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Résume

Ce travail porte sur la contribution de la langue Arabe-Choa dans le processus
d’enseignement et d’apprentissage de la langue allemande dans les établissements scolaires
du département du Logone et Chari ou cette langue véhiculaire circule et est bien parlée et

comprise de tous.

L’idee d’entreprendre un tel travail m’est venue des expériences que j’ai vécues sur le terrain
de 2008 & 2014 dans I’exercice de mes fonctions de professeur d’allemand et surtout a partir
des unités d’enseignements que j’ai recues en année de Licence en 2007 a I’université de
Yaoundé I, lesquelles traitaient entre autre de la linguistique contrastive. A partir de cet ins-
tant, je me suis posé la question de savoir si et dans quelle mesure une langue maternelle peut
avoir une influence sur I’enseignement et I’apprentissage de I’allemand comme langue étran-
gére au Cameroun. Par ailleurs la constante plainte des éleves faisant état de ce que la langue
allemande serait une langue plus « difficile » que les autres, m’a amené a rechercher les rai-

sons profondes de cette affirmation. Plusieurs questions ont sous-tendu cette recherche :

La diglossie ou le plurilinguisme, autrement dit la capacité a parler deux ou plusieurs langues
est elle un phénomene inné ou acquis ? Comment établir un pont entre nos langues mater-
nelles et I’allemand comme langue étrangere de maniere a ce que les premiéres ne puissent

pas constituer un obstacle dans I’apprentissage et I’enseignement de la seconde ?

Outre la présentation de quelques théories d’assimilation des langues, le recours a I’analyse
des fautes sur les des copies des éléves de 1¥¢A4 All et de TleA4 All du Lycée Mixte de
Kousseri s’est averée nécessaire, afin de déterminer la nature et I’ampleur de I’influence de
I’arabe-Choa et des langues deja apprises dans le processus d’enseignement et
d’apprentissage de I’allemand comme langue étrangére. Je suis parvenu a la conclusion que
les fautes commises par les éleves offrent une seconde chance a I’enseignant pour revoir sa
démarche et que toutes les langues sont autant faciles que difficiles, car chaque langue a ses
specificités, lesquelles I’enseignant devra porter avec la plus grande attention a I’intention des
éleves. Au lieu de souhaiter la disparition de nos langues maternelles des cours d’allemand
parce qu’elles sont trop souvent la source des nombreuses fautes, on gagnerait plutdt a recher-
cher les points communs facilitant I’acquisition de la langue étrangere. De ce point de vue,
j’ai eu a ressortir quelques points communs et divergents entre I’ Arabe-Choa et I’allemand
dans ce travail. Enfin j’ai fait des propositions aux acteurs de I’éducation que sont les autori-

tés nationales, les enseignants et les parents d’éleves afin que chacun puisse jouer sa partition.




Abstract

The present work is concerned with the contribution of the Arabe-Choa language in the teach-
ing and learning process of German in the various secondary schools of the Logone and Chari
division where this vehicular language is actually being used, spoken and understood by the
majority of people.

I’ve got the idea to undertake such a work from my experience that 1’ve gained while | was on
duty as German teacher from 2008 to 2014 in Kousseri and especially through a course that
I’ve attended in the Licence level in 2007 at the University of Yaounde I. This course was
about contrastive linguistic. For the first time, | could learn how to write my own mother ton-
gue and compare some items with German structures. From this course, | started inquiring if
and at what extend a mother tongue can have an influence on the teaching and learning
process of German in Cameroon in general and particularly in the Logone and Chari division.
Besides, the permanent complaint of students who say that German might be a more “diffi-
cult” language than others, has urged me to seek for the veritable reasons of such an allega-

tion. Many questions underlie my work:

Are Diglossia and multilingualism, which are the faculty to speak two or more languages at
the same time, inborn or acquired? How could a bridge be built between our various mother

tongues, so that the first ones could not constitute an obstacle for the second ones?

In order to verify those Hypotheses, | had to analyse some errors on the German papers of
some students of 1 A4 All and Tle A4 All of the G.S.H.S Kousseri. Those errors are sup-
posed to depart from the mother tongue in order to check the types and extend of influence on
the teaching and learning of German. | have come to the conclusion that errors committed by
students offer another opportunity to the teacher to refine his teaching strategy because every
language is as difficult as easy to learn. Teachers must make students aware of the specifici-
ties of each language. Instead of excluding our mother tongue from the teaching and learning
process because they often lead to errors, we can point out some similarities that can facilitate
second language learning. Finally I’ve made some concrete suggestions for the education ac-
tors which include officials in charge of the national education, teachers and parents on how
Arabe-Choa can be fully part of the teaching and learning process of German in the Logone

and Chari division.
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Abkurzungsverzeichnis
A.P.I= Alphabet Phonétique International
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KAPITEL 0: EINLEITUNG

0.1 Zur Motivation fur die Wahl des Themas

Als tétiger Deutschlehrer zuerst am Lycée Bilingue de Kousseri und dann am Lycée de Foto-
kol habe ich festgestellt, dass die meisten Deutschlernenden bei der Wortschatzvermittlung
Vergleiche zwischen Deutsch und ihre Muttersprache herstellten und dass einige ihrer Aus-
driicke dem Deutschen ndherten. Die Sprachen, die gelernt werden, betten sich ein, d.h. sie
gehen Hand in Hand einher. Da diese Tatsache zur Interferenz fihren kann, mussen deshalb
alle Sprachen, die bisher von den Arabe-Choa-Deutschlernenden erworben sind, in Betracht
gezogen werden. Als ich noch Student im dritten Jahrgang im Jahre 2007 an der Universitat
Jaunde | war, wurde eine Vorlesung veranstaltet mit dem Titel ,,Linguistique contrastive®, die
mich besonders interessierte. Bei dieser Linguistik-Vorlesung hatte ich zum ersten Mal die
Gelegenheit gehabt, mich mit meiner Muttersprache zu konfrontieren. Im Rahmen dieser VVor-
lesung wurden Vergleiche zwischen Deutsch und unseren Muttersprachen gemacht. Es ergab
sich daraus, dass es Besonderheiten in unseren Sprachen gibt, die systematisiert und erforscht
werden konnen. Diese Besonderheiten konnten im Rahmen der Fremdsprachendidaktik dazu
verhelfen, den Einfluss der Muttersprache bzw. der Erstsprache auf das Erlernen der Fremd-

sprache zu thematisieren.

0.2 Zur Problematik und zu den Forschungshypothesen

Eine Forschungsarbeit zielt immer darauf ab, ein Problem zu l6sen. Mein Interesse an dieser
Arbeit besteht darin zu untersuchen, ob und inwiefern die Arabe-Choa-Muttersprache ein
Storfaktor oder eine Bereicherung fur den Deutschunterricht sein kann. Aus dieser For-
schungshypothese werden folgende Fragen abgeleitet: Warum wird die Muttersprache im
Lernprozess des DaF-Unterrichts vernachléssigt? Welche linguistischen Aspekte der Arabe-
Choa-Muttersprache koénnen im Lehr- und Lernprozess des Deutschen als Fremdsprache
fruchtbar gemacht werden? Warum begehen Arabe-Choa-Deutschlernende Fehler bei der
Textproduktion? Wie kdnnen die Interferenzfehler bei den Arabe-Choa-Schilern, die Deutsch
lernen, didaktisch gel6st werden? Welche methodischen und didaktischen Techniken des Leh-

rens bzw. des Lernens des Deutschen als Fremdsprache lassen sich anbieten?

Bei der Durchfiihrung meiner Untersuchung stiitze ich mich auf folgende Hypothesen, um zu
prifen, woher es kommt, dass die Schiler in die Versuchung geraten, Vergleiche zwischen

ihre Muttersprache und Deutsch im DaF-Unterricht herstellen.




- Die Muttersprache bzw. die Erstsprache des Lernenden bildet die Grundlage bzw. den
Bezugspunkt, auf dem das Erlernen weiterer Sprachen beruht.

- Die Arabe-Choa Muttersprache oder die bereits erlernten Sprachen enthalten Aspekte,
die Fehler beim Erlernen des Deutschen als Fremdsprache bereiten.

- Diese Fehler stehen in Zusammenhang mit dem negativen Transfer und das ist auf die
Tatsache zurtickzufiihren, dass es Kontraste von einigen Strukturen zwischen L1 und
L2 gibt und dass sich die Deutschlernenden dessen unbewusst sind.

- Arabe-Choa oder die bereits erlernten Sprachen enthalten Aspekte, die den Erwerb der
deutschen Sprache erleichtern kénnten.

- Es gibt Unterschiede zwischen Deutsch und Arabe-Choa, die einen negativen Transfer

verursachen kénnten.

0.3 Wissenschaftlicher Rahmen

Meine Forschung erfolgt im Rahmen der Mehrsprachigkeitsdidaktik. In der Forschungslitera-
tur wird dieser Begriff mit dem der ,,Bilingualitat” gleichgesetzt. Die Mehrsprachigkeitsdi-
daktik ist jene Didaktik, die sich mit der Frage der FOrderung der Mehrsprachigkeit im
Fremdsprachenunterricht beschaftigt. Da mein Forschungsthema sich mit der Frage des Ein-
flusses der Muttersprache bzw. Erstsprache auf den Erwerb des Deutschen beschéaftigt, wird
die Mehrsprachigkeitsdidaktik als die empfohlene Theorie, die mir helfen kann, diese For-
schungsarbeit zu erledigen bzw. meine Analysen zu erhellen. Aufgrund der Tatsache, dass die
kamerunischen Schiiler mit dem Erlernen des Deutschen erst in der 4éme Klasse anfangen,
werden sie mit Problemen des Ubergangs von einer schon erworbenen Sprache zu einer ande-
ren konfrontiert. In dieser Klasse bringen die meisten Adressaten ihre Mehrsprachigkeit mit.
In dieser Hinsicht konnte die Muttersprache oder die Erstsprache die Grundlage bilden, auf
der sich jegliche Form des spateren Spracherwerbs beruhen kann. Anders gesagt: Die Mut-
tersprache und die bereits gelernten Sprachen und deren Beherrschung konnten bei der
Aneignung des Deutschen als Fremdsprache oder einer weiteren Sprache eine wichtige Rolle

spielen.

0.4 Stand der Forschung

Viele Autoren haben bereits die Rolle der Muttersprache in ihren Forschungen hervorgehoben
wie etwa in dem Sammelband betitelt: ,, Fremdsprachen Lehren und Lernen mit dem Unter-
titel ,, Lernen im Kontrast- was heif3t das eigentlich?**. Die Mitautoren Gert Henrici und Ek-
kehard Zopfgen (1995, S.10) erkennen die Rolle der Muttersprache im Prozess des Zweit-

sprachenerwerbs. In diesem Zusammenhang schreiben sie folgendes:




Ein Blick in der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts verrét, dass eine immer wieder-
kehrende Frage, diejenige nach der Rolle der Muttersprache beim Fremdsprachenlernen
war und ist. (...). Aber ebenso besteht doch eine kaum zu leugnende Einigkeit dartber, dass
die Muttersprache und deren Beherrschung bei der Aneignung einer weiteren Sprache ,,ir-

gendwie* eine Rolle spielen.

Kenne A. (2013, S.3) hat in seiner Doktorarbeit hervorgehoben, dass der kamerunische Staat
seit einigen Jahren einen besonderen Wert auf die Vermittlung der lokalen Sprachen in schuli-
schen Institutionen legt. Er pladiert dafir, dass ,,alle Sprachen, die die Lernenden mit in die
Schule bringen, bertcksichtigt werden, d.h. auch die Muttersprache(n) bzw. (verschiedenen)
L1“. AuBerdem haben drei Memoire-Arbeiten Teilaspekte dieses Themas behandelt. Die erste
Memoire-Arbeit wurde 2008 von Obeda Ekomba Clarisse Thérése vorgelegt mit der Uber-
schrift: ,, Der Unterricht in Nordkamerun: Bestandsaufnahme und Perspektiven. Aufgezeigt
am Beispiel von Garua.”. In dieser Arbeit versucht Obeda Lehr- und Lernschwierigkeiten
aufzulisten, auf die Lehrer und Lerner gestoRen sind. In derselben Richtung hat Mouthe Col-
bert im Jahre 2010 eine Memoire-Arbeit verfasst, mit dem Titel ,, Einfluss der Umwelt auf
das Erlernen einer Fremdsprache am Beispiel des Deutschunterrichts in einigen Sekundar-
schulen von Jaunde.* Da das Erlernen einer Fremdsprache von einem Lernort und Lernkon-
text abhangig ist, ist der Einfluss der Umwelt auf das Erlernen einer Fremdsprache von grof3er
Relevanz. Darlber hinaus hat Tekoua Kamta Elie (2010) eine Memoire-Arbeit betitelt: ,, Zur
Rolle der Muttersprache im Prozess des Lehrens bzw. Lernens der deutschen Sprache an Ka-
meruner Sekundarschulen.” vorgelegt. Fir ihn ,, missen wir nicht immer nur beweisen, dass
die Divergenzen bzw. Kontraste der Muttersprache und des Deutschen den Prozess erschwe-
ren, sondern auch priifen, wie die Ahnlichkeiten den Erwerbsprozess erleichtern®. Er pladiert
fur einen volligen Gebrauch der Muttersprachen im Unterricht, ist aber in seiner Analyse mit
Schwierigkeiten konfrontiert: Die eine Schwierigkeit ist, dass die Klassen nicht homogen
sind. Es gibt viele Muttersprachen zugleich. Die andere ist: Es kann vorkommen, dass der

Lehrer die Sprache der Gegend nicht beherrscht.

Meinetwegen arbeite ich mit der dominantesten Muttersprache der Klasse oder der Gegend,
wie das der Fall mit dem Arabe-Choa in dem Logone et Chari Bezirk ist. Die Originalitat
meiner Arbeit besteht darin, dass ich auf eine bestimmte Sprache zurickgreife, um deren Ein-
fluss bzw. Beitrag auf den Erwerb des Deutschen zu zeigen. Die betroffene Sprache ist das
Arabe-Choa, die meist gesprochene Sprache in dem Departement von Logone et Chari in der
Extréme-Nord Region von Kamerun.Tekoua Kamta Elie (2010) hat seiner Arbeit eine allge-

meine Orientierung gegeben, wéhrend ich eine prazise Muttersprache in Betracht ziehe, um




diese Forschungsarbeit von den vorausgegangenen Arbeiten abzugrenzen und deren Beson-

derheit aufzuzeigen.

Was die Interferenzfehler anbelangt, die im Prozess des Lernens des Deutschen als Fremd-
sprache auf die Basis der friher erlernten Sprachen erscheinen kénnen, hat sich Mulo (Mulo
zitiert nach Kenne, 2013, S. 6) damit befasst. In Arbeiten kamerunischer Deutschlerner ver-
suchte er die Interferenzprobleme zwischen dem Franzdsischen und dem Deutschen hervor-
zuheben und die Typen von Interferenzen (grammatischen und lexikalisch-semantischen) auf-
zuzeigen, die die kamerunischen Deutschlernenden am h&ufigsten haben. Danach hat er be-
wiesen, wie diese Probleme didaktisch gelost werden kdnnen. Es scheint auch den Fall bei
Bouchara (Bouchara zitiert nach Kenne, 2013, S. 6) zu sein: In seinem Artikel betitelt: Der
positive Einfluss des Erwerbs des Franzosischen (L2) als Motivation fir den Erwerb des
Deutschen (L3) in Marokko (2009, S. 234.) schrieb er folgendes: ,, die vorhandenen Fremd-
sprachenkenntnisse in einer L2 sind von groRer Bedeutung flr das Erlernen einer L3 und auf

jeden Fall genutzt werden sollten (...)*.

0.5 Erkenntnisinteresse der Arbeit

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit ist zu zeigen, dass die Arabe-Choa-Schuler (ber
Spracherfahrungen bzw. Vorkenntnisse in den beiden offiziellen Sprachen (Amtssprachen) in
Kamerun (dem Franzosischen und dem Englischen) sowie in ihren Muttersprachen verfligen,
die sie bei der Textproduktionen (Ubersetzungen, Schriftlicher Ausdruck) ins Deutsche aus-
nutzen kdnnen. Meine Arbeit besteht auch an dieser Stelle darin, die Fehleranalyse auf der
Ebene der Textproduktionen der Arabe-Choa-Schiler zu untersuchen. Meiner Forschungsar-

beit gehen einige Feststellungen voraus:

- Bei diesen Textproduktionen von Deutschlernenden erscheinen Interferenzfehler, die
im Rahmen der vorliegenden Arbeit didaktische Losungen dafir zundchst Mal ver-
sucht werden.

- Einige lokale Muttersprachen sind allm&hlich zum Verschwinden bedroht.

- Es gibt ja schon viele ,,fremde ,, Worter in unseren Muttersprachen.

- Viele Worter oder Gegenstande kdnnen wir heutzutage nicht in unseren Mutterspra-
chen nennen.

- Viele Worter der modernen Sprachen (Franzdsisch, Englisch, Deutsch, Spanisch...)
sind schon in viele Muttersprachen einbezogen, da sie keine Entsprechung in lokalen

Muttersprachen haben, d.h. das Fremdwort existiert nicht in der Muttersprache und




wird einfach durch das Fremdwort ersetzt. Diese Tatsache fuhrt zur Regression der lo-
kalen Muttersprachen.

Von diesen Feststellungen ausgehend, beschaftige ich mich mit der Frage der Bericksichti-
gung unserer Muttersprachen, die im Fremdsprachenunterricht zum Verschwinden bedroht
sind. Eine der Losungen zu diesem Problem konnte die Lehre unserer Muttersprachen oder
ihre Benutzung im DaF-Unterricht sein. Wir miissen unsere Muttersprachen, die bis jetzt als
Dialekte oder Verkehrssprache gelten, aus der Anonymitét herausbringen.

