit des Kindes Auswirkungen auf 
seine Themenvorschlage hat. Tabelle 3 zeigt den prozentualen 
Anteil der Vorschlage der Erwachsenen und der Kinder bei 
den Interaktionen, die mit den Kindem der Gruppe 1 und 2 in 
Türkisch und Franzôsisch durchgeführt wurden. Die Ergeb­
nisse basieren auf den Durchschnittswerten aller Sitzungen. 

Tabelle 3: Die Anteile der Erwachsenen und Kinder (Gruppe 1 und 
2) an ihren Vorschlii.gen in den türkischen und franzosischen 
Interaktionen (Hamurcu, 2015) 

Gruppel 
Gruppe2 

(Türkisch und Franzo-
(überwiegend Türkisch) 

sisch) 
Türkisch Franzosisch Türkisch Franzosisch 

1 Erwachsene %52 %73,7 %65 %60,5 
1 Kinder %48 %26,3 %35 %39,5 

Nach dieser Tabelle kann man in erster Linie beobachten, 
dass die Erwachsenen, unabhangig von der Interaktionsspra­
che, mehr Themen vorschlagen als Kinder. So kann gesagt 
werden, dass in der Regel die Erwachsenen die Interaktionen 
leiten. Bei den in Türkisch durchgeführten Interaktionen sehen 
wir jedoch, dass die Kinder der Gruppe 1 fast so viele Themen 
vorschlagen wie die Erwachsenen (48% vs. 52%). Wenn die 
Interaktionssprache Türkisch ist, kônnen Kinder, die zu Hause 
überwiegend Türkisch sprechen, fast so viele Interaktionen 
leiten wie die Erwachsenen, da sie sich in dieser Sprache 
wahrscheinlich besser ausdrücken kônnen. 

Bei einem Vergleich nach Gruppen stellen wir als erstes 
fest, dass die Kinder der Gruppe 1 bei den türkischen Interak­
tionen mehr Themen (+ 13%) vorschlagen als die andere 
Gruppe. lm Gegensatz dazu schlagen die Kinder der Gruppe 2 
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in den franzôsischen Interaktionen mehr Themen (+ %13,2) als 
in den anderen Gruppen vor. Dies zeigt, dass sich die Kinder, 
die zu Hause überwiegend Türkisch sprechen (Gruppe 1), bei 
d n türkischen Interaktionen besser ausdrücken kônnen. Das 
Umgekehrte gilt für die Kinder, die zu Hause beide Sprachen 
prechen (Gruppe 2), und sich bei den franzôsischen Interak­

tionen besser ausdrücken kônnen. Dass bei den Kindern der 
Gruppe 2 anstatt des Türkischen das Franzôsische nach vorne 
rückt, darf mit der Entwicklung dieser Sprache durch den 
Kindergartenbesuch erklart werden. Denn die Kinder der 
Gruppe 2 h6ren sowohl zu Hause als auch im Kindergarten -
und somit intensiver - Franzôsisch, wahrend die Kinder der 
Gruppe 1 Franzôsisch nur in der Schule hôren. Zusammenfas­
,. nd kann gesagt werden, dass die Themenvorschlage bei den 
lnteraktionen unmittelbar davon abhangen, ob sich die Spre­
cher in der jeweiligen Sprache gut fühlen. Wie hier zu sehen 
ist, Kinder schlagen in der Sprache, in der sie sich besser aus­
drücken kônnen, mehr Themen vor. Bei den Interaktionen, bei 
denen die Kinder weniger Themen vorschlagen, schlagen Er­
wachsene mehr Themen vor und überflügeln somit die Kin­
der. 

Bei einer naheren Betrachtung der Themen, die durch die 
Erwachsenen und Kinder vorgeschlagen werden, sehen wir, 
dass die Sprecher unterschiedliche Diskurse verwenden. Diese 
unterscheiden wir in drei Klassen: 

- Verbal: dass der Sprecher nur durch einen verbalen 
Ausdruck Themen vorschlagt (er sagt z.B. ,,der Vogel 
fliegt"); 

- Verbal + durch Korpersprache: dass der Sprecher bei den 
Themenvorschlagen neben einem verbalen Ausdruck 
auch die Kôrpersprache verwendet (er sagt z.B. auf 
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einen Vogel auf einem Bild zeigend ,,der Vogel 
fliegt"); 

- Korpersprache: Dass der Sprecher ohne einen verbalen 
Ausdruck nur durch die Kürpersprache Themen 
vorschlagt (z.B. indem er auf einen Vogel auf einem 
Bild zeigt). In diesem Fall ist es sicherlich nicht 
moglich zu verstehen, was der Sprecher ausdrücken 
mochte, da er keinen verbalen Ausdruck verwendet. 
Auch dieses wird jedoch als eine Vorschlagsmethode 
aufgefasst, da mit dem aufgezeigten Objekt zumindest 
ein neues Thema €ingebracht wird. 