0.6 Forschungsziele

In seinem Artikel: ,,Zu einigen typischen Interferenzfehlern kamerunischer Deutschlerner
(2007) befasst sich Mulo (Mulo zitiert nach Kenne, A. Ebd. S.7.) mit Interferenzproblemen
zwischen dem Franzosischen und dem Deutschen, die die ,, kamerunischen Deutschlerner am
haufigsten haben®. Er versucht in Arbeiten kamerunischer Deutschlerner grammatische und
lexikalisch-semantische Interferenzen aufzuzeigen. Aber wie diese Interferenzen ,, didaktisch

gelost werden kénnen®, setzt er sich nicht damit einander aus.
Meine Arbeit zielt darauf ab, folgende Aspekte hervorzuheben:

- Fehler, die am meisten von den Arabe-Choa-Schulern begangen sind, werden unter-
sucht und Ursachen flr diese Fehler werden auch geforscht.

- Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede zwischen Arabe-Choa und Deutsch zu identifizieren,
um einen Erwerbsmodell bzw. Lehrmodell des DaF-Unterrichts durch das Arabe-Choa
zu erdenken.

- Den Deutschlehrenden faktische und praktische Informationen tber die Besonderhei-
ten der Arabe-Choa-Muttersprache zur Verfiigung zu stellen.

- Aufzeigen, wie die Muttersprache eine positive Rolle fur das Erlernen des Deutschen

als Fremdsprache spielen kann.

Ziel dieser vorliegenden Arbeit ist es zu zeigen, wie die Muttersprache, sei es L1 (Mutterspra-
che) oder L1 (Erstsprache bzw. Zweitsprache), Einfliisse auf den Erwerb des DaF ausiiben

kann.

0.7 Zu der Forschungsmethode
Fir meine Arbeit bediene ich mich der qualitativen Inhaltsanalyse. Wie der Name schon an-
deutet, ist die qualitative Inhaltsanalyse, eine Methode zur inhaltlichen Analyse von Texten.

Ziel der Inhaltsanalyse ist die Analyse von Material, das aus irgendeiner Art von Kommuni-




kation stammt. Inhaltsanalyse sei also eine ,,Analyse von Kommunikations-Inhalten“. Mit der
inhaltlichen Analyse von Textproduktionen von Arabe-Choa-Schiilern (Ubersetzungen, Tex-
ten im Rahmen der Klassenarbeiten) werde ich meine Haupthypothesen verifizieren: ob und
inwiefern die Muttersprache im Lehr- und Lernprozess ein Hindernis oder eine Bereicherung
fur den DaF-Unterricht sein kann. Wie schon erwéhnt, werde ich im Rahmen der Feldfor-
schung Schuler- bzw. Schilerinnentexte der Arabe-Choa-Schuler bzw. Schilerinnen im
Rahmen der Klassenarbeiten sammeln, um die konkreten Einfllisse bereits erlernter Sprachen
auf die Lernprozesse des Deutschen als Fremdsprache zu untersuchen. Zudem werden die
Interferenzfehler der Arabe-Choa-Schuler nach dem Typus der Fehler klassifiziert und Ursa-
chen dafir untersucht. Nach der Auswertung, Analyse und Interpretation der erhobenen Daten

werde ich meine Forschungshypothese verifizieren oder falsifizieren.

0.8 Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit besteht aus zwei Hauptteilen und zwar einen theoretischen und praktischen Teil.
Der theoretische Teil gliedert sich in drei Kapiteln. Kapitel 1 befasst sich mit den Begriffsbe-
stimmungen, damit die Kernbegriffe erlautert werden. Die aktuellen Forschungen miissen den
Forschungsstand bzw. die Forschungsentwicklung in Betracht ziehen und Bezug darauf neh-
men. Deshalb mache im Kapitel 2 einen allgemeinen Uberblick tber die bisherigen Sprach-
erwerbsforschungen. In dem dritten Kapitel gehe ich den Auffassungen einiger Theoretiker
der Spracherwerbstheorie nach, um ihre Implikationen auf dem praktischen Bereich zu zei-
gen. Der praktische Teil umfasst drei Kapitel. Im Mittelpunkt des vierten Kapitels stehen die
empirischen Untersuchungen. Im Rahmen dieser Feldforschung werde ich Schilerausétze und
—Ubersetzungen sammeln, um die konkreten Einfliisse bereits erlernter Sprachen auf die Lern-
prozesse der Arabe-Choa-Schiiler zu untersuchen. Im Kapitel 5 untersuche ich die Ahnlich-
keiten und Unterschiede zwischen dem Arabe-Choa und dem Deutschen unter der Beriick-
sichtigung einiger linguistischen Aspekte. Aus diesen Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede
entstehen Interferenzen, die zu den positiven bzw. negativen Transfers fihren konnen. Im
Kapitel 6 werden die Forschungshypothesen Uberpriift. Die Ergebnisse kbnnen meine Haupt-
hypothese verifizieren oder falsifizieren ndmlich, ob und inwiefern die Muttersprache ein
Storfaktor oder eine Bereicherung flr den Deutschunterricht sein kann. Ausgehend von der
Analyse und Interpretation der Daten, schliel3e ich diese Arbeit mit VVorschlagen zur besseren

Unterrichtspraxis in der Arabe-Choa-Gegend.




THEORETISCHER TEIL




KAPITEL 1: BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Die Beziehung zwischen Muttersprache und Fremdsprache einerseits und Tertidrsprache an-
derseits zu untersuchen, erfordert das Mitberilcksichtigen einer ndheren Bestimmung von ei-
nigen einzelnen Schlisselbegriffen wie Muttersprache, Erstsprache, Zweitsprache, Fremd-
sprache und Tertidrsprache. Im Rahmen dieses ersten Kapitels meiner Arbeit werde ich zu-
nachst auf die einzelnen Begriffe eingehen, um dabei den Begriff Mehrsprachigkeit von dem
Begriff Multilingualismus einzugrenzen. Ich werde auch auf die Dichotomie ,, erwerben* und
,» lernen® eingehen, um herauszufinden, inwieweit sich diese Teilprozesse voneinander unter-
scheiden oder Beriihrungspunkte aufweisen. Danach setze ich fort mit der Funktion der Spra-
che. Die polemische Frage, ob Deutsch flr die Arabe-Choa-Schiiler eine Fremd- oder eine
Tertiarsprache ist, wird im Rahmen dieser Arbeit nicht behandelt. In dieser Arbeit werden
Arabe-Choa zugleich als Erst- und Muttersprache der Schiler, Englisch und Franzdsisch, als
Schulfacher, ihre Zweitsprache und Deutsch als Fremdsprachschulfach (Allemand comme

langue étrangére) betrachtet.

1.1 Muttersprache bzw. Erstsprache

Die Primarsprache, die Muttersprache bzw. die Erstsprache definiert Lewandowski (1994, S.
736, zitiert nach Kenne, 2013, S.21) als ,,die von der frihen Kindheit an erworbene Sprache
(die nicht die der Mutter zu sein braucht und die nicht am meisten geléufige Verkehrssprache
bleiben muss)*“. Der Begriff ,,Muttersprache” ist nicht nur ein polysemer Begriff, sondern
tragt er auch verschiedene Konnotationen (Vgl. Bausch/ Christ/ Krumm, 2007, S. 145).

Der Begriff Sermon patrius bezeichnete im Lateinischen noch die ,vaterliche Sprache®. Der
Begriff der ,,mitterliche Sprache* entstand erstmal im 16. Jahrhundert aus dem Mittellateini-
schen, durch den Begriff materna lingua. Nachdem die deutsche Sprache den drei ,,Heiligen
Sprachen® Latein, Griechisch und Hebrdisch gleichgesetzt worden ist, setzte sich der Begriff
auch im Hochdeutschen um 1500 durch. (Vgl. Kamta Tekoua, E., S.7)

Wahrig Deutsches Worterbuch (1985, S.1040) definiert die Muttersprache als ,, die Sprache,
die man von Kind auf gelernt hat.* Meyers Enzyklopadisches Lexikon (1975) versteht unter
Muttersprache eine Sprache, ,,die jeder als Kind von den Eltern oder anderen Bezugsperso-
nen gelernt hat und im primaren Sprachgebrauch verwenden.*? Sie wird auch ,,Erstsprache*

genannt, da diese Sprache die erste ist, die ein Kind vermittelt bekommt und dadurch erwirbt.

“Meyers Enzyklopadisches Lexikon in 25 Banden, Bd. 14, Bibliographisches Institut. A.G., Mannheim 1975.




In Ernst Apeltaur‘sches Buch (1997, S. 10) erfahren wir, dass das Wort urspriinglich von ka-
tholischen Ménchen verwendet wurde, wenn sie von der Kanzel sprachen. Spater wurde diese
Bezeichnung von Herder und Humboldt aufgegriffen, und begrifflich differenziert: die Mut-
tersprache wurde als Gegensatz zu der erlernten Sprache gesehen, die mit Hilfe von Unter-
richt bzw. Grammatik vermittelt wird. Ferner versteht Ernst Apeltauer (ebd., S.10f) unter Mut-
tersprache jene Sprachen, ,,die man als erste (von der Mutter) erlernt, oder als jene, die man
zum jeweiligen Zeitpunkt am besten beherrscht und in der man sich personlich am sichersten
fuhlt™. In den heutigen Forschungen wird die Muttersprache als eine Sprache verstanden, die
man als Kleinkind von seinen Eltern erlernt hat und die meist auch in der weiteren Sozialisa-
tion wie beispielweise im schulischen Umfeld als ,,Hauptsprache® verwendet wird. Diese
Auffassung lasst erstens den Begriff der Muttersprache als synonym zu Erstsprache erschei-
nen. Gemeint mit beiden Ausdriicken jene Sprachen, die die Kinder und Jugendlichen als ers-
te - in den meisten Fallen von den Eltern- und auf jeden Fall im familidren Umfeld erworben
haben, und die sie im muttersprachlichen Unterricht weiter lernen sollen. Beim Erwerb der
Muttersprache lernt das Kind zwei Dinge gleichzeitig, namlich was Sprache tberhaupt ist und
eine konkrete Sprache zu sprechen. Die Muttersprache ist eng mit der Begriffsbildung ver-
bunden und konstituiert somit eine wichtige Grundlage fir die Weiterentwicklung des Kindes
sowie flr seine schulische Sozialisation. Im Unterschied zum Zweitspracherwerb gibt es
beim Mutterspracherwerb Kkurzfristig Gberhaupt keinen Output (Sprachproduktion der Lerner
in der Zielsprache). Die Kinder beginnen meistens erst mit einigen Monaten, Laute zu produ-
zieren, und bis zu einem bestimmten Alter sprechen sie gar nicht, wéhrend es flr sie standig
nur Input gibt. Zweitens l&sst sich auch dieser Begriff der Muttersprache als problematisch
bezeichnen, denn davon auszugehen, dass die erste Sprache, die ein Kind in seinen friiheren
Jahren lernt, die der Mutter ist, ist irrefihrend, denn ,, die Sprache, die ein Kind auf naturli-

cher Weise erwirbt, ist nicht immer die Sprache der Mutter.*

Bei der Definition von Erstsprache lassen sich zwei Ansétze unterscheiden: den chronologi-
schen Ansatz, der mit Erstsprache ,,die als erste gelernte Sprache* bezeichnet und dem An-
satz der Dominanztheorie, die den Begriff fur die starke, d.h. dominante Sprache eines Men-
schen verwendet. Gilnther Britta und Ginther Herbert (2007, S.56) verstehen unter dem Be-
griff Erstsprache ,,jene Sprache, die man am besten spricht, wobei diese nicht gleich jene sein
muss, die man als erste erworben hat.**. Zudem ist die Erstsprache die Sprache, in der die
Kinder beginnen zu denken und Konzepte zu bilden. Aus der Perspektive der individuellen

Mehrsprachigkeit bezeichnet die Erstsprache die Sprache, die als erste erworben wurde und




die Muttersprache die Sprache, die der Mensch mit den Mitgliedern seiner Kulturgemein-
schaft gemeinsam hat und zu der er sich affektiv verbunden flhlt.

1.2 Zweitsprache

Im Allgemeinen bezeichnet der Begriff Zweitsprache, jede weitere Sprache, die zusatzlich zur
Erstsprache erworben wurde. Mit Zweitsprache wird folglich die Sprache bezeichnet, die
chronologisch nach der Erstsprache gelernt wird. Es handelt sich zumeist um die Alltagsspra-
che im auBerfamilidaren Lebensumfeld der Person. Sie ist zur Kommunikation und zum Funk-
tionieren in der weiteren Gesellschaft und Kultur notwendig. Aus dieser existenziellen Not-
wendigkeit heraus wird diese Zweitsprache oft so gut oder besser gesprochen als die Erstspra-
che. Verglichen mit der Erstsprache, die im Kindesalter auf natirliche Weise im familidren
Umfeld erworben ist, geschieht dies bei der Zweitsprache ebenfalls ungesteuert auRRerhalb der
Schule, jedoch im Idealfall parallel dazu gesteuert im Unterricht. Anders gesagt ist die Zweit-
sprache eine Sprache, die nach oder neben der Erstsprache als zweites Mittel der Kommuni-
kation dient und gewdhnlich in einer sozialen Umgebung erworben wird, in der man sie tat-
séchlich spricht. Dies ist der Fall in Kamerun, wo Franzosisch und Englisch Amtssprachen
sind. Die kamerunischen Schuler lernen also Franzosisch als Zweitsprache und Bildungs-
sprache im frankophonen System und Englisch als Zweitsprache und Bildungssprache im
anglophonen System, da ihr alltdgliches Leben hauptsachlich in Franzosisch fur die Franko-
phonen und in Englisch fiir die Anglophonen verlauft. Deswegen ist sogar der Kommunikati-
onsbedarf auBerhalb der schulischen Ausbildung sehr grof3. Aufgrund der breiten Beherr-
schung dieser beiden Sprachen werden sie schon im Grundschulalter oder im Kindergartenal-

ter im Unterricht vermittelt.

Funktionen, die eine Zweitsprache hat, kann eine Erstsprache in aller Regel niemals haben.
Kennzeichnend fiir eine Zweitsprache ist, dass sie sowohl auf3erschulisch und ungesteuert als
auch in Unterrichtssituation erworben wird. Hierin besteht fur Lehrer wie fur Schiller eine
deutliche Herausforderung, da beide Wege des Spracherwerbs in der Sprachaneignung mitei-
nander verzahnt werden missen. Die Zweitsprache ist das Kommunikationsmittel des Lerners
fur den Kontakt mit der Umwelt. Die Notwendigkeit des Gebrauchs ist nicht nur auf wenigen
Unterrichtsstunden beschrankt, sondern ist in allen sozialen Situationen auf3erhalb der Familie
gegeben. Die Prozesse schulischer Sozialisation, der unterrichtlichen Kommunikation und
damit auch des Wissenserwerbs und der Kognition sind an diese zu erlernende Sprache ge-
bunden. Durch den so gesellschaftlich auferlegten Zwang zur Zweisprachigkeit erhélt diese

Zweitsprache auch eine nicht zu unterschatzende Funktion bei der Konstruktion der Person-




lichkeit. Die Handlungsféhigkeit in der Gesellschaft ist in sehr weitgehender Masse von der
Beherrschung dieser Sprache abhéngig und auch damit erhdlt sie eine wesentliche Funktion
bei der Personlichkeitsbildung. Im Gegensatz zu Franzésisch und Englisch, die als Kommuni-
kationsmedien in fast allen sozialen Situationen gelten und in allen schulischen Stufen
(Grundschule; Sekundarstufe I; Tertiarstufe; Quartérstufe) unterrichtet werden, genieRen z.B.
Deutsch und Spanisch nur den Stellenwert der Wahlpflichtfacher ab der Sekundarstufe 1. Als
eine der beiden offiziellen Sprachen wird Franzosisch von vielen Kamerunern ,,den Analpha-
beten* aullerschulisch und ungesteuert erworben. Dasselbe gilt fir anglophone Kameruner.
Sie lernen Englisch in der Regel unmittelbar nach ihren Primérsprachen/Muttersprachen und
setzen Englisch alternativ zu ihren Muttersprachen in bestimmten kommunikativen Situatio-
nen ein. Vor diesen Hintergrund und in Bezug auf gegebene Kennzeichen und Definitionen
der Zweitsprachen konnten Franzésisch und Englisch als Zweitsprachen in Kamerun betrach-
tet werden (Kenne, 2013, S. 11).

1.3 Fremdsprache

Englisch und Franzosisch sind keine Fremdsprachen in Kamerun wie Deutsch. Im Gegenteil
sind sie Amtssprachen oder offiziellen Sprachen in diesem Land. Uberdies gelten sie als
Zweitsprachen (L2), nach der L1 (Muttersprache bzw. Erstsprache). Es ist also klar, dass
Deutsch eine Fremdsprache und nicht eine Zweitsprache in Kamerun ist. (Kenne, 2013, S.
11). Bei der Fremdsprache handelt es sich um eine Sprache, die im schulischen Kontext oder
wéhrend eines gewissen Zeitraumes kinstlich, d.h. gesteuert gelernt wird. Dies geschieht au-
Rerhalb des gewdhnlichen Verwendungsbereichs, wobei die Sprache meist durch eine ausge-
bildete Person systematisch vermittelt wird, verglichen mit der Erst- oder Zweitsprache , in
der Regel seltener verwendet und dient primér als Mittel der zwischenmenschlichen Kommu-
nikation. Die Fremdsprache wird also im institutionellen Rahmen, hdufig in der Schule ge-
steuert gelernt und wird kaum in der alltdglichen und gesellschaftlichen Kommunikation ver-

wendet.

Wahrig Deutsches Worterbuch bezeichnet die Fremdsprache als eine Sprache, ,, die nicht die
Muttersprache ist*“. Es handelt sich hierbei um jene ,,fremde* Sprache, die hauptsachlich im
Schulunterricht gelernt wird. Neben des Deutschen werden noch in dem frankophonen Schul-
system in Kamerun je nach der Schulorientierung weitere Fremdsprachen wie zum Beispiel

Latein, Griechisch, Chinesisch, Arabisch, Spanisch geschult bzw. unterrichtet.