Nachdem wir diese Methode analysiert haben, stellten 
wir einige wichtige Ergebnisse fest. Zu allererst werden so­
wohl bei den Kindern als auch bei den Erwachsenen erfolgen 
die Themenvorschlage meistens verbal + durch Korpersprache-. 
Sowohl die Erwachsenen als auch die Kinder schlagen The­
men var, indem sie in der Regel neben einem verbalen Aus­
druck auch durch Kürpersprache auf das Objekt oder die 
Handlung zeigen. Ein anderes Ergebnis zeigt, dass die Kinder 
der Gruppe 1 sowohl bei den türkischen als auch franzosi­
schen Interaktionen mehr verbale Ausdrücke bei ihren Vor­
schliigen verwenden als die anderen Kinder. Zuletzt kann 
gesagt werden, dass die Themenvorschliige, die nur durch 
Kürpersprache verbreitet werden, überwiegend von Kindem 
bevorzugt werden. Bei dem Vergleich der Gruppen entdecken 
wir ein weiteres interessantes Ergebnis: Die Kinder, die zu 
Hause meistens Türkisch sprechen (Gruppe 1), unterbreiten 
ihre Themenvorschliige durch Kürpersprache überwiegend bei 
den franzosischen Interaktionen, wiihrend die Kinder, die zu 
Hause beide Sprachen sprechen (Gruppe 2), diese überwie­
gend bei den türkischen Interaktionen machen. In anderen 
Worten, wenn es schwierig wird, sich in einer Sprache verbal 
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au nid rücken, weichen die Kinder auf die Kürpersprache aus. 
Di zeigt auch, da s die Sprachkompetenz für die Kommuni­
kation nicht unerlasslich ist. 

Ausdrucksformen bei lnteraktionen 

Bei den erhobenen Interaktionen gibt es neben den unterschied­
lichen Themen auch unterschiedliche Ausdrucksformen. Auch 
wenn sie nicht alle vorkommen, sind die Interaktionen in unse­
rem Karpus, was die Ausdrucksformen betrifft, sehr vielfültig. 
ln dieser Arbeit werden wir jedoch nur einige davon behan­
d ln. Wir haben die Vorschlage der Sprecher klassifiziert und 
folgende oft verwendete Ausdrucksformen herausgestellt: 

1. Deskriptive Ausdrucksform: Die Sprecher beschreiben das 
Bild (z.B. ,,hier ist ein Baum"); 

2. Benennende Ausdrucksform: Die Sprecher benennen die 
unterschiedlichen Objekte auf dem Bild, einschlieJSlich 
der meist durch die Erwachsenen gestellten und nach 
Benennung gerichteten Fragen (z.B. ,,was ist das?"). Der 
Grund, warum wir diese Ausdrucksform von den 
Beschreibenden unterscheiden, ist der, dass diese aus 
einfacheren und kürzeren Vorschlagen bestehen (z.B. 
,,dieser Baum"). Ferner haben wir es vorgezogen, diese 
als eine eigenstiindige Form zu behandeln, da ihre 
Anzahl bei den Interaktionen nicht zu unterschiitzen 
ist. 

3. Erzii.hlende Ausdrucksform: Ausgehend von den Objekten 
oder Handlungen auf den Bildem erziihlen die 
Sprecher eigene Erlebnisse (z.B. ,,eines Tages bin ich auf 
einen Baum geklettert..."). 
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Die erste Beobachtung, die wir bei den Ausdrucksformen 
machen këmnen ist, dass die deskriptive Ausdrucksform in 
samtlichen Interaktion überwiegt, wobei diese unter Berück­
sichtigung der ausgewiihlten Materialien (Bilder) selbstver­
stiindlich ist. Bei der deskriptiven Ausdrucksform, die eine der 
meist bevorzugten Ausdrucksformen ist, kann zwischen der 
ersten und letzten Sitzung eine Zunahme beobachtet werden. 
Die Erwachsenen und die Kinder beschreiben also die Bilder 
mit der Zeit ausführlicher. Zudem füllt diese Steigerung bei den 
Kindem der Gruppe 1 in beiden Sprachen deutlicher aus. Denn 
diese Kinder konnten bei der ersten Sitzung das Bild schlechter 
beschreiben als die anderen Kinder. 