1.4 Tertidrsprache

Seit etwa 15 Jahren wird auch in der Fremdsprachendidaktik der Begriff Tertiarsprache ver-
wendet. Sie geht von der Annahme aus, dass eine Fremdsprache fur den Lerner nicht seine
zweite Sprache sein muss, sondern auch seine dritte, vierte usw. sein kann. (Vgl. Koeppel,
2013, S.5). Die Tertiarsprache, die man als L3 bezeichnet, ist eine dritte Sprache, die man
nach der Muttersprache und der ersten Fremdsprache lernt oder erwirbt. Diese Bezeichnung
ist chronologisch zu verstehen. Die Tertidrsprache ist also ,,diejenigen Fremdsprache, die in
der zeitlichen Abfolge nach einer ersten Fremdsprache als 2., 3., 4., usw. erlernt werden (...).
(Vgl. Hufeisen / Neuner 2003b, S. 5, in Anlehnung auf Hufeisen 1991). Unter der Bezeich-
nung Tertidrsprache versteht man nun eine Fremdsprache, ,, die nach der ersten, in unterrich-
tlicher Situation durch eine Lehrkraft gesteuerte oder gelenkt erlernte Fremdsprache ist. Kurz
gesagt, alle weiteren Fremdsprachen, die nach der L2 gelernt werden®. In der Forschungslite-
ratur zum Spracherwerb werden die Abfolge von Sprachen wie folgt symbolisiert:
L1(Erstsprache); L2; (erste Fremdsprache); L2 (erste Fremdsprache; Zweitsprache); L2,/L3
(zweite Fremdsprache); L2; (dritte Fremdsprache); Ly (weitere/ nachfolgende Fremdsprache),
wobei mit L3, L4, Ly (x>3) Tertiarsprachen bezeichnet werden. (Vgl. Hufeisen 2003, S. 10).
Auch folgende Abkirzungen sind gultig: L1-Erwerb, L2-Erwerb, L3-Erwerb, L4-Erwerb,
L«/L,-Erwerb; L1-Lernende, L2-Lernende, L3-Lernende, L4-Lernende, L,/L,-Lernende.

In der Forschungsliteratur entstand eine Debatte, wie der Erwerb einer L3 anders als der einer
L2 und wie dieses andersartige Verhéltnis ganz konkret zu charakterisieren ist. Bevor der
Drittsprachenerwerb als ein eigenstandiger Forschungsbereich erkannt wurde, hat man ge-
dacht, dass dieser Erwerb eine Wiederholung des Zweitsprachenerwerbs sei und genauso wie
dieser verlaufe. In der Forschung des Drittsprachenerwerbs wurde vorgeschlagen, dass der
Unterricht der zweiten Fremdsprache anders als der Unterricht flr die erste Fremdsprache
gestaltet werden kann. Denn die Lerner wissen aus der Erfahrung der ersten Fremdsprache,
dass nicht alles vom Anfang an verstanden werden kann und die VVorgehensweise, wie Sach-
verhalte, die in der Muttersprache verstanden werden, in der Zielsprache ebenfalls erfasst
werden konnen. Solche Kenntnisse, die durch den Erwerb von Muttersprache und das Erler-
nen einer Fremdsprache gewonnen wurden, sollten im Unterricht fir Drittsprache ausgenutzt

werden.®

*Artikel von Ikeda, T. zum Thema: ,, Rolle der Muttersprache und der ersten Fremdsprache beim Erwerb der
Tertiarsprache. Verfligbar unter https://ksurep.kyoto-
su.ac.jp/dspace/bitstream/10965/1098/1/AHSUSK _HS 47 353.pdf am 29/02/2016 um 11 Uhr 18.
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1.5 Mehrsprachigkeit und Bilingualismus

Der Begriff Mehrsprachigkeit lasst sich nicht einfach definieren. Er umfasst mehrere Bedeu-
tungen, welche je nach Autoren variieren. Eine endgultige und eindeutige Bestimmung gibt es
noch nicht. Es wurde oft die Frage gestellt, nach welchen Kriterien man jemanden als
mehrsprachig bezeichnen kann. Eine der weit verbreiteten Meinungen ist, dass ein Indivi-
duum nur dann zwei- oder mehrsprachig sei, wenn er diese Sprachen im Frihalter erworben
hatte und wenn er sie perfekt nicht nur mindlich, sondern auch schriftlich beherrschen wirde.
Aber die Frage der Perfektion ware hier diskutierbar, denn man kann sie nicht messen. Man
spricht von Mehrsprachigkeit bzw. Bilingualismus, wenn ein Lerner schon zwei oder mehrere
Sprachen erworben oder gelernt hat, die er nicht nur mindlich, sondern auch schriftlich be-
herrschen und verwenden kann. Unter Bilingualismus bzw. Mehrsprachigkeit versteht man
sowohl den simultanen also gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen als auch den sukzessiven,
zeitlich versetzten Spracherwerb. Als bilingual werden im Allgemeinen Personen bezeichnet,
die zuséatzlich zur Erstsprache eine oder mehrere weitere Sprachen erworben haben. Fir
Dietmar Rosler (2012, S.26) ware eine Person bilingual, ,,wenn sie muttersprachliche Kom-
petenzen in zwei Sprachen besitzt*. Ein bilingualer Sprecher ist also jemand, der problemlos
mit Native-Speakers in zwei verschiedenen Sprachen kommunizieren kann. Bei Apeltauer
(2001) gibt es mehrere Formen von Zweisprachigkeit: eine Kategorie ist der balancierte Bi-
lingualismus, d.h. zwei Sprachen zugleich sehr gut beherrschen. Hier heif3t es, dass die Spre-
cher Uber zwei Erstsprachen verfugen (wenn z.B. Vater und Mutter unterschiedliche Sprachen
zu Hause gesprochen haben). Meistens haben wir es aber mit einer anderen Kategorie, und
zwar mit einer ,,normalen Zweisprachigkeit* zu tun, d.h. dass die Sprecher immer Uber eine
dominante Sprache verfiigen (auch ,,Denksprache* oder ,,starke Sprache* genannt). Sie ist oft
die Erstsprache oder die Muttersprache. Im Zusammenhang mit dem kindlichen Spracherwerb
werden kritische Einstellungen gegentiber der Mehrsprachigkeit im Kindesalter ge&uRert.
Diese Kritik wir hdufig mit der Befurchtung begriindet, dass die Kinder durch so komplexe
Situation des multiplen Sprachlernens verwirrt werden konnten, sprachlich, kognitiv, oder
emotional. Fur die Sprachentwicklung, die hier zur Debatte steht, wird in diesem Zusammen-
hang immer wieder vermutet, Mehrsprachigkeit flihre notwendigerweise zu Defiziten in einer

oder in allen beteiligten Sprachen.

1.6 Multilingualism und Multilinguality
Beide Begriffe bezeichnen die Tatsache, dass ein Sprecher mehrere Sprachen sukzessiv oder

simultan gelernt hat und dass er fahig ist, die meist beherrschten in einer kommunikativen




Situation zu verwenden. Multilinguality stammt aus dem Englischen und gleicht dem deut-
schen Wort Multilingualitat. Es geht hier um ein multiples Sprachlernen. In dem kameruni-
schen Kontext kann Multilingualitat als Qualifikation gelten und zur Findung einer Arbeits-
stelle beitragen. Viele Betriebe haben als Einstellungsbedingung qualifizierte Personen zu

suchen, indem sie multilingual bzw. mehrsprachig sind.

Aullerdem betrachten Theoretiker des multiplen Sprachenlernens Multilingualismus als die
linguistische Norm, die sich auch in der lebensweltlichen Realitat widerspiegelt (vgl. z.B.
Krumm 1995, S.195). Die meisten Menschen sind weltweit zwei- und mehrsprachig und nicht
monolingual. Aronin und O’Laoire (2001) sind diejenigen, die den Begriff Multilinguality
und Multilingualism voneinander begrenzt haben. Sie sagen in diesem Zusammenhang: ,,Whi-
le multilingualism, like bilingualism refers itself to the situation, multilinguality refers to in-
ner constructs of a single speaker*, d.h. bei multilinguality legt man vielmehr den Akzent auf

die Kompetenzen der Lerner.

1.7 Was wird ,,erworben* und was wird ,,gelernt*?

Warum wird tberhaupt gesagt, dass die Mutter-, Erst-, oder Zweitsprache ,,erworben* ist,
wéhrenddessen die Fremdsprache ,,gelernt ist? Um diese Dichotomie zu erldutern, missen
einige Bestimmungselemente in Betracht gezogen werden, ndmlich den Lernprozess, den
Lernkontext sowie den Lernort. Zu Lernprozessen gehdren einerseits ungesteuerte, unbewuss-
te, natlrliche Lernprozesse und gesteuerte, bewusste, kiinstliche Lernprozesse andererseits.
Was die Lernkontexte angeht, unterscheidet man naturliche gesteuerte Lernkontexte zu einem
Teil und institutionell gesteuerte Lernkontexte zum anderen Teil. Was die Lernorte anbelangt,
geht es darum zu wissen, ob das Erlernen im Heimatland, im Zielsprachenland oder im Aus-
land stattfindet. In aller Regel ,,erwirbt* das Kind seine Mutter-, Erst-, oder Zweitsprache
unbewusst, ungesteuert und auf natiirliche Weise im Heimatland oder im Zielsprachenland
aus der Interaktion mit seiner Umgebung. Das Fremdsprachenlernen ist im Gegenteil immer
an institutionell gesteuerte Lernkontexte gebunden und kann sowohl im Zielsprachenland als
auch im Ausland stattfinden. Das heif3t, die Fremdsprache ,,lernt* man durch einen bewuss-
ten, gesteuerten, kinstlichen Lernprozess in der Schule oder Institution im Land der Zielspra-
che oder im Ausland. Stephen Krashen (1981,1985) postuliert die einflussreiche Unterschei-
dung zwischen ,,acquisition® und ,learning®, zwischen ,,Sprachen erwerben* und ,,Sprachen
lernen®. Spracherwerb geschieht seiner Ansicht nach unbewusst und implizit und ist das
Hauptkennzeichen des natlrlichen ungesteuerten Sprachenkdnnens, dem ,knowledge of the-

language®. Sprachlernen hingegen sieht er als bewussten, expliziten, Gberwachten und ge-




steuerten VVorgang, bei dem nicht die Sprache an sich, sondern nur ein Wissen tber Sprachen,

das ,.knowledge about language* aufgebaut wird.

In seiner ,,Monitor-Hypothese* hat Krashen (1982, S. 10 u. 83) ,,lernen als gesteuerten (und
bewussten) Prozess bestimmt, welcher durch gezielte Steuerung von auf3en bedingt ist®. Ler-
nen und erwerben sind fir Krashen zwei verschiedene unabhangige Lernwege. Er legt dar,

dass der Lernprozess nicht in Erwerbsprozess tibergehen kann. Also hat er geschrieben:

The acquisition-learning distinction (...) states that adults have two different ways of de-
veloping competence in a second language. The first way is language acquisition (...). Lan-
guage acquisition is a subconscious process; language acquirers are not usually aware of the
fact that they are acquiring language, but are only of the fact that they are using the lan-
guage for communication. The result of language acquisition, acquired competence is also
subconscious (...). The second way to develop competence in a second language is by lan-
guage learning. We will use the term learning henceforth to refer to conscious knowledge
of a second language, knowing the rules, being aware of them, and being able to talk about
them (...). Conscious knowledge of rules is not responsible for our fluency, it does not in-
itiate utterance. A very important point that also needs to be stated is that learning does not
turn into acquisition. (Krashen 1982, S. 10 u. 83 zit. nach Kenne, 2014).

Nach Krashen haben Lernende zwei Wege, eine Zweitsprache bzw. eine Fremdsprache zu
erlernen: lernen und erwerben. Lernen ist ein bewusster Prozess, indem die Aufmerksamkeit
des Lernenden auf die Struktur der Sprache gelegt ist. Erwerben hingegen ist ein Prozess, der
mit dem nattrlichen Erwerb unserer Muttersprache gleichzusetzen ist. An dieser Stelle legt
der Lernende den Akzent auf die Botschaft (die Bedeutung der Sprache) zum Zweck der

Kommunikation. Erwerben verlauft also ohne Bezugsperson und in einer kinstlichen Weise.

1.8 Funktionen von Sprache

Die Sprache ist eine dem Menschen eigene Fahigkeit, durch LautduBerungen seine Erfahrun-
gen, Geflihle, Vorstellungen, VVorsétze, Wunsche und Gedanken zum Ausdruck zu bringen. Es
werden im Allgemeinen zwei verschiedene Grundfunktionen von Sprache unterschieden.
Zum einen dient die Sprache als das Instrument zum Erfullen einer kommunikativen Absicht.
Mit anderen Worten ist die Sprache eine ,,Form der Verstandigung zwischen Menschen.*
Zum anderen wird die Sprache als ,, das Medium des Denkens und der Weltauffassung
schlechthin*. Das meint (Oksaar, 2003, S.78), ein der Anhanger der Sapir-Whorf Hypothese.
Er geht davon aus, dass ,,die Sprache unsere Auffassung der Wirklichkeit in der Weise pragt,
dass sie bestimmt, was man uberhaupt denken kann“. Hier wird der Sprache einer normati-

ven, regulierenden und Gberwachenden Funktion zugeschrieben.




1.9 Relevanz fur den Fremdsprachenunterricht

In unseren Klassenzimmern wird mehr gelernt als erworben. Schiler werden verschiedenen
strukturellen Regeln ausgesetzt. Ihnen werden zwar funktionale Aufgaben gegeben, aber sie
bleiben wahrend dieses Prozesses bewusst, dass sie in einer bestimmten Weise beantworten
mussen. Im taglichen Leben, wenn wir im Kontakt mit den Native-Speakers treten, legen wir
nicht den Akzent auf Korrektheit der Sprachduferungen, sondern sind wir vielmehr an der
Bedeutung der Sprache und an ihrer Gestik interessiert, die die Qualitat der Botschaft garan-
tieren. Krashen (1982, S. 10) selbst sagt folgendes dazu: “The acquired competence is so
much more accessible and reliable that learned competence. The teachers should help stu-
dents exploit their acquired competence in whatever ways possible.”

Fazit

Die oben bestimmten Begriffe sind unterschiedlich definiert. Bei anderen Autoren gehen die-
se Definitionen weit voneinander aus. Deshalb habe ich in diesem Kapitel Begriffsdefinitio-
nen benutzt, die an meiner Untersuchung passen. Dadurch wird gezielt, dass die Lerner beim
Lesen nicht verwirrt werden. Also gehe ich in dieser Arbeit mit den Prozessen des Erst-,
Zweit-, und Fremdsprachenerwerbs. Das multiple Sprachlernen wird nur teilweise und impli-
zit in dieser Arbeit behandelt.




KAPITEL 2 : ALLGEMEINER UBERBLICK UBER DIE BISHERIGEN SPRACH-
ERWERBSFORSCHUNGEN

Man soll (ber die bisherigen bzw. neuen Forschungen Bescheid wissen, um immer etwas
Neues zu forschen. Deshalb werde ich in diesem zweiten Kapitel bisherige Auffassungen in
der Forschungsliteratur darstellen. Damit erfahren wir wie diese Autoren bestimmte Begriffe

in der Forschungsliteratur aufgefasst haben.

2.1 Wichtigkeit der Muttersprache bzw. Erstsprache als Basis des jeglichen spateren
Spracherwerb

Die Sprache, die ein Kind auf eine natlrliche Weise in einem ungesteuerten unbewussten
Prozess erwirbt, ist seine Muttersprache. Der Begriff der Muttersprache ist also in diesem
Sinne kein stabiler oder eindeutiger Begriff. Er ist flichtig. Die Muttersprache kann in dieser
Hinsicht bedeuten, die Sprache, mit der die Eltern ihre Kinder erzogen haben. Deshalb ist der
Begriff der Muttersprache mit dem Begriff der Erstsprache gleichzusetzen. Konkret heif3t es,
dass Kinder, die in einer Familie mit einer Arabe-Choa Herkunft geboren sind, die aber ans-
tatt Arabe-Choa ausschlie3lich Franzosisch gesprochen haben, erwerben auch naturlich die
franzosische Sprache. Diese wird also zugleich als ihre Muttersprache und Erstsprache gese-
hen. Wenn spéter das Kind in der Schule eine andere zusatzliche Sprache z.B. Englisch oder
Franzdsisch in der Schule oder in den institutionellen Orten oder sogar in der Umgebung
lernt, gelten diese als seine Zweitsprachen. Aus psycholinguistischer Sicht, so Oksaar (2003)
kann man zumindest sagen, dass Kinder, deren Muttersprache gut ausgebildet ist, einen Vor-
teil in ihrer kognitiven Entwicklung gegentiber jenen haben, deren Erstsprachentwicklung zu
frih abgebrochen wird. Genauso wie die Muttersprache oder die Erstsprache spielt die Zweit-
sprache auch eine entscheidende Rolle. In dem folgenden Zitat hebt Fthekanis, u.a. (1985,
S.49) die Wichtigkeit der Muttersprache fur spétere Sprachen-Entwicklung hervor, indem er
schreibt: ,, Ein hoher urspriinglicher Stand in der Entwicklung der Muttersprache ermdglicht
eine gute Zweitsprachen-Entwicklung. Uberdies fasst Havva Engin (2010) diese Rolle zu-

sammen, indem er sagt:

Kinder, die zusatzlich in ihrer Erstsprache gefordert werden, verfiigen beim Schuleintritt
uber statisch signifikant bessere Sprachkompetenzen in den Bereichen phonologische Be-
wusstheit, Wortschatz sowie Buchstabenkenntnisse und erstes Lesen. Die Férderung in der