lm Gegensatz zu den Vorschliigen in deskriptiver Aus­
drucksform wurde bei der Anzahl benennender Ausdrucks­
formen von der ersten zur zweiten Sitzung eine deutliche Sen­
kung verzeichnet. Sowohl die Erwachsenen als auch die Kinder 
haben die benennende Ausdrucksform mit der Zeit weniger 
verwendet. Dies kann auch so aufgefasst werden, dass sie mit 
weiteren Sitzungen die Bilder besser kennen. Femer stellen wir 
fest, dass sowohl Kinder als auch Erwachsene die benennende 
Ausdrucksform am haufigsten bei der ersten Franzôsisch 
durchgeführten Sitzung verwenden. Dieses Ergebnis entspricht 
den Erwartungen, da bekannt ist, dass die dominante Sprache 
der Kinder, die in einem Kindergarten aufgenommen werden 
(3 Jahrige), Türkisch ist und sie mit unserem Material zum ers­
ten Mal konfrontiert werden. Wenn wir es jedoch niiher be­
trachten, stellen wir fest, dass die Kinder der Gruppe 2 vergli­
chen mit den Kindern der Gruppe 1, bei der ersten franzosi­
schen Sitzung 13,9 % mehr benennende Ausdrucksformen ver­
wendet haben. Wenn wir dabei bedenken, dass bei dieser Aus­
drucksform überwiegend die Erwachsenen die Namen der 
Objekte auf den Bildern abfragen und die Kinder diese Fragen 
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beantworten1, deutet dieses Ergebnis darauf hin, dass die Kin­
der d r Gruppe 2 -aufSer die Fragen der Erwachsenen zu be­
antworten- die Objekte auch durch Eigeninitiative benennen. 
Wenn wir dagegen den Anteil der benennenden Ausdrucks­
formen der Kinder der Gruppe 1 mit dem der Erwachsenen 
vergleichen, sehen wir, dass diese Kinder überwiegend nur die 
Fragen der Erwachsenen beantworten. Wiihrend die Kinder der 
Cruppe 2 also au.Ber Beantwortung der Fragen der Erwachse­
nen auch durch Eîgeninitiative Objekte benennen kônnen, ob­
wohl ie erst im zweiten Monat im Kindergarten sind, bewegen 
sich die Kînder der Gruppe 1 nur im Rahmen der Beantwor­
tung dîeser F ragen. Dies zeigt uns wieder, dass die Kinder, die 
zu Hause beide Sprachen sprechen, den Kindergarten mit ei­
nem besser entwickelten Franzôsisch beginnen. 

Bei der Betrachtung der Entwicklung der V orschliige in 
den erzahlenden Ausdrucksformen beobachten wir, dass diese 
in den türki chen Interaktionen steigen. Diese Steigerung er­
f lgte für beide Gmppen in gleichem MafSe. Wiihrend die Kin­
der der Gru ppe 1 bei der ersten Sitzung sogar mehr Vorschliige 
al di Erwachsenen in erzahlender Ausdrucksform produzie­
ren konnten, nannten die Kinder der Gruppe 2 bei der ersten 
Sitzung gar keine, bei der letzten Sitzung hingegen 2,1 % der 
Vorschliige dieser Art (der Anteil der Kinder der Gruppe 1 in 
der letzten Sitzung erreichte 4,6 %). Obwohl die Steigerungsra­
ttm, die beide Gruppen von der ersten auf die letzte Sitzung 
erreicht haben, fast gleich ausfallen, kônnen wir bei der letzten 
itzung von keinem Gleichstand sprechen, da die Kinder der 

Die Erwachsenen und Kinder haben bei den Interaktionen in der Regel 
diese Rollen übernommen. Wenn wir dabei annehmen, dass dieses über­
wiegend vom Verhalten der Erwachsenen abhiingt, so beobachten wir, 
dass manche Kinder den Erwachsenen mehr Fragen stellen als die ande­
ren. 
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Gruppe 1 bereits zu Beginn weiter waren. Werden ihre Anteile 
bei der Untersuchung der franzosischen Interaktionen betrach­
tet, konnen wir die erziihlende Ausdrucksform in allen Sitzun­
gen weder bei Kindem noch Erwachsenen registrieren. Ausge­
hend von den Zwischensitzungen (ara seanslar), die in dieser 
Tabelle nicht verzeichnet sind, kann man feststellen, dass die 
Sprecher diese Ausdrucksform überwiegend bei den Zwischen­
sitzungen verwendet haben. 

Auch bei den Vorschlagen in der phantastischen Aus­
drucksform verzeichnen samtliche Sprecher Steigerungen zwi­
schen der ersten und letzten Sitzung. Diese Steigerung füllt 
jedoch bei den Kindem der Gruppe 1 in den türkischen Interak­
tionen und bei den Kindem der Gruppe 2 in franzosischen In­
teraktionen hoher aus. Das heillt also, dass wiihrend die Kinder, 
die zu Hause überwiegend türkisch sprechen, in den türkischen 
Interaktionen mehr phantastische Ausdrucksformen verwen­
den, benutzen Kinder, die zu Hause beide Sprachen sprechen, 
mehr Vorschlage dieser Art in ihren franzosischen Interaktio­
nen. Dieses zeigt, dass im zweiten J ahr des Kindergartens die 
dominante Sprache der ersten Gruppe Türkisch und die der 
zweiten Gruppe Franzosisch ist. 

Zusammengefasst stellen wir fest, dass wahrend bei allen 
Interaktionen in beiden Sprachen die Anzahl der Vorschlage in 
der benennenden Ausdrucksform sinkt aber die Anzahl der 
Vorschlage in anderen Ausdrucksformen steigt. Und <las zeigt 
uns, dass die Ausdrucksformen der Kinder - egal welcher 
Gruppe sie angehüren - in beiden Sprachen positiv weiterent­
wickelt wurden. 
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Modalaussagen bei den lnteraktionen 

ln unserem Korpus haben wir neben den Ausdrucksformen 
auch die Modalitaten der Vorschlage untersucht. Damit haben 
wir beabsichtigt, die Funktionen der jeweiligen Vorschlage in 
d r Interaktion zu kodieren. Obwohl unser Begriff der Modali­
tat der klassischen Definition ahnlich ist, ist er <loch umfangrei­
cher als sie (Ingold et al., 2008; Salagnac, 2012; Salazar-Orvig 
und de Weck, 2010, 2013; Heurdrier, 2015). Wir haben zwar 
insgesamt 7 Modalkategorien aufgestellt, bei dieser Arbeit un­
tersuchen wir jedoch nur die Ergebnisse aus 3 Kategorien: 

a) Fragesatze: 
- Klassische Fragesatze (z.B: ,,Was ist <las?") 
- Vorschlage, die die Bestatigung der Zuhürer erfordem 

(tag questions) (z.B. "Das ist <loch ein Baum, oder?"), 
- Vorschlage, die die Vervollstandigung durch Zuhürer 

erfordem (z.B. "Dies ist ... "), 
- Fragesatze, Vorschlage, die eine Wiederholung, 

Korrektur oder Bene nnung in der anderen Sprache 
erfordem (z.B. "Kannst Du es bitte noch mal sagen?", 
"Wie heifSt <las in Türkisch?"); 

b) Antworten; 
c) Einfache Vorschlage: Samtliche Vorschlage, die nicht 

eine Antwort darstellen. Diese Vorschlage lassen die 
Selbstandigkeit der Sprecher in den Interaktion errnitteln, da sie 
nicht die Beantwortung einer Frage bezwecken. Dass ein 
Sprecher viele einfache Vorschlage in einer Interaktion 
eingebracht hat, deutet auf eine hohe Selbstandigkeit des 
Sprechers hin. Die einfachen Vorschlage werden durch die 
Sprecher meistens bei den Themenvorschlagen und der 
erzahlenden Ausdrucksform verbreitet. 