Erstsprache fiihrt auch zu einem héheren Fahigskeitsselbstkonzept. Die Kinder trauen sich




in der Erstsprache mehr zu als Kinder, die in der Schule ausschlieBlich in der Unterrichts-

sprache gefordert werden.*

Obwohl diese Auffassung eng zusammen mit der Frage der Migration verbunden ist, ergibt
sich trotzdem daraus die fruchtbare Rolle einer friiheren erworbenen Erstsprache. Trotz der
verschiedenen Kriterien lasst sich jedoch eine grobe Einteilung nach den Situationen, in de-
nen Sprachen erworben bzw. gelernt werden, darstellen: der Erstspracherwerb (L1) ist der
Erwerb der ersten Sprache oder der Sprachen. Entweder als L1-Monolingualismus (nur eine
Sprache) oder als L1-Mehrsprachigkeit (mehrere Erstsprachen, darunter L1-Bilingualismus,
d.h. zwei Erstsprachen oder L1-Trilingualismus, d.h. drei Erstsprachen usw.). In diesem Fall
erfolgt der Spracherwerb simultan zur kognitiven Erziehung des Kindes durch eine bilinguale
Spracherziehung (wenn die Mutter ihre und der Vater seine Sprache mit dem Kind sprechen
oder wenn die Familiensprache eine andere als die der Umgebungssprache ist). Der Zweit-
sprachenerwerb (L2) ist daher der konsekutive Erwerb einer zweiten Sprache, nachdem der
Erwerb der Erstsprache bereits oder zumindest teilweise abgeschlossen ist. In der Forschungs-
literatur gilt hier als Zeitpunkt das vierte Lebensjahr, nach dem der Erwerb einer zweiten
Sprache als Zweitspracherwerb bemerkt wird. Der Fremdsprachenunterricht (FU) ist hingegen
der schulisch (gesteuert) vermittelte Erwerb einer L2 oder L3. Mindestens drei Charakteristi-
ka sind auffallig an der Entwicklung von Erstsprachen, ndmlich dass dieser Prozess schnell,
gleichférmig und immer erfolgreich verlauft. Mit schnell ist gemeint, dass Kinder in der Re-
gel bald nach dem ersten Geburtstag beginnen, verstdndliche Worter zu gebrauchen und dass
sie mit etwa fiinf Jahren den grofiten Teil der zu erlernenden Grammatik erworben haben.
Unter gleichférmig ist zu verstehen, dass alle Kinder bestimmte Erwerbsphasen in der glei-
chen Reihenfolge durchlaufen und dass diese Erwerbssequenzen durch individuelle F&higkei-
ten (Intelligenz, Motivation, soziales Umfeld) unbeeinflusst sind. Mit erfolgreich ist schlieR3-
lich gemeint, dass alle Kinder fiir den Gebrauch ihrer Sprache notwendige grammatische Wis-
sen vollstandig erwerben. In Kamerun lernen die Schler ab der ,,Quatrieme* Klasse Deutsch
als Fremdsprache. Man spricht hier von Fremdsprachenlernen. Es gibt eine strenge Abgren-
zung zwischen Zweitsprache und Fremdsprache, denn die Zweitsprachen sind in Kamerun
entweder wie oben gesagt, Franzosisch fur die Frankophonen oder Englisch fur die Anglo-

phonen. Deutsch wird ausschlieBlich als die Fremdsprache des Kindes betrachtet, nur wenn

4 Dieses Zitat ist verfiligbar unter: http://www.forum-der kultu-

ren.de/bilder/dokumentationen/Prof.%20Dr.%20Havva%20Engin%2018.06.10.pdf [abgerufen am 06/03/2016
um 21:24]




die fremde Sprache ,, eine fiir das Leben (und Uberleben) in einer bestimmten Gesellschaft
unverzichtbare Rolle spielt, dann haben wir es mit einer Zweitsprache zu tun...** schreiben
Edmonson/House (2006, S.9) Nach diesen Autoren kdnnen eine Fremdsprache eine Zweit-
sprache werden, wenn sie zur gesellschaftlichen Kommunikation dienen und benutzt werden
konnen. Einer ahnlichen Meinung schreiben wir auch Roésler (1994, S.8) zu. Er schrieb in

diesem Zusammenhang:

,.Eine Fremdsprache kann nur Zweitsprache werden, wenn sie bei der Erlangung, Aufrecht-
erhaltung oder Veranderung der Identitat des Lernenden eine wichtige Rolle spielt und unmit-

telbar kommunikativ relevant ist*.

Fur sie muss die Fremdsprache hier nicht nur als Kommunikationsmittel, sondern auch zu
unserem Wesen und intrinsischen Werten gehdren. Als einer der Theoretiker der Beriicksich-
tigung der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht gilt auch Butzkamm (2002). In diesem
Zusammenhang hat er immer wieder tber die Unhintergehbarkeit und die helfende Rolle der
Muttersprache hingewiesen und ihren Einsatz jenseits dogmatischer Einsprachigkeit gefor-
dert. Fur ihn kann die Muttersprache im Fremdsprachenunterricht dazu dienen, die Wort-
schatz-, Ubersetzung- und Grammatikarbeit zu erleichtern oder einfacher zu erklaren bzw.
unterstutzen. Aber in unserem Fremdsprachenkontext hier in Kamerun bleibt noch die Frage,
ob wéhrend dieser Aufgaben die kognitiven Prozesse der Lernenden in ihren Muttersprachen
oder Erstsprachen verlaufen. Zur Zeit der Audiolingualen Methode fand die Muttersprache in
dem Fremdsprachenunterricht keinen Platz, weil man sie flr ungeeignet fur die Erklarung des
Sprachlernprozesses gefunden hat. Butzkamm (2002, S.231ff) machte drei Auffassungen, um
zu zeigen, wie die Muttersprache zur Erhellung bzw. Erkl&rung der Fremdsprache und deren

effizienten Vermittlung an Sprachlernern im Fremdsprachenunterricht beitragen kann.

Die erste Auffassung lautet: ,,Funktionale Transparenz durch idiomatische Ubersetzung.“Mit
dieser Auffassung meinte Butzkamm, dass bei zweideutigen bzw. nicht entsprechenden Aus-
driicken in der Fremdsprache kann man auf die Muttersprache zurlckgreifen, um diese

Schwierigkeiten zu erhellen. Aber das funktioniert nicht immer bei allen Ausgangsprachen.

Die zweite Empfehlung lautet: ,,Strukturale Transparenz durch muttersprachliche Spiege-
lung*. Diese ist in gewisser Weise das Gegenteil von idiomatischer Ubersetzung, denn es geht
um eine Wort-fiir-Wort Ubersetzung. Nach dieser Auffassung konnte man mit Sprachen, die
verwandt sind, am besten gelingen, aber mit Sprachen, die eine gréRere typologische Distanz

zu der Fremdsprache haben, kann diese Empfehlung nicht gelingen. Es gilt nun zu wissen, ob




die Arabe-Choa Muttersprache entscheidende Ahnlichkeiten oder Unterschiede mit der deut-
schen Sprache enthélt, damit Gberprift wird, inwiefern diese Auffassungen sich verifizieren
kdnnen. Eine Muttersprache, die der zu gelernten Fremdsprache verwandt oder nahe ist, wére
von grolRer Bedeutung flr das Erlernen dieser Fremdsprache. Man benutzt die Begriffe L1,
L2, um die Muttersprache bzw. Erstsprache und Zweitsprache bzw. Fremdsprache zu be-
zeichnen. Andere zusétzliche gelernte Sprachen werden als L3, L4, Lx... angereiht. Das legt
die Grundlage der Mehrsprachigkeit, der Terti&rsprache und des Fremdsprachenlernens durch
die Muttersprache oder Erstsprache als Tranferbasis. Seit einigen Jahren wird in der Fremd-
sprachendidaktik auch der Begriff Tertidrsprache verwendet. Sie weist hin, dass eine Fremd-
sprache fur den Lerner nicht seine zweite Sprache sein muss, sondern auch seine dritte, vierte

usw. sein kann. (Vgl. Koeppel, 2013, S.5).

2.2 Zum Mehrsprachigkeitsbegriff

In der Forschungsliteratur wird der Mehrsprachigkeitsbegriff unterschiedlich definiert. Ne-
benbei wird bei der Bestimmung dieses Begriffs nicht klargemacht, bis zu welchen Sprachni-
veaus eine Person als mehrsprachig zu betrachten ist. Fur Edmonson (2004, S. 39) z.B. ist
man mehrsprachig, wenn man mehrere Sprachen beherrscht. Er koppelt den Begriff
»-mehrsprachig” von dem Begriff ,,zweisprachig” ab und geht davon aus, dass ,,eine Person
erst dann mehrsprachig ist, wenn er sie in mindestens drei Sprachen kommunizieren kann®. Es
gibt L1-Mehrsprachigkeit, deren Voraussetzung ,,Kontakt zu mehreren Sprachen als L1 ist“.
Ein L1-Mehrsprachiger ist also derjenige Mensch, der zwei oder mehr als zwei Erstsprachen
beherrscht. Man gibt als Beispiel den Fall eines Jungen, der mit Deutsch (als Sprache der
Mutter), Ungarisch (als Sprache des Vaters) und Franzdsisch (als Sprache des Kindesmad-
chens) aufwdchst. Alle neueren Studien (zur Mehrsprachigkeit) haben erwiesen, dass die Ver-
nachlassigung der muttersprachlichen Entwicklung und der Wechsel zu (weiteren Sprachen)
ohne Forderung der Muttersprachen zu kognitiven Benachteiligung der (mehrsprachigen Ler-

nenden) fuhren. In &hnlicher Weise unterstreicht auch Apeltauer (2007, S. 5):

Neuere Untersuchungen haben gezeigt, dass die Erstsprache immer aktiviert wird, wenn die
(Fremd)Sprache gebraucht wird. Man kann sie nicht ausschalten. Indem man die Erstspra-
che ausklammert, fordert man also von den Lernern eine affektive Unterdriickung von As-

soziationen und Vergleichen, die sich ihnen aufdrangen. Mit anderen Worten: Lerner wer-

den an der Nutzung ihres Lernpotentials gehindert.

Die Mehrsprachigkeit ist die Fahigkeit eines Lerners mehr als zwei Sprachen zu sprechen.

Dieser Begriff benutzt man manchmal synonym mit Bilingualism und Multilingualism.

ﬂ




Hammerberg (2001b, S.22) hat von Beginn an die Grenze zwischen Zweitsprachenerwerb

und multiplen Spracherwerb klar definiert, indem er schreibt:

Languages that are acquired after the first language (...) are commonly termed 2™ languag-
€s; a person may acquire one or more L2s. In order to obtain a basis for the discussion of
the situation of the polyglot, we will here use the term L3 for the language that is currently

being acquired and L2 for any other language that the person has acquired after the L1.

Ferner hat Klein (2001, S.606) vermutet, dass ,, der bilinguale Erstspracherwerb wére der
haufigere Fall als der monolinguale Spracherwerb®. Um uns davon zu Uberzeugen, nehmen
wir die Tatsache in Anspruch, dass bei der Phase der friihen Mehrsprachigkeit, das Kind beim
Spracherwerb hier manchmal Worter oder Elemente von L1 und L2 kombiniert, weil es plotz-
lich vorkommt, dass ein Wort keine Entsprechung in der Erstsprache hat. Man spricht von
simultaner friherer erworbener Mehrsprachigkeit. (Vgl. Bausch/Christ/Krumm 2007, S. 439-
445). Das ist die Unitary-Language Hypothese. Fur den kindlichen doppelten Erstspracher-
werb, siehe Volterra/Taeschner (1978, S.311-326). Sie sagten Folgendes:

In the first stage the child has one lexical system which includes words from both languag-
es. A word in one language almost does not have a corresponding word with the same
meaning in the other language. (...). As a result, words from both languages frequently oc-

cur together in two-to three word-constructions.

Die zweisprachigen Kinder beginnen meistens schon vor dem zweiten Geburtstag, sich die
Sprachregeln der beiden Sprachen zu eigen zu machen, unabhéngig von der jeweils schon
erworbenen Sprache. Man muss trotzdem nicht aus dem Auge verlieren, dass der bilinguale
Zweitspracherwerb mit dem friheren Zweitspracherwerb im Kindesalter (ab 4 bis 5 Jahre alt)
abzugrenzen ist. Der doppelte Zweitspracherwerb ist mit Bilingualismus gleichzusetzen. Eine
Person wére bilingual, wenn sie muttersprachliche Kompetenz in zwei Sprachen aufweist. Ein
bilingualer Sprecher ist also jemand, der mit monolingualen Sprechern in zwei verschiedenen
Sprachen ohne Problem kommunizieren kann. Die Zweitsprache kann, wenn nach der Erst-
sprache z.B., zwei weitere Schulfremdsprachen gelernt wurden, durchaus die vierte Sprache
sein, die jemand lernt. In vergleichenden Untersuchungen hat Hufeisen, B. (2003, S.1-13)
festgestellt, dass Lernende, die bereits eine Fremdsprache oder Fremdsprachen gelernt hatten,
beim Lernen einer weiteren Sprache als L3 oder Lx (x >3) htéhere und schnellere Leistungen

erzielten als Lernende, flr die die betreffende Fremdsprache erst die L2 war.

Weiter fuhren Aronin und O’Laoire (2001) mit ihrem Modell den Begriff Multilinguality als

dichotom zu Multilingualism ein. Sie sagen in diesem Zusammenhang: ,,While multilingual-

ﬂ



ism, like bilingualism refers itself to the situation, multilinguality refers to inner constructs of

a single speaker.

2.3 Zur Entwicklung der kindlichen Mehrsprachigkeit

Der Spracherwerb von Kindern, die mit zwei oder mehr Sprachen aufwachsen, wird in der
Forschung ebenso wie in der 6ffentlichen Debatte mit aulRerordentlich emotionalem Engage-
ment diskutiert. Zwei- oder Mehrsprachigkeit? Die beiden Begriffe sind im Mittelpunkt der
Diskussion tber die kindliche Mehrsprachigkeit. In dieser Diskussion erscheint es unver-
meidbar zu sein, dass der monolinguale Erstsprachenerwerb (L1) als Malstab angenommen
wird, auch wenn in der Mehrsprachigkeitsforschung gefordert wird, diesen Vergleich zuriick-
zustellen. Die eine Frage heifl3t nur, ob es moglich ist, zwei oder mehr Sprachen so zu erwer-
ben, wie dies Monolingualen gelingt, oder ob man dabei Risiken fiir die kindliche Entwick-
lung in Kauf nehmen muss. Die andere Frage betrifft die Haufigkeit, mit der das Kind die
Sprache(n) erwirbt bzw. lernt: simultaner oder sukzessiver Erwerb der Mehrsprachigkeit? Die
eingangs erwahnte kritische Darstellung gegentiber der Mehrsprachigkeit im Kindesalter
wird haufig mit der Befiirchtung begriindet, die Kinder durch so komplexe Situation verwirrt
werden konnten, sprachlich, kognitiv oder emotional. Fir die Sprachentwicklung wird also
immer wieder vermutet, Mehrsprachigkeit fiihre notwendigerweise zu Defiziten in einer oder
allen beteiligten Sprachen. Tatsé&chlich belegt aber die Forschung der letzten 25 Jahren, dass
beim frihkindlichen Erwerb der Mehrsprachigkeit in jeder Sprache eine Kompetenz erworben
wird, die der von Monolingualen qualitativ vollig entspricht. Ein weiteres Bedenken gegen
die kindliche Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die Erwerbsgeschwindigkeit: es wird behaup-
tet, dass die Sprachentwicklung im Kindesalter mit deutlichen zeitlichen Verzdgerungen
durchlaufen. Sollte das bedeuten, dass die Sprachentwicklung beim Schuleintritt typischer-
weise nicht dem Alter gemaR ist, dann kann dies den Schilererfolg beeintrachtigen kann oder
einen Einfluss dartber austiben kann. Eine prézise Antwort auf die Frage nach einer mogli-
chen Retardierung des Erwerbsprozesses als Folge der Mehrsprachigkeit kann man nicht ge-
ben, weil kein wirklicher Vergleichsmaltab gegeben ist. Auch monolinguale Kinder variieren
sehr stark hinsichtlich der Zeitspanne, die sie bendtigen, um die Erwerbssequenzen durchzu-

laufen.

Als Fazit der Ausfuhrungen der vorangehenden Abschnitte kann festgestellt wird, dass
Mehrsprachigkeit moglich ist, d. h. dass der simultaner Erwerb als eine Art des mehrfachen

Erstspracherwerbs bezeichnet werden darf. Anders gesagt, die menschliche Sprachfahigkeit
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ist als eine Befahigung zur Mehrsprachigkeit zu verstehen. (Vgl. Meisels Artikel verfugbar
unter: http://www.linguistik-online.org/13_01/pfeiffer.pdf.)

2.4 Zum Begriff Mehrsprachigkeitsdidaktik

Ziel einer Mehrsprachigkeitsdidaktik ist es, den Versuch eines Modells zu erdenken, das den
Fremdsprachenunterricht effizienter und nutzbar machen wird, unabhangig von einer gegebe-
nen Sprache. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik versucht, die kognitiven Prozesse zu rekonstruie-
ren, die die Briicke zwischen den Ausgangssprachen und der Zielsprache bilden. Der Lerner
soll dabei vorhandenes Wissen, das er daruber verfugt, beim Erwerb einer weiteren Fremd-
sprache aktivieren. ,,Die Transferdidaktik* basiert auf Gemeinsamkeiten verschiedener Spra-
chen (interlinguale Korrespondenzen). Diese Transferbasen in Form eines Wortes, einer
konkreten Lebenserfahrung, bilden die Grundlage der Verstdndlichkeit von Sprachen einer
Sprachfamilie (Interkomprehension). Es ist von groflem Belang, einzeln auf diese Grundbe-
griffe definitorisch einzugehen. Wie lassen sich die Begriffe Muttersprache, Erstsprache,
Zweitsprache, Fremdsprache, Tertidrsprache, Mehrsprachigkeit bzw. Bilingualismus, Multi-

lingualism bzw. Multilinguality definieren?