Die Verteilung dieser Kategorie wird in Tabelle 5 ausführ­
lich behandelt. 
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Tabelle 5: Verteilung der Kategorien der Modalitaten nach 

Sprechem, Sprachen, Sitzungen (Hamurcu, 2015) 

Kinder der Gruppe 1 Kinder der Gruppe 2 

Türkisch Franzêisisch Türkisch Franzêisisch 

SI 55 SI S5 SI S5 SI S5 

40,2 3I,3 42,7 34,4 4I,3 44,4 37,4 44,5 
Frage y 

% % % % % % % % 
Ant-

48,9 53,7 38,7 4I,I 62,5 29,8 49,8 
wort ç 

% 
60% 

% % % % % % 

Einfa- 20,2 20,9 24,7 I8,5 I8,5 
9,5% 

I7,6 
y I5% 

% % % cher % % % 
Vor- I5,I 24,9 I9,4 I5,9 I5,5 

6,7% 
I4,3 37,3 

schlag 
ç 

% % % % % % % 

Wie die Ergebnisse der Tabelle zeigen, bestehen samtliche 
der gesammelten Erwachsenen-Kinder-Interaktionen aus Dia­
logen mit Fragen und Antworten. Die Betrachtung der Fragean­
teile der Erwachsenen und der Antwortanteile der Kinder las­
sen folgendes Ergebnis zu: In samtlichen Interaktionen stellen 
in der Regel die Erwachsenen die Fragen und die Kinder be­
antworten diese. Das zeigt uns, dass die Erwachsenen in den 
Interaktionen dominieren. Die Erwachsenen dominieren jedoch 
die Interaktionen mit den Kindem der Gruppe 2 starker, da bei 
diesen Interaktionen die Frageanteile in beiden Sprachen hoher 
liegen. 

Wenn wir die Entwicklung der Frageanteile der Erwach­
senen betrachten, beobachten wir, dass die Erwachsenen sich in 
unterschiedlichen Gruppen anders verhalten. Sie stellen in der 
letzten Sitzung den Kindem der Gruppe 1 mehr Fragen als den 
Kindem der Gruppe 2. 

Bei den einfachen Vorschlagen in den türkischen Interakti­
onen hingegen verzeichnet man in Bezug auf die Erwachsenen 
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keinen bedeutenden Unterschied zwischen der ersten und der 
lètzten Sitzung. Bei den franzosischen Interaktionen steigt der 
Anteil der einfachen Vorschlage der Erwachsenen bei der 
Kommunikation mit den Kindem der Gruppe 2 (+ 8,1%), wah­
rend er bei der Kommunikation mit den Kindem der Gruppe 1 
sinkt (-9,7%). 

Aus der Sicht der Kinder betrachtet entstehen wichtige Er­
gebnisse. Bei den türkischen Interaktionen mit den Kindem der 
Gruppe 1 steigt der Anteil der einfachen Vorschlage von der 
er ten zur zweiten Sitzung an, wiihrend er bei den franzosi­
sch n Sitzungen leicht füllt. lm Gegensatz dazu erleidet der 
Anteil der einfachen Vorschlage in den türkischen Interaktionen 
mit den Kindem der Gruppe 2 enorme Verluste, wahrend er bei 
der franzosischen Interaktion enorm zunimmt. Die Auswirkun­
gen der zweijahrigen Kindergartenzeit machen sich bei den 
inzwischen 5 jahrigen Kindem beider Gruppen auch für diesen 
Bereich bemerkbar. Die Kinder, die zu Hause überwiegend 
Türkisch sprechen, machen zwar Fortschritte in Franzosisch, 
jedoch ist die türkische Sprache immer noch die dominante 
Sprache. Bei den Kindem, die zu Hause beide Sprachen spre­
chen, wird Franzosisch nun die dominante Sprache. 