2.5 Zum Begriff Fehler

Es liegen viele Definitionen von dem Begriff Fehler; Das Wahrig Deutsches Worterbuch
definiert Fehler als ,,eine Abweichung vom Richtigen, eine Unrichtigkeit, einen VerstoR ge-
gen die Regeln einer Wissenschaft“. Wahrig, Gerhardt (1996, S. 560). Nach Rdésler, Dietmar
(2012, S. 151) sind Fehler ,,unbewusste Abweichungen von der Norm.*. Mundzeck, Fritz gibt
eine neue orientierte Definition des Begriffs, indem er sagt:,,In einem lernorientierten kom-
munikativen Sprachunterricht aber werden Fehler nicht nur als Versto3 gegen die Norm auf-
gefasst, sondern natirliche, auch positive Erscheinungen im Spracherwerb* (Mundzeck Fritz,
1995, S.585). In Anlehnung auf dieses Zitat zieht Cheuffa den folgenden Schluss: ,,In dieser
Hinsicht werden Fehler nicht als ,,Sunde*, die der Lehrer schnell bekampfen muss, sondern
als eine ,,Chance, die der Lehrer noch einmal ergreifen kann, um den Unterricht erfolgreich

zu vermitteln (Cheuffa Possie Caroline Laure, 1999)°

2.5.1 Ursachen fur Fehler
Fehler sind Teil des Lernprozesses und unvermeidlich. Nach Rosler, Dietmar (2012, S.153f)

gibt es zumindest zwei Ursachen von Fehlern:

® .Memoire-Arbeit zur Erlangung des DIPES Il, Jaunde |
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-Die erste Ursache ist die Interferenz: Interferenzen entstenen wahrend der Ubertragung von
Sprachelementen von der L1 zu der L2, ndmlich wenn diese Elemente divergent sind. Aber
wenn diese Elemente dann gemeinsam sind, kann diese Tatsache auch zu Interferenzfehler
fuhren. Das, was in der Erst- bzw. Muttersprache in einer bestimmten Weise gesagt wird,
wird strukturell auf eine gleiche Weise auf die Zielsprache ubertragen.

-Die zweite ist die Ubergeneralisierung: Wenn die Lerner die Regel fiir ein Phdnomen ent-
deckt haben, werden sie sie auf alle sprachliche Elemente anwenden. Unglucklicherweise
wird es dabei Elemente geben, auf die die Regel zutrifft, und solche, auf die sie nicht zutrifft.
Diese Art der Fehler wird als Ubergeneralisierung bezeichnen. (Vgl. Résler, 2013, S.153).

2.5.2 Korrekturen von Fehlern ( Fehlerkorrektur)

An dieser Stelle wird auf zwei Fragen geantwortet: Warum soll korrigiert werden? Wie soll
korrigiert werden? Nach Dietmar Rosler (Ebd. S. 154ff) kdnnen Fehler von Lehrenden wéh-
rend der Klassenaufgaben entdeckt werden. Diese Fehler werden ,,angestrichen* und gelten
als Mafstab fur das Notieren des Textes. Fehler konnen auch zur Diagnose des Sprachstands
und damit letztlich zur Férderung von Lernfortschritt nutzlich sein. Deshalb machen viele
Lehrer am Anfang des akademischen Jahres den Diagnosentest, um das Niveau der Lernenden
zu wissen und was fur Wiederholungen sie brauchen. Die Korrektur wird hier als Feedback
auf den Sprachstand des Lernenden hingewiesen werden. Es geht z. B. um eine solche Aufga-
be, die darin besteht, ein fehlerhafter Text zu korrigieren, d.h. falschgeschriebene Woérter ent-

decken und sie richtig in dem Text schreiben.

Die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, was die Korrektur betrifft, ist ambiva-
lent: einerseits werden die Lehrer, die die Fehler der Lernenden korrigieren als permanente
Kritiker, als ,,Richter” betrachtet, andererseits wird jedoch diese Rolle von den Lernenden
akzeptiert und zugelassen, denn sie brauchen diese Korrekturen, um sie zu verbessern. Schi-
ler konnen auch selber Korrektur machen. Es ist moglich, dass Korrekturen der Mitlerner
antreten, besonders unter der Leitung der Lehrkraft, in Partnerarbeit oder Kleingruppen. Aber
wegen des Mangels an Ehrlichkeit der Lernenden im Unterricht, kann die Korrektur durch

Mitlerner problematisch sein.

2.6 Relevanz dieses Teils fur meine Arbeit
Die in der Forschungsliteratur heutigen Sprachforschungen richten sich an dem multiplen
Sprachlernen mit den Begriffen Mehrsprachigkeit bzw. Multilingualismus, Mehrsprachig-

keitsdidaktik, Mulilingualism bzw. Multilinguality. Die kindliche Mehrsprachigkeit ist noch
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ein anderes Thema dazu. Diese Themen sind wahrscheinlich sehr polemisch. Deshalb habe
ich meine Arbeit abgegrenzt, denn ich arbeite nicht Uber diese Termini in der vorliegenden
Untersuchung. Ich arbeite jedoch mit den Begriffen Erst-, Mutter-, Zweit-, und Fremdsprache.
Da ich eine Fehleranalyse von Klassenarbeiten von Schiillern von Lycée de Kousseri in dem
praktischen Teil machen wird, lohnte es sich auch den Begriff Fehler zu definieren und dessen

Ursachen zu untersuchen.
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KAPITEL 3: THEORIEN UND HYPOTHESEN ZUM ERSTSPRACHENERWERB
UND FREMDSPRACHENLERNEN

Viele Autoren haben sich mit Hypothesen und Theorien des Fremdsprachenerwerbs und
Fremdsprachenlernens auseinandergesetzt. Da meine Untersuchung im Rahmen einiger von
diesen Theorien erfolgt, werde ich auf diese Theorien und Hypothesen eingehen. Da diese
Theorien und Hypothesen ,,Ecksteine fir meine Arbeit sind, werde ich mich in diesem drit-
ten Kapitel mit diesen Theorien und Hypothesen griindlich auseinandersetzen. Hier werde ich
den Thesen einiger Theoretiker der Spracherwerbstheorie sowie den Hypothesen zum Fremd-
sprachenerwerb nachgehen, aufgrund deren die Ergebnisse der empirischen Untersuchung

erlautert werden.

3.1Theorien zum Erstsprachenerwerb

Eine zentrale Frage in den verschiedenen Disziplinen, die sich mit dem Spracherwerb be-
schaftigen, ist was das Kind dazu befahigt, sich ein derart komplexes System wie die Sprache
in dem ersten Lebensjahr anzueignen, d.h. welche Faktoren und Prozesse den rapiden Sprach-
erwerb ermdglichen bzw. unterstiitzen? Im Grunde entwickelten sich drei verschiedenen Posi-
tionen: Die behavioristisch geprégte Theorie, die annimmt, die Sprache sei exogen durch
Umwelterfahrungen gesteuert; die dazu kontrdre nativistische Position, die davon ausgeht,
dass der Spracherwerb auf einer biologischen genetischen Disposition basiert, der grundsatz-
lich endogen gesteuert verlauft. Die dritte Position, Uberwiegend vertreten durch Kognitivis-
ten und Interaktionisten in der Entwicklungspsychologie, erklart den Spracherwerb durch eine
Interaktion angeborener, biologischer VVoraussetzungen im Zusammenhang mit Umwelterfah-

rungen des Kindes.

Dem Langenscheidt Gropworterbuch Deutsch als Fremdsprache (2008, S.566 u. 1063) zufol-
ge wird Theorie als: ,,eine wissenschaftliche Erklarung von Zusammenhéngen und Tatsachen
(in Bezug auf ein naturwissenschaftliches Phanomen zum Beispiel), bei der von bestimmten
Voraussetzungen und Hypothesen ausgegangen wird, die man als richtig erkennt und syste-

matisiert*.

Hypothese wird auch in demselben Werk definiert als ,,etwas, das man zur wissenschaftli-
chen Erklarung eines Phanomens oder Problems vorlaufig behauptet, das aber noch nicht

bewiesen ist.
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3.1.1 Die Universalgrammatik von Noam Chomsky6

Diese Theorie wurde als Gegensatz zur behavioristischen sprachlerntheoretischen Vorstellun-
gen begriindet. Als Anregung fiir diese Theorie gilt die Tatsache, dass die Sprache relativ prob-
lemlos erworben wird. Als Beweis ist die Tatsache zu betrachten, dass ein Kind genauso eine

Sprache wie eine andere auf naturlicher Weise erwerben kann.

Das erste Problem trotzdem héngt damit zusammen, dass Kleinkinder dazu gezwungen sind,
die Regeln nur automatisch zu lernen und wiederzugeben. Sie sind nicht fahig die Regeln zu

reflektieren.

Das zweite Problem gibt zu verstehen, dass keine Korrektur bei den sprachlichen AuBerungen
stattfindet, im Gegensatz zum unterrichtlichen Zusammenhang. Es lohnt sich an dieser Stelle
anzudeuten, dass es auch der Fall bei schriftlichen Aufgaben der Schiler ist, wobei die Fehler
nicht unmittelbar korrigiert werden, sondern spater bei einer Korrektur- und Bewusstma-
chungsphase gemacht wurde. Nach Noam Chomsky besitzt das menschliche Individuum eine
angeborene mentale Ausstattung zum Spracherwerb, ein Spracherwerbsmechanismus (Langua-
ge Acquisition Device): Die Universalgrammatik (U.G). Dieser Spracherwerbsmechanismus
beinhaltet die sogenannten Prinzipien, die sprachiibergreifend sind und die als hochst abstrakte,
unbewusst im mentalen System reprasentierte Kerngrammatik zu verstehen sind. Edmonson

(1999, S.25) bezeichnet dies als ,,some inborn feeling about how language can work.”
Zusammengefasst wird die Universalgrammatik so charakterisiert:

» Sie ist die Charakterisierung eines spezifischen Systems mentaler Strukturen, das die
Voraussetzung fur den Spracherwerb bildet.

» Sie ist ein Erwerbsmechanismus, der Prinzipien enthélt, die die gemeinsamen Struktur-
eigenschaften aller natrlichen Sprachen spezifizieren.

» Dieser Erwerbsmechanismus ermdglicht dem Kind, stets die richtige Generalisierung zu
wéhlen und somit die grammatischen Gesetzméaligkeiten seiner Muttersprache erfolg-

reich zu erwerben.

®Avram Noam Chomsky wurde am 7. Dezember 1928 in Philadelphia geboren. Sein Vater, der Hebraist war,
bezog ihn sehr friih in seinen grammatischen Arbeiten ein.

ﬂ



3.1.2 Die behavioristische Lerntheorie
Die Behavioristen vertreten die Idee, dass

- nur beobachtbares Verhalten die Forschung interessiert;
- es keine besondere Pradispositionen fir das Sprachlernen gibt;
- das Sprachlernen ein Prozess der Imitation und Verstarkung ist.

Hierher wird der Lerner als ein passives Subjekt angesehen, das als tabula rasa das Gehorte
ausschlie3lich tibt, ohne sich Gedanken dartiber zu machen, ob das Ge&ul3erte korrekt ist oder
nicht. Beispielhaft dafur ist ein Kind, das in einer Umgebung aufwéchst, wo Schimpfworte
regelmalig in Gesprachen vorkommen. Es wird automatisch ein Vokabular mit vielen
Schimpfwortern entwickeln, wie etwa Du Kamel Dummkopf, usw. Das ist auch der Fall in
einigen afrikanischen Sprachen wie z. B. in der Mada-Muttersprache’ (meine eigene Mutters-
prache), wo die Geschlechtswdrter werden als Interjektionen oder als Schimpfworte benutzt.
Es geht um Worter wie der Penis, die Vagina oder die Klitoris aber die Tatsache, dass dieses
Verhalten von dem Kind weiter entwickelt und aufrechterhalten wird, kann einfach bedeuten,
dass das Subjekt nicht mehr passiv ist, sondern nimmt aktiv am Lernprozess teil. (Vgl. Kamta
Tekoua, 2010, S.24)

Die behavioristische Theorie wurde an der Kreativitat der Lernenden kritisiert. Der Lernende
ist kein passives Subjekt. Er kann selbst sein Wissen konstruieren. Er kann auch sein Verhal-
ten erklaren oder veréandern. Wer den Behaviorismus ganz ernst nehmen wollte, misste der

Meinung sein, dass niemand jemals etwas wirklich Neues sagen konnte.

3.1.3 Zur Relevanz der Theorien zum Erstsprachenerwerb fiir meine Arbeit

Wir bemerken, dass alle diese Spracherwerbstheorien sich gegenseitig erganzen. Der Fremd-
sprachlehrer muss die Theorien zum Erstspracherwerb in Betracht ziehen insbesondere was
die Erwerbsprozesse angeht, damit er dem Fremdsprachlernenden helfen kann, die Zweitspra-
che bzw. Fremdsprache effizient zu lernen. Aus diesen beiden obigen Theorien kann man
behalten, dass die Kinder die Erstsprache zwar durch Imitation erwerben, aber tUberwiegend

durch die Aktivierung ihrer angeborenen mentalen Ausstattung zum Spracherwerb.

Die Universalgrammatik wird mir in meiner Arbeit dabei helfen zu prifen, ob es auch im

Arabe-Choa Strukturen existieren, die in jeder Sprache existiert wie z.B. die Bildung der Ne-

’ Eigene Erfahrung: Die Mada-Muttersprache ist im Bezirk von Tokombéré in der Mayo-Sava Abteilung im
&uBersten Norden gesprochen. Eine Sprache, die ich sehr gut beherrsche.
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gation. Die behavioristische Lerntheorie wird mir Auskiinfte tiber das Verhalten der Schiuler
gegenuber dem Fach Deutsch geben. Es ist hier die Rede von Sprachiibertragungen von der
L1 zu der L2.

3.2 Theorien zum Fremdsprachenerwerb

Es ist eine Tatsache, dass Kinder -soweit sie in ihrer kindlichen Entwicklung gesundheitlich
beeintrachtigt sind oder isoliert von ihrer sozialen Umwelt aufgewachsen, wie im Fall der
sogenannten ,,Wolfkinder*- ihre Muttersprache scheinbar muhelos in wenigen Jahren und mit
aulRerst hoher Erfolgswahrscheinlichkeit erlernen. Dieser Prozess wurde durch Imitation er-
folgen (behavioristischer Erklarungsansatz), wird allerdings angesichts folgender Merkmale
des L1-Erwerbs relativiert, die die enorme kognitive Leistung des kindlichen Spracherwerbs

betonen (kognitivistischer und nativistischer Erklarungsansatz).

Kinder erwerben (unbewusst) sprachliches Wissen, das sie bei der Produktion akzeptabler

Satze und AuRerung nutzen, die sie nie in ihrer sprachlichen Umgebung gehért haben.

Es kann ausgeschlossen werden, dass Kindern diese Leistung allein durch Induktion und
Generalisierung gelingt, denn das sprachliche Umfeld liefert gar nicht alle Daten, die Kinder
zur Entwicklung des Regelsystems ihrer Muttersprache brauchen. Ganz im Gegenteil: Ge-
sprochene Sprache ist oft ,fehlerhaft”, ohne dass dies den kindlichen Spracherwerb beeint-

rachtigt.

Uber das Fremdsprachenlernen gibt es zahlreiche Theorien, die die Basis fiir mogliche
Erklarungsversuche bilden. Der Spracherwerb ist ein Forschungsgegenstand sowohl der Lin-
guistik als auch der Entwicklungspsychologie. Erforscht wird der Prozess, mit dem Kleinkin-
der eine oder mehrere Sprachen erwerben, und das Erlernen der grammatikalisch richtige Sat-
ze zu bilden, sprachliche Mitteilungen zu verstehen und diese situationsgerecht anzuwenden.
Fremdsprachenlernen bzw. Fremdsprachenunterricht ist ein in diesen letzten Jahren viel ge-
forschtes Thema. Hier werden die bedeutendsten Theorien tiber Fremdrachenlernen vorges-
tellt.
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3.2.1 Die Monitortheorie

Die Monitortheorie von Stephen Krashen wurde urspringlich als ,,Monitor Hypothesis“ ge-
nannt vielleicht, weil die zentrale Idee der Theorie Uber eine Hypothese gebaut wird. Wie
schon angedeutet, gibt es zwei Wege, sich eine Sprache anzueignen. Der erste Weg ist durch
erwerben, das etwas Automatisches und Unbewusstes ist. Der andere ist durch Lernen, das
etwas Gesteuertes, Bewusstes und immer institutionell gebunden ist. Laut Krashen ist allein
das erworbene System fiir die Sprachproduktion verantwortlich, aber nicht das gelernte Sys-
tem. Der Sprachverarbeiter konstruiert auf der Basis des Inputs durch biologisch vorgegebene
Spracherwerbsstrategien oder Fahigkeiten, die er LAD (Language Acquisition Device) nennt,
das erworbene System. Doch nicht allen Lernern gelingen aufgrund desselben Inputs zu der-
selben Sprachkompetenz, was Krashen mit dem affektiven Filter erklart. (Vgl. Koeppel, 2012)

Was ist dann die Rolle des gelernten Systems, das durch Grammatikarbeit, bewusste Konzent-
ration auf sprachliche Formen und auf induktive oder deduktive Regelvermittlung aufgebaut
wird? Laut Krashen fungiert solch explizites Wissen lediglich als Monitor, d.h. als Kontroll-
und Uberwachungsinstanz. Konsequenterweise stellt diese Hypothese drei Kategorien von-

Lernenden dar:

1) Diejenigen, die den Monitor Ubertrieben benutzen: Schiiler, die ihrer erworbenen
Kompetenz nicht vertrauen, die ihr Wissen immer dabei zu verifizieren sind.

2) Diejenigen, die den Monitor am wenigsten benutzen: Das sind Schuler, die sich keine
Sorgen uber die Korrektheit ihrer SprachdupBerungen machen, sondern sich nur um die
Bedeutung (die Botschaft) der AuBerungen sorgen. Diese Lerner sind genau das Ge-
genteil der ersteren.

3) Die dritte Kategorie besteht aus Schiilern, die Benutzer des optimalen Monitors sind.
Sie sind diejenigen, die den Monitor gebrauchen, nur wenn es nétig ist: Z. B. beim
Schreiben eines Briefes, in dem die Konturen eines Briefes beachtet werden soll. (\Vgl.
Ibrahims Artikel verfugbar unter:
http://www.ccsenet.org/journal/index.php/elt/article/viewFile/23051/14801. Quelle

von 21/04/2016)

3.2.2 Die nativistische Lerntheorie
Die Nativistischen nehmen an, dass die Fahigkeit, Sprache (und vor allem grammatische
Strukturen) zu erwerben, angeboren sei, sozusagen zur besonderen Ausstattung der Menschen

gehore. Der Begriff der ,,Universalgrammatik® macht das deutlich. Aus diesen Universalien
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schlieft Chomsky zusammen, ,,dass alle Sprachen nach demselben Muster angelegt sind,
aber nicht, dass es irgendeine Punkt-flir-Punkt-Entsprechung zwischen einzelnen Sprachen
gibt*.

Ein Argument der Nativisten ist, dass der Input so viele Fehler enthalte oder so vieldeutig sei,
dass das Kind ohne diese angeborene Fahigkeit keine richtige Grammatik bilden kdnne.

Trotzdem wurde diese Theorie von den Kognitivisten folgenderweise kritisiert:

» Nach diesem Modell unterliegt der Spracherwerb indirekt der genetischen Kontrolle.
» Sprache ist fur den Kognitivisten nicht autonom, sondern eine spezifische Anwendung

kognitiver F&higkeiten.

3.2.3 Die kognitivistische Lerntheorie

In Abkehr zu behavioristischen Lerntheorie betrachten die Kognitivisten den Spracherwerb
also nicht als imitativen Prozess, sondern als kreativen Prozess, indem Lernende sich die Ziel-
sprache vor allem tber den Einsatz von Strategien erschlie}en. Im Gegensatz zu Behavioris-
mus interessiert sich die kognitive Psychologie fir die kognitiven -nicht beobachtbaren- Ursa-
chen von Verhalten. Lernende verfiigen immer bereits Uber bestimmte intellektuelle Struktu-
ren, auf denen der Lernprozess sich stltzt und die Lernende im Erwerbsprozess aktivieren.
Lernen geschieht, wenn die vorhandenen kognitiven Strukturen an neue Aufgaben angepasst

werden.

3.2.4 Die interaktionistische Lerntheorie

Die interaktionistische Theorie vollzieht sich in der Interaktion von Mutter und Kindern. In
dieser Interaktion wird dem Kind die Sprache in einer einfachen Weise angeboten und abge-
fordert, die auf die jeweilige Verarbeitungskapazitét seines Gehirns abgestimmt ist. Zentral in
der interaktionistischen Theorie ist der Begriff der ,,Motherese* (auch Mutterisch Ubersetzt
bzw. Baby Talk genannt). Sie bezeichnet eine an das Kind gerichtete Sprache, die ganz auf
die Bedirfnisse des Kindes ausgerichtet und semantisch und strukturell vereinfacht ist. Fol-

gende Mangel wurden trotzdem gegenuber der interaktionistischen Theorie gefunden:

» Nicht nur Mutter, sondern alle Erwachsenen sprechen mit Kindern anders als unterei-
nander.

» Wenn das Kind regelmaRig einer vereinfachten Sprache ausgesetzt ist, braucht es auch
nicht mehr kein detailliertes genetisch verankertes VVorwissen zu haben, wie die Nati-

visten es meinen.
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» Da der Input fehlerhaft ist, wird das Kind damit aufwachsen.

3.2.5 Zur Relevanz der Theorien zum Fremdsprachenlernen fiir meine Arbeit

Wie in der Monitortheorie oben gesehen wird, hat man drei Kategorien von Lernenden, was
die Benutzung des Monitors betrifft. Fir den Fremdsprachenlehrer bedeutet es, dass er auf
jegliche Kategorie von diesen Schilern aufpasst, damit jeder Schiiler folgerichtig die Fremd-
sprache lernen kann. Jeder Schiiler hat seinen Rhythmus und sein Tempo. Jeder Schiiler hat
seine Prioritat. Nicht alle Schiiler werden dieselben grammatischen Regeln in derselben Zeit-
spanne lernen. Einige Schiler haben ein starkes LAD (Language Acquisition Device), andere
nicht. Die Lehrkraft muss alle diese Besonderheiten wahrend der Planung des Fremdspra-
chenunterrichts in Betracht ziehen.

3.3Hypothesen zum Fremdsprachenlernen
Viele Untersuchungen wurden Uber den Fremdsprachenlernprozess durchgefiihrt. Um den
Verlauf des Fremdsprachenerwerbs zu tberprifen, wurden verschiedene Hypothesen aufges-

tellt. Zu den bedeutendsten gehdren.

3.3.1 Die Input-Hypothese

Unter ,,Input” versteht man die ankommenden Informationen, die von der Lehrkraft als Feed-
back kommt und an den Lernenden gerichtet wird. Laut Krashen (1985) erwerben die Klein-
kinder im Besonderen und die Menschen im Allgemeinen die Sprache durch das Verstéandnis
der Botschaft der geduflerten Aussagen. Krashen nennt diese Botschaft ,,der verstandliche
Input” (Comprehensible Input). Ihm entspricht der qualitative Input, wo es die Rede von der
Art und Weise ist, wie die Informationen bekommen werden. Er sagt in diesem Zusammen-
hang: ,, L2 acquisition is crucially determined by ,,Input*: Humans acquire language in only
one way by understanding messages or by receiving comprehensible Input.* Krashen hat die-
se Annahme an einem Beispiel aufgezeigt: Wenn wir z. B. jemandem helfen, so dass er/sie
ein Auto fahren lernen kann, missen wir ihm zuerst zeigen, wie das einmal funktioniert (In-
put), danach wird er/sie Schritt fir Schritt in der Lage sein, auch allein das Auto zu fahren.
Aber wenn wir ihm anfangs nur tber die Bestandteile z. B. des Motors gelehrt haben, kann

er/sie kein Autofahrer werden.

Nach Krashen gibt es auch eine ,,stille Periode* (silent period), in der der Lerner die Informa-
tionen reflektiert. Dies geschieht im Prozess des Inputs zur Text- bzw. Sprachproduktion. In
diesem Prozess konnen die Lerner nicht gerade die korrekten Aussagen schreiben bzw. &u-

Rern. Schiler brauchen diese ,,stille Periode, um den Input zu verinnerlichen. Deshalb mus-
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sen wir unseren Schilern immer genug Zeit fur die jeweiligen Aufgaben geben; sie nicht
brusquieren und ihre Erwerbsgeschwindigkeit beriicksichtigen. Wenn diese Periode nicht be-
achtet ist, tendieren Schiiler ein negatives Verhalten gegenuber der neu zu erlernenden Spra-
che Zu entwickeln. (Val. Ibrahims Artikel verfugbar unter:
http://www.ccsenet.org/journal/index.php/elt/article/viewFile/23051/14801)

3.3.2 Die Output-Hypothese

Unter Output wird die Sprachproduktion des Lerners in der Zielsprache verstanden. Swain
(1985) machte eine Untersuchung mit kanadischen englisch-sprechenden Schiilern, die Fran-
zosisch als Zweitsprache seit sieben Jahren gelernt haben und deren mehrere Facher auf Fran-
zosisch unterrichtet werden. Wahrscheinlich haben sie genug Inputs (ankommende Informa-
tionen) erhalten, so dass Swain dachte, sie kein Problem mit der Sprach- bzw. Textproduktion
haben wirden. Aber nachdem er bemerkt hat, dass diese Schiler nicht nur noch viele Schwa-
che bei dem Verstdndnis des Inputs, sondern auch Probleme mit einigen Aspekte der Ziel-
sprache hatten, kam er zum Schluss, dass die Menge bzw. die Qualitat des Inputs, die die
Schiler bekommen, nicht allein alles bestimmen kann, daher die Wichtigkeit des Outputs in
der Sprach- bzw. Textproduktion. Unter Output verstand Swain die produktive Seite der
Sprache oder lediglich die Aussagen eines Lerners. Er hat zwei Punkte hervorgehoben, um
die nicht exklusive Rolle des Inputs zu zeigen:

» Es ist moglich, eine Botschaft zu verstehen, obwohl die Ausdriicke grammatikalisch
unrichtig oder falsch sind.
» Output ist also wichtig fur Lerner, um ihre Hypothesen bzw. Aussagen einerseits zu

verifizieren, und andererseits korrekte Antworte zu erhalten.

Die Untersuchungen von Swain zeigen, dass der Input nicht der einzige Faktor ist, der die

Sprach- bzw. Textproduktion beeinflussen bzw. erklaren kann.

3.3.3 The Natural Order Hypothesis

Nach dieser Hypothese werden die Lernenden eine Zweit- bzw. Fremdsprache unabhéngig
von der Einordnung des Gelehrten erwerben. Ahnlicherweise bedeutet das nicht, dass einige
Strukturen leichter zu lernen als die anderen sind. Z.B. eine grammatische Struktur, die wir in
den meisten Lernprogrammen am hdufigsten unterrichten, ist die dritte Person Singular. Es
wird aber bemerkt, dass viele Lerner stets Schwierigkeiten mit dieser Struktur haben. Diese
offenbar leichte Struktur wird dann nur langst danach erworben. Deswegen klagen sich viele

Lehrer immer dariiber, dass die besten Schiiler einige ,,einfache® Strukturen noch nicht meis-
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tern konnen. The Natural Order Hypothesis erklart auch die Tatsache, dass Schuler stets Feh-
ler begehen werden. Schiiler begehen Fehler, wenn die gelehrten Strukturen nicht vollig von
ihnen gemeistert werden. Trotzdem konnen die Schuler das gelehrte bzw. erworbene Wissen
benutzen, um ihre Sprach- bzw. Textproduktion zu &ndern bzw. zu verbessern. Wir kénnen
deswegen damit vertraut sein, dass Fehler immer von Schilern wéhrend dem Lernprozess
begangen werden. Dementsprechend wird die Angabe eines reichen Inputs, der moglicher-
weise alle Strukturen beinhaltet, die beste Art und Weise die Fehler von Schiilern zu korrigie-

ren.

Nach Krashen (1983) mussen wird eine Fremdsprache ohne (bewusste) Ricksicht auf die

Ordnung der Spracheinheiten. Er sagt in diesem Zusammenhang:

To be absolutely clear, the Natural Order Hypothesis does not state that every acquirer will
acquire grammatical structures in the exact same order. It states rather that, in general, cer-
tain structures tend to be acquired early and others tend to be acquired late. It also allows

the possibility that structures may be acquired in groups, several at about the same time.

Die Lernenden erwerben die Strukturen nattrlicherweise ohne gewisse Ordnung der zu er-
werbenden Strukturen. Jedoch werden die Strukturen je nach Themen, Funktionen und Situa-
tionen an Lernenden beigebracht werden. Die Lehrkraft muss nicht eine gezielte Ordnung fur
die Lerner durchsetzen. Das Erlernen von grammatischen Regeln geschieht nattrlicherweise
und durch Interkonnektionen zwischen schon gelernten Strukturen und den neu zu erwerben-

den Strukturen.

3.3.4 The affektive Filter Hypothesis

Eine Botschaft empfangen bedeutet nicht, sie automatisch verstehen. Man soll die Botschaft
so empfangen, dass sie die LAD (Language Acquisition Device) erreicht soll. So kann die
Botschaft teilweise gefiltert werden und nur einen winzigen Teil wird erworben. Dieses Pro-
zess geschieht durch das affektive Filter, das wie ,,ein Tor* funktioniert, indem die LAD die
Quantitat und Qualitéat des Inputs kontrolliert. Das affektive Filter ,,6ffnet” und ,,schliefl3t* sich
entsprechend unserer Laune. Wenn die Lernenden in guter Laune und in einer glnstigen
Lernsituation sind, werden sie die Fremdsprache rascher erlernen. Und umgekehrt, wenn die
Lernenden besorgt und angsterfillt sind, werden sie nichts lernen. Deshalb ist es wiinschens-
wert, dass die Angst vor Fehlern bei den Lernenden zu verbannen. Im Gegensatz dazu miissen
die Lehrkréfte ihre Schiler motivieren und ermutigen, damit sie die Fremdsprache ohne Angst

lernen bzw. erwerben.
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Krashen (1982) stellt die affektive Filter Hypothese folgendermalien dar:

The affective Filter Hypothesis captures the relationships between affective variables and
the process of second language acquisition by pointing that learners vary with respect to the
strength or level of their affective Filters. Those whose attitudes are not optimal for second
language acquisition will not only tend to seek less input, but they will also have a high or
strong affective Filter- even if they understand the message, the input will not reach that
part of the brain responsible for second language acquisition, or the language acquisition
device. Those with attitudes more conducive to second language acquisition will not only
seek and obtain more input, they will also have a lower or weaker Filter. They will be more

open to the input, and it will strike “deeper.

Laut Krashen beeinflusst der affektive und emotionale Stand des Lernenden den Zweit- bzw.
Fremdsprachenerwerb. Diejenigen, die fir das Erlernen der Fremdsprache hochmotiviert sind,
machen es begeistert und dringend, obwohl sie weniger Zugang zum Input haben. Aber dieje-
nigen, die dagegen kein Interesse fur das Erlernen der Fremdsprache aufzeigen, werden ein
schwaches Filter haben und damit deshalb mdchten auch keine umfangsreichen Inputs ben6ti-
gen.

3.3.5 Die Kontrastivhypothese (Unterschiede zwischen L1 und L2 fuhren oft zu Fehlern)
Diese Hypothese, die die behavioristischen Auffassungen in Betracht zieht, geht davon aus,
dass sprachliche Bereiche und Regeln , bei denen es Unterschiede zwischen Mutter- und
Fremdsprache gibt, zu Lernproblemen und Fehlern fuhren, wahrenddessen identische oder
ahnliche Bereiche dagegen leicht zu erlernen sind. Anders gesagt, die Erstsprache des Ler-
nens beeinflusst automatisch den Erwerb einer Zielsprache. Dies lasst sich erkléaren, dass
Elemente, die der Erstsprache und der Zielsprache identisch sind, fehlerfrei und leicht erlernt
werden wahrenddessen all das, was unterschiedlich in der Muttersprache und der neu zu er-
lernenden Sprache sei, zu Lernschwierigkeiten fihren wirde. Koeppel (2013, S. 12-13) fasst

den Begriff folgendermalien zusammen:

Im Zusammenhang mit behavioristischen Lerntheorien des Spracherwerbs besagt diese
Hypothese, dass gleiche Strukturen von L1 und L2 zu einer Lernerleichterung (positive
Transfer) filhrten wahrenddessen unterschiedliche Strukturen filhrten zu erschwertem Er-
werb oder Fehlern (negative Transfer). Grundlage eines Fremdsprachenunterrichts mussten

daher kontrastive linguistische Untersuchungen von L1 und L2 sein.

Diese Hypothese wird aus unterrichtspraktischen Griinden Kritisiert, denn Gegensténde eines
Fremdsprachenunterrichts das funktionale Sprachsystem sein soll und nicht die linguistische

Vergleichung. Eine andere Kritik ist die Tatsache, dass Studien gezeigt haben, dass Lernende
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gerade mit ahnlichen Strukturen Probleme hatten und im Gegensatz dazu, produzieren sie
nicht unbedingt Fehler, wenn Strukturen der L1 und L2 unterschiedlich sind.

3.3.6 Die Identitatshypothese (L1=L2-Hypothese)

Diese Hypothese entstand in den 80er Jahre als Gegenbewegung zur Kontrastivhypothese und
besagt, dass der Erst- und Zweitsprachenerwerb von gleichem Mechanismus gesteuert sind
und dass sie sich im Wesentlichen gleichen. Z.B. Die Entwicklung der Negation lauft iden-
tisch bei den Spracherwerbenden in Erst-, Zweit- oder Fremdsprache und dies Uber unter-
schiedliche Sprachen hinweg. (Vgl. Koeppel, ebd., S.13-14).

Es muss betont werden, dass diese Hypothese hauptséchlich von Dulay u. Burt vertreten wird.
Sie folgt nativistischen und kognitivistischen Ansétzen und besagt, dass Erstspracherwerb und
Zweitspracherwerb identisch ablaufen. Der Lehrer aktiviert flrs Lernen der beiden nur ange-
borene mentale Prozesse, die anzeigen, dass die Erwerbssequenzen beim Zweitsprachener-
werb die gleichen sind wie die des Erstsprachenerwerbs. Unabhdngig vom Alter aktivieren
auch Lernende angeborene mentale Prozesse, die bewirken, dass die Elemente und Regeln der
L2 in der gleichen Abfolge (Erwerbssequenzen) wie beim kindlichen L1-Erwerb erworben

sind.

3.3.7 Die Interlanguage Hypothese

Der Begriff ,,Interlanguage (IL) bezeichnet eine Ubergangssprache, die sich zwischen der
nativen Sprache (Muttersprache/Primarsprache) des Lerners und der Zielsprache stattfindet.
Sie beinhaltet Elemente aus den beiden. Diese Hypothese erklart, dass Lernende auf dem
Weg von ihrer Muttersprache zu ihrer Fremdsprache ein neues drittes Sprachsystem aufbauen,
das Merkmale der beiden Sprachen aufweist und eine eigene Dynamik in Richtung der Ziel-
sprache entwickelt. Wenn ein Baby seine Erstsprache (L1) erwirbt, konturieren im Wesentli-
chen zwei Faktorenkomplexe diesen Prozess: Die prinzipielle biologische Féahigkeit, Sprachen
zu lernen und die Qualitat und den Umfang des Inputs der sprachlichen Umwelt (\Vgl. Hufei-

sen/Gibson, 2003). In diesem Zusammenhang sagt auch Frith, M. B. (1977) folgendes:

The Interlanguage Theorie, that assumes that an active and independent mind makes its
own generalizations upon grappling with a new language, argues that the errors that a
learner makes in the rules of the target language are often in fact “correct” by the rules of
an “Interlanguage” invented by the learner as a provisional and sufficiently workable subs-
titute. To insist on penalizing all such “errors” has the effect of breaking down the learner’s

capacity to organise his or her progress in this way.