Wenn wir aus interaktioneller Sicht die Ergebnisse einer 
emeuten Analyse unterziehen, stellen wir wieder fest, dass die 
Erwachsenen sich gegenüber den unterschiedlichen Gruppen 
anders verhalten. Auch wenn die Erwachsenen bei den Interak­
tionen mit den Kindem der Gruppe 1 bei den ersten Sitzungen 
in beiden Sprachen mehr einfache Vorschlage machen als die 
Kinder, gleichen sich diese Anteile in den letzten Sitzungen in 
beiden Sprachen an. Das heifSt; die Erwachsenen dominieren 
gegenüber den Kindem der Gruppe 1 in beiden Sprachen. Der 
Anteil der Fragen, die Erwachsene an die Kinder dieser Gruppe 
stellen, bestatigen dieses Ergebnis; jedoch anders als bei den 
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Interaktionen mit den Kindem der Gruppe 2. Obwohl der An· 
teil der einfachen Vorschlage der Erwachsenen bei ihren türki­
schen Dialogen mit den Kindem dieser Gruppe zwischen den 
ersten und letzten Sitzungen sich nicht andert, geht der Anteil 
der einfachen Vorschlage der Kinder enorm zurück. Dieser 
Rückgang darf dadurch erklart werden, dass die Stellung der 
türkischen Sprache mit der Kindergartenaufnahme der Kinder 
in ihrem Alltag an Bedeutung verliert. Denn bei den franzosi­
schen Interaktionen - anders als bei den türkischen - verzeichnet 
man bei denselben Kindem enorme Steigerungen beim Anteil 
der einfachen Vorschlage zwischen der ersten und letzten Sit­
zung. Die folgerichtige Erklarung dieses Ergebnis ist: Die fran­
zosische Sprache, die zu Hause bereits eine wichtige Stellung 
hat, erlangt mit der Aufnahme in den Kindergarten eine noch 
gro:ISere Bedeutung. Abgesehen von dieser Steigerung machen 
die Kinder dieser Gruppe bei den franzosischen Interaktionen 
auch bei der ersten Sitzung mehr einfache Vorschlage als die 
Erwachsenen. Dies gleicht dann die Dominanz der Erwachse­
nen, die sie durch vermehrte Fragestellungen erreicht haben, 
wiederaus. 

Wenn wir zusammenfassen, stellen wir fest, dass die 
Sprachentwicklung der Kinder auch in diesem Bereich von den 
zu Hause gesprochenen Sprachen beeinflusst wird. Wahrend 
die Kinder, die zu Hause Türkisch sprechen, in den Interaktio­
nen in dieser Sprache aktiver sind, ergreifen die Kinder, die zu 
Hause beide Sprachen sprechen, bei den franzosischen Interak­
tionen mehr das Wort, da die Stellung der franzosischen Spra­
che auch durch den Besuch des Kindergartens an Bedeutung 
gewonnen hat. 
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Der Wortschatz 

And a1s unsere interaktionellen Untersuchungen, betrachten 
wir ni,cht die Angaben aller Sprecher (Erwachsene und Kinder), 
sondem nur di der Kinder. Die Angaben über den Wortschatz, 
di• wir nach der Index von Guiraud2 (Guiraud, 1954) errechnet 
haben, kann der Tnbelle 6 entnommen werden. 

Di Erg bnisse zeigen als erstes, dass der W ortschatz der 
·nder beider Gruppen zwischen 3 bis 5 Jahren in beiden Spra­

chen erweitert wurde. Bei der Betrachtung der Ergebnisse der 
Kinder tellt man ~ t, dass der Wortschatz der Kinder beider 
Cruppen in ihrem 3. Lebensalter in der türkischen Sprache hô­
her a1s der in der franzosischen war. Dieses Ergebnis war zu 
en arten, da die Kinder bis zu ihrer Einschulung mehr Türkisch 
hôr n als Franzosisch. Dass die Kinder der Gruppe 1, deren 
Eltem zu Hause kaum Franzosisch sprechen, in ihrem 3. Le­
ben'>alter einen gro:ISeren Wortschatz (4,2 vs. 3,9) besitzen als die 
Ki:nd r der ander n Gruppe, bekraftigt nur noch dieses Ergeb­
n· . Wir beobachten j doch auch, dass die Kinder der Gruppe 2 
im 3. Lebensalter einen breiteren franzosischen Wortschatz 

itzen als die der anderen Gruppe. Das heiBt; obwohl die 
dominante Sprache sam tlicher Kinder beider Gruppen zum 
Zeitpunkt der Aufnab.me in den Kindergarten Türkisch ist, 
haben die Kin der, die zu Hause überwiegend Türkisch spre­
chen einen gr""Beren Wortschatz in Türkisch. lm Gegensatz 
dazu haben die Kinder, die zu Hause beide Sprachen sprechen, 
einen grolSeren Wortschatz in Franzosisch. 