W




Corder (1967, S. 169, u. 1981) war der erste, der die Primarsprache als eine positive Quelle
oder Basis fiur den Zweit- bzw. Fremdsprachenerwerb bezeichnet hat. Bei ihm missen die
Spracheinheiten der Fremdsprache anhand der der Muttersprache erworben bzw. gelernt wer-
den. Die zentrale Idee der Interlanguage-Hypothese ist die Tatsache, dass es Transfer zwi-
schen L1 (Muttersprache/Primarsprache) und L2 (Zweitsprache/Fremdsprache) gibt. Dieser
Transfer von L1 zur L2 entsteht sowohl wéhrend des Spracherwerbs als auch des Sprachler-
nens. Transfers zwischen L1 und L2 sind moglich nicht nur beim unbewussten Prozess, son-
dern auch beim bewussten. Man bemerkt auch, dass sowohl Erwachsene als auch Kinder

»Interlanguages* produzieren.

Die Interlanguage-Hypothese kann der Lehrkraft dabei helfen, eine angemessene Fehlerkor-
rektur zu machen. Sie ermoglicht die Lehrkraft zu wissen, wo es z. B. Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten zwischen L1 und L2 gibt. Angenommen, dass die Unterschiede zu Interferen-
zen fuhren, wird die Lehrkraft Strategien suchen, um den Einfluss dieser negativen Transfers
zu vermindern. Wo Gemeinsamkeiten vorhanden sind, werden also diese Eigenschaften be-

nutzt, um die Lernmaterialien bzw. Lehrwerke zu verbessern.

3.3.8 Zur Relevanz der Hypothesen zum Fremdsprachenlernen fiir meine Arbeit
Die verschiedenen Hypothesen, die wir eben studiert haben, sind fir meine Arbeit von gro-

Rem Belang:

» Sie sind wichtig fur die Planung und Durchfihrung vom Fremdsprachenunter-
richt. Sie bewirken, dass die Lehrkraft seine Rolle in der Klasse neu definiert.
Die des Leiters, des Organisators usw. Sie kann nicht mehr die Schuler als ,ta-
bula rasa“ betrachten, d. h. Schiler mit ,leeren Képfen*, die mit dem Allwis-
sen der Lehrkraft erfillt werden.

> Die Sprache wird in erster Linie durch Interaktion gelernt. Diese Hypothesen
legen viel Akzent auf die Wirksamkeit von Instruktionen im Fremdsprachen-
unterricht, denn die Praxis des Fremdsprachenunterrichts noch immer stark
durch grammatische Regeln und Grammatikibungen bestimmt wird. Gleich-
zeitig gibt es aber eine Forderung nach einem ,kommunikativen* Fremdspra-
chenunterricht, indem Grammatik nur eine dienende und untergeordnete Rolle
spielen soll. Dementsprechend muss der Lehrer beim FSU mitberlcksichtigen,
dass die Lernende interaktiv von ihm und unter ihnen lernen. Er muss auch

darauf beachten, dass die Schiiler viele Dialoge als Input bekommen.
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Bei der Analyse der Kopien von Schiilern wird verifiziert, ob die In- bzw. Outputhypothese,
die Natural Order Hypothese sich auf die Kopien der Arabe-Choa-Schiiler verifizieren lassen.
Die Kontrastiv- und Identitatshypothese werden mir dazu helfen, zu Gberprifen, ob gemein-
same Strukturen zwischen Arabe-Choa und Deutsch zu positiven Transfer flihren und ob die
Unterschiede zu Interferenzfehler fuhren.

Fazit

Fast alle Menschen erwerben ihre Erstsprache ,,perfekt” -wenn auch nicht im gleichen Um-
fang. Kinder lernen jede beliebige Sprache als Muttersprache problemlos, wahrend es eine
haufig gehorte Klage ist, dass einige Sprachen besonders ,,schwer” sind. Sprachen erlernen
und sie kreativ und situationsangemessen gebrauchen zu koénnen, ist eine nur den Menschen
gegebene Fahigkeit. Sie umschlie3t die Aneignung der Muttersprache (auch Erstsprache, lan-
guage one oderL1 genannt) und die von weiteren Sprachen (L2, language two, Zweitsprache
oder Fremdsprache, L3 usw.). Menschen produzieren auf der Grundlage ihres Wissens und
unter Einbezug der jeweiligen Situation miindliche oder schriftliche AuRerungen, um bei ih-
ren Kommunikationspartnern gewisse innere oder duflRere Reaktionen hervorzurufen. Die
Sprachproduktion ist heutzutage definiert als eine Untersuchung komplexerer
Sprachauperungen (z. B. Erzdhlen, Berichten) bis zu Sprachproduktion im Dialog. Einer der
Schwierigkeit in der Sprachproduktion ist, dass man nicht zugleich eine AuRerung ausdriicken
kann und Uber die Korrektheit dieser AuBerung nachzudenken. Es darf nicht aus den Augen
verliert werden, dass wir im Rahmen dieser Arbeit uns mit der Fehleranalyse der Textproduk-

tion von Schiilern befassen werden.
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KAPITEL 4: ZUR EMPIRISCHEN UNTERSUCHUNG

In diesem empirischen Teil mochte ich eingangs sagen, dass ich wirklich etwas Interessantes
gefunden habe: Mit den Studien der Arabe-Choa-Muttersprache und deren Einfluss auf bzw.
Beitrag zu dem Lehren bzw. Lernen des DaF haben sich wenige oder sogar kaum Forscher
auseinandergesetzt. In diesem Teil werden also meine Untersuchungsmethode und die unter-
suchte Population dargestellt. Danach werden die Fehler auf zwanzig Klassenarbeitender
Schuler von 1éreA4 All und TleA4 All von Lycée Mixte de Kousseri dargestellt und analy-

siert.

4.1 Zur Untersuchungsmethode

Ich habe an einer reprasentativen Auswahl von zwanzig (20) Kopien von ,,Probatoire Blanc*
(10 Kopien) und ,,Baccalauréat Blanc* (10) Kopien gearbeitet, um die Fehler bzw. Interferen-
zen zu analysieren, die ein Beweis des Einflusses des Arabe-Choa auf das Deutsche sein
konnten. Das sind Probeexamen der ,,1"°A4 All“ und , Tle A4 All“ Klassen an Sekundar-
schulen in dem frankophonen System. Das methodische Verfahren besteht also darin, Fehler
auf zwanzig reprasentative Auswahl von Kopien der Arabe-Choa-Schiiler von Lycée Mixte de
Kousseri zu analysieren. Ich mochte herausfinden, ob es Unterschiede gibt, die zu Interferen-
zen fuhren und einen negativen Transfer verursachen. Ferner wollte ich auch herausfinden, ob
es Ahnlichkeiten gibt, die zu positiven Transfers filhren. Einige beobachtete bzw. erfundene
Ahnlichkeiten werden auch in dieser Arbeit dargestellt. Diese sollten an einigen geschriebe-
nen Sprachelementen gezeigt werden. Ich habe das Arabe-Choa Alphabet benutzt anstatt das
A.P.l (Internationale Lautschrift), denn es gelten spezifische Buchstaben oder Phoneme, die
nur typisch fir das Arabe-Choa sind. Das Alphabet des Arabe-Choa enthélt 27 Buchstaben.
(Vgl. De Pommerol, 1997, S. 123). Nach ihm sind diese Buchstaben Folgendes:

-20 Konsonanten: p, b, f, w,m,t,d,s,z,n, I, r,j,c,y, K, g, X, “, h.
-05 Vokale: a, e, i, 0, u.

02 Symbole: () wird auf lange Vokale gesetzt, (-) wird benutzt, wenn der Artikel sich an
den Nomen angleicht. In der Standardordnung erhdlt man also: *, a/a, b, c, d, e/é, f, g, h, ifi, j,

k, I, m, n,ny,o/6,p,r,s,t, tc, u/l,w, XY, z
Das deutsche Alphabet besteht hingegen aus 30 Buchstaben. Es sind:

-22 Konsonante: b, c,d, f, g, h,j, kK, I, m,n,p,q,r, s, t,v,w, x, y, z, B.




-08 Vokale: a, e, i, 0, u, &, 6, 0.(aus Ihr und Wir Plus I, Textbuch 1, S.29).

4.2 Zur untersuchten Population

Insgesamt werden zwanzig Klassenarbeiten von Schiilern der ,,1%¢ A4 All“ und ,,Tle A4 All*
Klasse von Lycée Mixte de Kousséri analysiert. Auf die Frage, welcher Sprachhintergrund
diese Lernenden haben, kann nicht geantwortet werden, denn es gibt keine gelieferten Daten
dariiber. Die Adressaten dieser beiden Klassen sind ungefahr 17 und 18 Jahre alt. Da die
Klassen heterogen sind, werden nicht nur die Arabe-Choa-Schiler gepriift, sondern auch an-

dere Schuler, die zu den anderen Stdimmen gehoren.

4.3 Darstellung des Arabe-Choa

Das Arabe-Choa wird urspriinglich eine Sprache des Handels. Allmahlich wurde sie die Spra-
che der Kommunikation zwischen allen Gemeinschaften und auch selbst zwischen den Koto-
ko®, deren scheinbare ethnische Einigkeit in der Wirklichkeit eine dialektische Vielfacht ver-
birgt. Diese Information wird auch von Kamdem Edouard (1979) nachgeprift. In seiner Ar-
beit hat er zwar nur auf die verschiedenen Kotoko Dialekten studiert, aber er hat etwas Inter-
essantes herausgefunden: Alle Kotoko Dialekten sind unabhéngig, d. h. es gibt eine linguisti-
sche Distanz zwischen den Kotoko Dialekten. Das impliziert, dass die Kotoko keine einheitli-
che Sprache haben. Das Arabe-Choa wird in der Logone und Chari Departement gesprochen.
Dieses Departement betragt 12.130 Km® Man schatzt die ganze Bevélkerung dieses Depar-
tement auf 580.568 Leuten. (Vgl. Boulet, J./ Beauvilain, A./Gubry, P., 1972, zit. nach Tanang,
T.P.u.a. 2013,S.64).

Ich versuche die Informationen zu wiedergeben, die von Kamdem Edouard geschrieben wur-
den, als er 1979 seine Memoire-Arbeit verfasste. Die Memoire-Arbeit ist betitelt: « L’Arabe

Choa et son environnement linguistique : Contribution a la carte linguistique du Cameroun »

« Notre objectif est de présenter la situation géolinguistique du département du Logone et
Chari. Notre étude sera donc menée suivant une double dimension, linguistique et géogra-
phique. La situation linguistique du département du Logone et Chari se présenterait a deux
niveaux distincts ; au niveau de tout le département, circulerait une langue de communication
partout comprise et parlée de fagon homogene, c’est « I’arabe choa » ou « suwa », mais a c6té

de cette langue véhiculaire ou « lingua franca » circulerait une variété de dialectes distincts les

® Ein der wichtigsten Stdmme des Logone et Chari Departements.
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uns des autres et tous distincts de I’arabe choa, ce sont les variétés du kotoko. Voila un bref

apergu que nous avons voulu Vérifier. »

« L’arabe choa est parlé partout dans le département du Logone et Chari et compris de la
méme facon sans avoir aucune ressemblance avec les dialectes avec lesquels il est en contact.
Les dialectes du kotoko sont des parlers urbains alors que I’arabe choa est plutét installé dans
les zones rurales et dans les petites agglomérations. Il «n’y a pas a proprement parler de
grands foyers arabes, mais ils ont une forte densité dans tout le nord du département. »

« L’arabe chao n’a de ressemblance avec aucun autre dialecte du département de Logone

et Chari, or il est le plus parlé en ce sens qu’il est parlé d’une part, d’un bout a I'autre du dé-
partement, et d’autre part par la presque totalité des habitants de ce département. C’est la
langue de communication et de commerce, la langue véhiculaire. Les Annales de la faculté
des Lettres et des Sciences Humaines de Yaounde, 1970, p. 122 indique vaguement que leur
implantation remonte au XVlle siecle. » (Kamdem, E., 1979, S. 2 f)

Patrice Jullien de Pommerol hat wichtige Erganzungen in seinem Buch betitelt: ,,L’arabe
tchadien. Emergence d’une langue véhiculaire. “ (1997, S.25) hinzugefiigt: Wir erfahren, dass
nicht nur das Arabe-Choa Volk, wie es sich in der Logone et Chari Departement etabliert hat,
zu einer der verschiedenen arabischen Stdmmen gehért, sondern auch dass die Arabe-Choa

Sprache und I’arabe tchadien gleich sind. In diesem Zusammenhang schieb er:

»Les Hassaouna se disent les descendants de Hassan al Saghir al Gharbi (Hassan le Petit,
I’Occidental). Ils tiennent ce nom du fait qu’avec leur ancétre, ils auraient suivi I’Egypte jus-
qu'a la Tripolitaine en marchant vers I’ouest et seraient ensuite descendu vers le sud, dans la
région du lac Tchad, ou ils ont recu le nom d’Arabes « Choa » ou « Shuwa »’* qui vient de

« Shawiat » qui désigne celui qui possede beaucoup de moutons.”” » (Pommerol, 1997, S.25).

4.4 Darstellung, Analyse und Interpretation der Wirkungen des Franzosischen und des
Englischen auf den Erwerbsprozess des Deutschen bei den Arabe-Choa-Schiilern

Bei der Analyse von den zwanzig Kopien von Schiller der ,1°®A4 All“ und ,TleA4 All*
Klasse von Lycée de Kousséri, ergibt sich, dass Franzosisch und Englisch einen grofRen Ein-
fluss auf dem DaF-Unterricht austiben. Die Schiller benutzen unbegrenzt englische und fran-
zosische Worter, um ihre Ideen ausdriicken. Diese Worter sind manchmal zwar richtig und
ermdglichen einen positiven Transfer, aber am haufigsten fuhren sie zu Interferenzfehlern, die

einen negativen Transfer verursachen.
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4.4.1 Negative Transfer: Interferenzfehler

Die franzdsische Sprache ist die Sprache, die negative Einflisse auf das Erlernen des Deut-
schen bei den Arabe-Choa-Schulern am meisten ausibt, denn sie ist die von ihnen am meisten
gesprochene Zweitsprache. Diese Tatsache ist auch selbstverstéandlich, denn diese Schiler
sind in einer frankophonen Zone. Zudem gilt Franzosisch als Briickensprache zu Deutsch,
weil Deutsch immer parallel mit dem Franzosischen unterrichtet wird und die Lehrwerke sind
so konzipiert, dass sie interkulturell funktionieren. Bei der Ubertragung erhélt man eine Men-
ge von ,,unglaubigen“ Fehlern. Im Folgenden werden einige dargestellt.

4.4.1.1 Negative Wirkungen des Franzosischen
Man kann nicht im Rahmen dieser Untersuchung alle Typen von Interferenzen zwischen L1
und L2 auflisten bzw. behandeln, denn die Daten beschrénken sich nur auf 20 Kopien. Hier

sind einige Beispiele:
A) grammatische Interferenzen
-Stellung des attributiven Adjektivs und Inversion des Subjekts

»Der Wissenschaft hat eine Rolle important” statt ,,Die Wissenschaft hat eine wichtige Rol-

le. Das ist eine Ubertragung des Franzésischen ,, un rdle important*.

Es geht um den falschen Gebrauch des attributiven Adjektivs und zugleich einen orthographi-
schen Fehler. Auf Franzdsisch kann das attributive Adjektiv vor oder nach dem Bezugswort

stehen, aber auf Deutsch kommt das Adjektiv immer vor dem Bezugswort vor.
-Stellung des Verbs im Nebensatz und Endstellung des Partizip Perfekt

»Der Wissenschaft hat 16st verschiedene Problem von gesund den Mann.” statt ,,Die Wissen-

schaft hat verschiedene Probleme der Gesundheit der Menschen geldst.

»Wir missen im sozialen leben, weil Sport ist important” statt ,, Wir missen in Gesellschaft

leben, weil Sport wichtig ist.

»Wir sagen, dass der Wissenschaft hat viele Vorteile, aber sie hat ob viele Nachteile* statt

»Wir sagen, dass die Wissenschaft viele Vorteile hat, aber sie hat auch viele Nachteile.

Es geht nochmals hier um einen Interferenzfehler bei der Ubertragung vom Franzosischen

zum Deutschen. Auf Franzosisch folgt das Partizip Perfekt dem Hilfsverb und das Verb wird

ﬂ



nicht im Nebensatz ans Satzende gestellt. Das ist das Gegenteil auf Deutsch. In Nebensétzen
werden Verben ans Satzende gestellt.

-Gallizismen

Wahrig (1986, S.516) definiert den Gallizismus als eine ,,in eine andere Sprache tbernomme-
ne franzosische Spracheigentimlichkeit (nach der lateinischen Bezeichnung Gallia fur Frank-
reich).

...in die Welt®, .in der Welt“ sind Ubersetzungen des Franzosischen ,, dans le monde*.

~Erste, Sport ist ein Faktor des Friedens zwischen den Menschen® ist eine Ubersetzung des

Franzdsischen ,,Prémierement, le sport est un facteur de paix entre les hommes*

»Die Nachteile der Wissenschaft sind zwischen andere:“ ist eine Ubersetzung des Franzosi-

schen ,,Les inconvénients de la science sont entre autres:*

~Die Antwortung auf diese Frage machen sie 1‘Ossatur von meiner Arbeit“ ist eine Uberset-

zung des Franzosischen ,, La réponse a cette question fera I’ossature de mon travail*

Die Fehler werden von den Schulern begangen, weil sie ihre Ideen erst auf Franzosisch for-

mulieren. Danach versuchen sie ins Deutsche zu ibersetzen.
-die Kleinschreibung
Wir haben Worter herausgefunden, die normalerweise grol? geschrieben miissen werden:

multiplikation, technologie, pollution, telefon, der wissenschaft, der medikamente, die medi-
kamenten, der Wissenschaftstatt Multiplikation, Technologie, Pollution, Telefon, die Wis-
senschaft. Die Grol3schreibung ist fur die deutsche Sprache kennzeichnend und ist eine der
schwierigen Aufgabe fir die Schiler. Deshalb muss sie intensiv von der Lehrkraft unterrichtet

werden.
-falsche Relativpronomen

»In der Gesellschaft gibt es Probleme, wer...* statt ,In der Gesellschaft gibt es Probleme,
die...“. Es geht um die falsche Ubersetzung des Relativpronomens ,,qui* aus dem Franzosi-

schen und die falsche Ubersetzung des Frageworts ,,wer* aus dem Deutschen.