Wortschatz nach der Index von Guiraud wird nach der folgenden Formel 
berechnet, wobei (V) Anzahl der Typen und (N) Anzahl der Token bedeu­
tet: G = V/--./N. Das Ergebnis gibt uns den Wortschatz eines schriftlichen 

oder mündlichen Textes an. 
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Wenn wir die Ergebnisse nach einer zwei jahrigen Kinder­
gartenzeit betrachten, sehen wir, dass der türkische Wortschatz 
der Kinder der Gruppe 1 immer noch groBer ist als der der an­
deren Kinder. Wir stellen jedoch gleichzeitig fest, dass diese 
Kinder -obwohl sie zu Hause überwiegend Türkisch sprechen -
ihren franzosischen W ortschatz so erweitert haben, dass sie die 
anderen Kinder nahezu einholen. Dies zeigt, wie wichtig Bil­
dungseinrichtungen für die Entwicklung der franzosischen 
Sprache sind. Es ist auch interessant, dass der W ortschatz dieser 
Kinder in beiden Sprachen sich ausgleicht, wenn sie das 5. Le­
bensalter erreicht haben. Dasselbe Gleichgewicht beider Spra­
chen vermissen wir bei den Kindem der Gruppe 2, denn diese 
Kinder haben einen viel groBeren Wortschatz in Franzosisch als 
in Türkisch. 

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Wortschatz 
der Kinder beider Gruppen sich durch den Kindergarten fast 
angleicht, sobald sie das 5. Lebensjahr erreicht haben. Der Un­
terschied beider Gruppen ist nicht im Franzosischen sondem im 
Türkischen zu verzeichnen. Der türkische Wortschatz der Kin­
der; die zu Hause Türkisch sprechen, entwickelt sich viel besser 
als der der Kinder, die zu Hause beide Sprachen sprechen. 

Das Ergebnis 

Anhand unserer Untersuchungen über verschiedene Bereiche 
der Sprachentwicklung der türkischen Kindergartenkinder mit 
Migrationshintergrund zwischen 3 bis 5 Jahren konnten wir 
eine Reihe von Ergebnissen erzielen. Unsere Ergebnisse zeigen 
deutlich, dass die zu Hause gesprochenen Sprachen wichtige 
Auswirkungen auf die Sprachentwicklung dieser Kinder haben. 
Wir konnten feststellen, dass die Kinder, die zu Hause über­
wiegend Türkisch sprechen, sich in einigen Bereichen dieser 
Sprache besser entwickeln als die anderen Kinder. Dies lasst 
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sich damit erklaren, dass die Kinder der Gruppe 1 ihre in der 
Schule erlebten Sprachdefizite in Türkisch zu Hause beseitigen 
konnen. Die anderen Kinder schaffen dies nicht so gut. Wah­
rend die Kinder der Gruppe 1 die positiven Auswirkungen des 
zu Hause gesprochenen Türkisch in der Fürderung ihrer türki­
schen Sprache erleben, sehen es die Kinder der Gruppe 2 bei 
der Entwicklung der franzosischen Sprache. Denn wir haben 
beobachtet, dass die Kinder, die zu Hause beide Sprachen spre­
chen, sich in einigen Bereichen der franzosischen Sprache mehr 
verbessert haben als die Kinder der anderen Gruppe. Dies ist 
die Folge dessen, dass diese Kinder die franzosische Sprache, 
die sie bereits zu Hause sprechen, auch im Kindergarten regel­
ma.Big sprechen. 

Tabelle 6: Die Entwicklung des Wortschatzes der Kinder der Gruppe 
1 und 2 zwischen den ersten und letzten Sitzungen (nach dem Index 
von Guiraud) (Hamurcu, 2015) 

Gruppe 1 
Gruppe2 

(Türkisch und Franzô-
(überwiegend Türkisch) 

sisch 

Türkisch Franzôsisch Türkisch Franzôsisch 

Ers te Sit- 4,2 0,8 3,9 2,4 

zung (Ok-
tober 2011) 
Letzte Sit- 5,4 5,3 4,6 5,6 
zung (Juni 
2013) 

Abgesehen von den unterschiedlichen Auswirkungen auf 
die Sprachentwicklung der Kinder, haben auch die Kindergar­
ten eine ausgleichende Wirkung auf das Franzosisch. Der beste 
Beweis für diese Feststellung ist, dass die Kinder beider Grup­
pen - unabhangig von der zu Hause gesprochenen Sprache -
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nach einer zweijahrigen Kindergartenzeit ein ahnliches Wort­
schatzniveau erreichen. Die früher durchgeführten Untersu­
chungen (z.B. Akmc1, 2001) haben gezeigt, dass sich das Franzô­
sisch im Laufe der Kindergartenjahre schnell entwickelt und im 
5. bis 6. Lebensalter die dominante Sprache dieser Kinder ist. 
Die gleiche Untersuchung hat auch gezeigt, dass diese Kinder -
verglichen mit ihren franzosischen Peers - einige Differenzen im 
Bereich der Syntax im 7. Lebensjahr vollstandig abbauen. Es 
wurde jedoch auch beobachtet, dass dieselben Kinder - vergli­
chen mit monolingualen türkischen Gleichaltrigen - Differenzen 
iihnlicher Art erst im 14-15. Lebensalter abbauen konnen 
(Akmc1, 2006). Dieses Ergebnis zeigt auch, dass die Familien die 
türkische Sprache nicht aufgeben müssen, um ihr Franzosisch 
zu entwickeln. Die Entwicklung der franzosischen Sprache 
profitiert namlich noch z.B. von dem Muttersprachen- und Kul­
turunterricht, so wie er in Frankreich durchgeführt wird. 

Eine andere Untersuchung, die die Sprachkompetenzen 
der zweisprachigen Kinder mit ihren franzosisch einsprachigen 
Peers vergleicht (Chalumeau und Efthymiou, 2010), beobachte­
te, dass die zweisprachigen türkischen Kinder zwischen 5-10 
Jahren mit Migrationshintergrund in ihren Verstiindnis- und 
Produktionsfahigkeiten phonetische Defizite und enorme lexi­
kalische, morphologisch-syntaktische Schwierigkeiten haben. 
Der einzige Bereich, in dem die türkischen Kinder, verglichen 
mit ihren Gleichaltrigen, keine Schwierigkeiten haben, ist der 
der Modalitaten. Das heiBt also: obwohl - wie in unserer Unter­
suchung (Hamurcu, 2015) gezeigt wurde - die Sprachkompe­
tenzen der Kinder, die zu Hause überwiegend Türkisch oder 
beide Sprachen sprechen, in den Bereichen wie W ortschatz 
nach dem zweijiihrigem Besuch einer Bildungseinrichtung sich 
angleichen, zeigt diese Untersuchung, dass diese Zeit von 2 
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Jahren nicht ausreicht, die Kinder auf das Niveau ihrer mono­
!ingualen franzosischen Peers zu bringen. 

Eine andere vergleichende Untersuchung (Le Coz und 
Lhoste-Lassus 2011) zeigt, dass zweisprachige türkische Kinder 
mit Migrationshintergrund, verglichen mit ihren franzosischen 
und türkischen monolingualen Peers, bei dem Vokabeltest -
aufSer bei Farbbezeichnungen - zurückfallen. AufSerdem wurde 
bei den zweisprachigen türkischen Kindem noch ein Unter­
schied gegenüber ihren monolingualen Gleichaltrigen beobach­
tet: Wenn sie mit einem unbekannten Wort konfrontiert wer­
den, ziehen sie das Schweigen vor, wahrend monolinguale 
Kinder für das unbekannte Wort ein anderes Wort verwenden. 
Bei der selben Untersuchung wurde auch beobachtet, dass 
Kinder, die die türkische Sprache sehr gut beherrschen, im Ver­
gleich zu ihren monolingualen franzosischen Peers, in der fran­
zosischen Sprache sehr emste morphologisch~syntaktische 
Rückstande haben. 

Als Ergebnis liisst sich noch sagen, dass samtliche Akteure 
im Bereich der Zweisprachigkeit und Sprachentwicklung be­
wusst handeln sollten, um die Entwicklung der beiden Spra­
chen der zweisprachigen türkischen Kinder mit Migrationshin­
tergrund voranzutreiben. Unterschiede in der Sprachkompe­
tenz mogen unter den türkischen Kindem, die zu Hause unter­
schiedliche Sprachen sprechen existieren, ebenso zwischen 
zweisprachigen türkischen Kindem und monolingualen franzo­
sischen Kindem. Diese Unterschiede lassen sich mit der Zeit 
ausgleichen, wenn sie keine emsthaften Probleme darstellen. Es 
hilft nicht, die Stellung der türkischen Sprache zu Hause 
abzumindem, um die Entwicklung der franzosischen Sprache 
zu fürdem, denn dies bedeutet nichts anderes als eine Anniihe­
rung an den monolingualen Ansatz. Das gleiche gilt für den 
Versuch die franzosische Sprache auszuschalten, um sich auf 
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