-Satzabfolge
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., Der Wissenschaft hat ausbrach in XIXe S. fur lossen den Problem von arm in der Welt.“
statt ,,Die Wissenschaft hat Fortschritte in dem 19. Jahrhundert gemacht, um die Probleme

von Armen auf der Welt zu 16sen®.

Es geht um den Einfluss der franzdsischen Verbabfolge im Satz, wo das Partizip Perfekt un-
mittelbar nach dem Hilfsverb vorkommt wahrend im Deutschen das Partizip Perfekt die End-
stellung nimmt. (pour+verbe) auf Franzosisch wird immer im Deutschen mit ,um... zu

wiedergibt. ,,...in die Welt* ist auch eine Ubersetzung des Franzosischen ,,dans le monde*.
B) orthographische Interferenzen

Diese Worter haben die Schiiler falsch geschrieben aufgrund der Ubertragung von dem Fran-

zosischen zum Deutschen.

»mikrobiologikte* statt ,,Mikrobiologie®, ,,rezolu* statt ,,gelost”, ,,alles Produits* statt ,,al-
le Produkte, ,remarquieren® statt ,bemerken®, ,protektieren® statt ,schitzen®, ,,Conti-
nant* statt ,,Kontinent“, ,,Utilisationen* statt ,,Gebrauch®, ,utilisieren* statt ,,gebrauchen®,
yossatur® statt ,,Gerippe®, ,agrikultur® statt , Ackerbau/Landwirtschaft”, ,etudiert® statt
LStudiert”, ,,okupiert® statt ,besetzt”,,,Kause* statt ,,Ursache” ,,Competition* statt ,Wett-
kampf ,nommen* statt ,,nennen/ernennen”, , Kommunication“ statt ,,Kommunikation*,

»kontribiert” statt ,,beitagen”, ,importanten® statt ,wichtig“.

Im Allgemeinen haben die Schiler die Tendenz Internationalismen zu benutzen und versu-
chen immer das zu tbergeneralisieren. Sie laufen Gefahr, denn nicht alle Worter in anderen
Sprachen immer &hnlich sind. Die Lehrkraft muss bei der Wortschatzvermittlung viel Akzent

auf die typischen deutschen Worter intensiv legen.

4.4.1.2 Negative Wirkungen des Englischen
Wie die franzosische Sprache tbt Englisch negative Einflisse auf das Erlernen des Deutschen
bei den Arabe-Choa-Schulern aus. Hier sind einige negative Wirkungen des Englischen auf

das Deutsche.

»,Die Weltgesundheitsorganisation, who...“ anstatt ,,Die Weltgesundheitsorganisation, die...“,

... Inder domain...” anstatt ,,...in dem Bereich von...*
,cann“ statt ,kann“, ,, protect* statt ,,schutzen*

»Fussballspiel gabe title von Held* statt ,,Das Ful3ballspiel verleiht den Titel des Helden*
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»oport ist ein Faktor des Friedens zwischen Menschen, because er ist nutzbar fur lebend.*
statt ,,Sport ist ein Faktor des Friedens zwischen Menschen, weil er fur das Leben nutzbar ist.

»the beauft” statt ,, die Schonheit*
»~Am End...* statt ,Am Ende...“
,»Das ist good Faktor in Sport* statt ,,Das ist ein guter Faktor im Sport

Diese Fehler kénnen auch erscheinen, wenn die Schiler ihre Ideen erst auf Englisch formulie-
ren. Die Schiiler denken, dass Englisch und Deutsch verwandte Sprachen sind. Folglich kon-
nen sie ein englisches Wort anstelle eines deutschen Wortes benutzen. Beim Aufsatz muss der

Schler sein Ideen direkt mit eigenen einfachen Wortern auf Deutsch formulieren.

4.4.1.3 Negative Wirkungen des Arabe-Choa
Die Arabe-Choa-Schiler kdnnen ihre Sprache gut sprechen, aber sie kénnen sie nicht schrei-
ben. Deshalb werden keine Arabe-Choa Worter auf die Klassenarbeiten geschrieben. Es wird

hier eine Eigenschaft interpretiert, die zu Interferenzfehler fihren kann.

Im Arabe-Choa wie in den meisten afrikanischen Sprachen gibt es manchmal nur eine einzige
Préposition, um die Ortergdnzung auszudriicken. Im Deutschen hingegen gibt es unterschied-
liche Prédpositionen: in, nach, zu, bei. Alle diese Prépositionen werden im Arabe-Choa mit
einem einzigen Wort gedruckt: ,.fi“. Beispielsatze: ,.fi sOk* = ,auf dem Markt“, ,.fi bet” =

,,Zu/nach Hause“, ,,fi Maroua“= ,,nach Maroua®“.

4.4.2 Positive Transfer

Zum Gluck haben einige Worter eine richtige Entsprechung in der deutschen Sprache und
fuhren demzufolge zu positiven Transfer. Diese Worter werden manchmal von den Schilern
klein geschrieben, was fehlerhaft ist. Hier sind einige Beispiele, die wir herausgefunden ha-
ben. Es geht um die sogenannten Internationalismen: (Worter, die in zwei oder mehrere Spra-
chen fast identisch sind) Demographie, Technologie, Demokratie, Korruption, Informati-
on, Pollution, Kampagne, Pornographie, Telefon, Medikamente, Multiplikation, Trans-

port, Sekuritét, reduzieren, Faktor, Konflikt, sensibilisieren

Der Lehrer muss diese Gelegenheit ergreifen, um den Schulern die typischen deutschen Wor-

ter beizubringen. Er soll auch den Lernenden tber die Grof3schreibung aufmerksam machen.
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Es ist klar, dass der Einfluss des Franzosischen wahrnehmbarer als die des Englischen und der
Muttersprache ist, denn Franzosisch wurde bei den frankophonen Schiilern seit den jungen
Jahren in Kindergarten eingefiihrt. Deshalb erwerben einige Schuler Franzdsisch schneller als
ihre Muttersprache, die sie manchmal noch nicht schreiben kénnen.

Deshalb werden auch im folgenden Kapitel gemeinsame und unterschiedene Strukturen der
Arabe-Choa und deutschen Sprache, die beriicksichtigt werden kdnnen, zwecks einer effizien-
teren Vermittlung des DUs. Aus dieser Analyse der Fehler, die Schiiler von Lycée Mixte de
Kousseri begangen haben, ergibt sich als Folge, dass die meistens Fehler durch Ubertragung
von der L1 (Arabe-Choa, Franzdsisch, und Englisch) zur L2 (Deutsch) verursacht wird. Ob-
wohl die Internationalismen einen positiven Transfer von der L1 zu der L2 ermdglichen, flihrt
jedoch das Phanomen der Ubergeneralisation zu Fehlern. Z.B.: , protektieren® statt ,schiit-
zen“. Die Schiiler substituieren lediglich die deutschen Worter durch die franzésischen Wor-
ter, ohne sich zu fragen, ob die angewandten Worter im Zusammenhang mit den deutschen
Wortern sind. Deshalb heil3t es fur die Lehrer wie das didaktische Prinzip des DaF-Unterrichts
es besagt: Deutschlehrer muss ,, weniges Franzosisch wie notig und viel Deutsch wie mdg-
lich* im DU einflihren. Deutsch muss fur die Arabe-Choa-Schiler durch Dialoge, Workshops,

usw. mehr kommunikationsorientiert, praktisch und anwendbar sein.

ﬂ




KAPITEL 5: ZU DEN GEMEINSAMKEITEN UND UNTERSCHIEDEN ZWISCHEN
DEM ARABE-CHOA UND DEM DEUTSCHEN

Im Folgenden versuche ich, einige der wichtigsten Gemeinsamkeiten zwischen dem Arabe-
Choa und dem Deutschen herauszuarbeiten, die zum positiven Transfer flihren kdnnen und

die wesentlichen Unterschiede hervorzuheben, die zu Interferenzfehlern fihren kdnnen.

5.1 Zu den Ahnlichkeiten

Deutsch und Arabe-Choa sind keine verwandte Sprachen: Deutsch gehdrt zur westgermani-
schen Sprache (Salgo 2000, zitiert nach Kenne, 2013, S.292) wéahrend das Arabe-Choa eine
chamito-semitische Sprache ist und gehort zur afro-asiatischen Sprachfamilie (Tanang u.a.,
2013, S.5). Zwar gibt es eine kulturelle sowie linguistische Distanz zwischen den beiden
Sprachen, aber einige grammatische Ahnlichkeiten zwischen Arabe-Choa und Deutsch wer-
den in dieser Untersuchung geforscht. Diese Tatsache erklart sich dadurch, dass es sprach-
ubergreifende grammatische Gesetzmaliigkeiten gibt, die in fast allen Sprachen vorhanden
sind, wie die Universalgrammatik es andeutet (Siehe Kapitel 3). Diese Ahnlichkeiten kénnen
der Lehrkraft helfen, den Unterricht effizient zu vermitteln und den Lernenden den Unterricht
leicht zu bewaéltigen. Jedoch ist die Bedingung, dass die Lehrkraft selbst diese Sprache gut

sprechen oder meistern muss.

5.1.1 Die Zahlen

Einige Charakteristiken der Zahlen auf Deutsch werden auch im Arabe-Choa anndhernd ge-
funden. Verglichen werden nicht die formale Ahnlichkeit, sondern die strukturelle. Ab der
Zahl 13 wird dieselbe Konstruktionen zwischen Arabe-Choa und Deutsch beobachtet. Man
liest die Einer bevor die Zeichner und es gibt dhnlicherweise die Préaposition (und), die die
beiden Glieder verbindet und deren Aquivalenz ins Arabe-Choa (wa, auch be) ist. Also 13= 3,
das zu zehn hinzugefigt wird. Ab 21 wiederholt sich dasselbe Phdnomen. Man kann bemer-
ken, dass als gleichwertige und konstante Vergleichselemente fir die deutschen Endungen
»zehn“ und ,-zig“ im Arabe-Choa die Endungen ,-acara“ und ,-in“ gelten. Die folgende

Tabelle lasst dieses Phanomen deutlich illustrieren.
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Arabe-Choa Deutsch

Einerstelle Zehner Einerstelle Zehner

wayid wayidwa’acara eins elf

tinén tinénwa’acara zweli zZwolf

talata talatawa’acara drei dreizehn

arba‘a arb’awa‘acara vier vierzehn

xamsa Xamsawa’acara funf finfzehn

sitte sittewa’acara sechs sechzehn

sab‘a sab‘awa’acara sieben siebzehn

taméane tamanewa’acara acht achtzehn

tis‘a tis‘awa’acara neun neunzehn

acara icirin zehn zwanzig
tinéntwa’icirin zweiundzwanzig
talatin drei3ig
talatawa’talatin dreiunddreil3ig
arba‘in vierzig

arbawa’arba‘in

vierundvierzig

xamsin

funfzig

Xxamsawa‘xamsin

funfundfinfzig

sittn

sechzig

siitewa‘sittin sechsundsechzig
sab‘in siebzig
sab‘awa’sab‘in siebenundsiebzig
tamanin achtzig
tamanewatamanin achtundachtzig
tis‘in neunzig
tis‘awa’tisi‘in neunundneunzig
miya (ein) Hundert
miyawahid Hunderteins
mitten (ein) Tausend
mittenwayid Tausendeins

Quelle: Kontrastive Analyse auf Grundlage des Arabe-Choa Worterbuchs, 1990, S.271f.

Als Folge kann der Lehrer diese Eigenschaften in Betracht ziehen, um eine Lektion (ber die

Zahlen im DU zu vermitteln. Natirlich missen im Rahmen eines Fremdsprachenunterrichts

Ausnahmen getibt, damit die Lernenden die Regeln am besten meistern.




5.1.2 Die Bildung des Femininums
Im Arabe-Choa wird die Feminin wie im Deutschen mit einen konstanten deutlichen Suffix

gebildet. Die Ausnahme besteht jedoch darin, dass die Feminin nicht vom Maskulin abgeleitet

wird.

Deutsch Arabe-Choa

Maskulinum Femininum Maskulinum Femininum
Bauer Bauerin harrati harrata
Lehrer Lehrerin oustass assaida
Dieb Diebin sarrag sarraga
Tanzer Tanzerin la‘ab la‘aba
Spieler Spielerin ra‘as ra‘assa

Quelle :Kontrastive Analyse auf Grundlage des Arabe-choa Worterbuchs, 1990, S.27ff.

Es wird jedoch bemerkt, dass das Femininum auf Arabe-Choa mit einer festen Suffix (-a)
gebildet wird. Der Lehrer kann den Zusammenhang mit der Bildung des Femininums im

Deutschen machen und damit einen positiven Transfer ermdglichen.

5.1.3 Internationalismen

Internationalismen sind Worter, die in zwei oder mehrere Sprachen fast identisch sind
Aufgrund des Kontakts mit den européischen Sprachen, Kultur und Zivilisation werden viele
Worter in der heutigen arabischen Sprache eingenommen. Diese Worter kdnnen die Lernen-

den ermutigen, die Fremdsprache zu lernen. Sie sind u.a.:

Dimukratiyya (Demokratie), radya (Radio), asbirin (Aspirine), istratijiyya (Strategie), tik-
nulujiyya (Technologie) usw.

Der Lehrer muss jedoch darauf achten, dass die Schuler keine orthographischen Interferenz-
fehler wahrend des Transfers begehen. Er muss deshalb die Ausspracheschulung des Deut-

schen gut behandeln.
Quelle:Patrice Jullien de Pommerol (1997, S. 47).

5.2 Zu den Unterschieden ( Syntaktische Beziehung)

Die Unterschiede zwischen Deutsch und Arabe-Choa werden durch die Komposita und die
Satzbildung verdeutlicht. Es ergibt sich, wie die darauffolgenden Tabellen illustrieren, dass
das Arabe-Choa eine lockere Sprache ist, d.h. es fehlt an Kohé&sion und Kohérenz in der Satz-
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bildung. Das ist selbstverstandlich, denn das Arabe-Choa als Dialekt des Standardarabisch ist.
(Vgl. De Pommerol, 1988, S. 56). Die Kohasion betrifft den strukturell grammatischen Zu-
sammenhang der Textteile und die Kohérenz betrifft die Aneinanderreihung von Wortern

bzw. Sétzen in einem Text, die syntaktisch, semantisch und pragmatisch abgestimmt sind.

5.2.1 Komposita

Das deutsche Kompositum wird inhaltlich und formal in der umgekehrten Form von Schilern
betrachtet. Das Hauptwort nimmt im deutschen Kompositum die Endstellung ein. Da beim
Schiler doch immer seine Muttersprache oder auch die franzdsische Sprache im Kopf wirkt,
kann diese Tatsache zu Interferenzfehler fuhren. Im Gegensatz zum Deutschen werden die
Komposita im Arabe-Choa linear gebildet. Man benutzt dabei das Wort ,,hana“, das ,fur*
bedeutet und folglich leicht von den Arabe-Choa-Schilern durch das franzdsische Wort

~pour® (bersetzt werden kann. Die folgende Tabelle illustriert diese Phdanomene am besten.

DEUTSCH ARABE-CHOA UBERSETZUNG”
Schulertasche Kitab hana wiléd Iékol sac pour écolier
Erdnusssope Mulah hana fal sauce pour arachide
Erdnusssol Din hana fal huile pour arachide
Okrasauce Mulah hana darraba sauce pour gombo
Kinderzimmer Bet hana wulalid maison pour enfants

Die wortwortliche Ubersetzung am Rechten zeigt, die Komposita im Arabe-Choa Schwierig-
keiten in der Hintbersetzung und in der Bildung der deutschen Komposita bereiten kann.
Dementsprechend muss die Bildung der Komposita von den Arabe-Choa-Schilern intensiv
geubt wird.

Quelle: Kontrastive Analyse auf Grundlage des Arabe-Choa Worterbuchs, 1990, S.271f.

5.2.2 Die Fragestellung
Die Fragestellung im Arabe-Choa kann Schwierigkeiten fir das Lernen des DaF bereiten,
wenn sie nicht bekannt gemacht ist. Im Arabe-Choa steht das Fragewort in Fragestellungen

am Satzende, wahrend das Fragewort in der deutschen Teilfrage die erste Position nimmt.

° Diese Ubersetzung wird auf Grundlage des Arabe-Choa Worterbuchs herausgearbeitet. Es geht also um eine
wortwortliche Ubersetzung.
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ARABE-CHOA DEUTSCH"

Bagar be kam? Wie viel kostet die Kuh?
Raji | ki wén? Wo ist dein Mann?

Inta yatu? Wer bist du?

Inta usumak yatu? Wie heif3t du?
Xidimintak cuna? Was bist du von Beruf?

Der Lehrer muss den Arabe-Choa-Schiilern diesen Unterschied unbedingt beibringen, damit
sie diesen Unterschied gut bewaltigen konnen.
Quelle: De Pommerol, 1988, S.25.

5.2.3 Satzbildung

Das Arabe-Choa ist keine streng normierte Sprache. Im Gegenteil ist sie eine lockere Sprache
mit vielen Abweichungen von den grammatischen Regeln. Sie ist das populdre Arabisch, das
sich von dem literarischen unterscheidet. Die im Deutschen und Franzdsischen kursiv ge-
schriebenen Worter sind Satzglieder, die formal gesehen, im Arabe-Choa fehlen. Deshalb
erhdlt man manchmal arme Satzstrukturen. (Vgl. De Pommerol, 1997, S.121.)

DEUTSCH ARABE-CHOA UBERSETZUNG"
Ich bin krank Ana mardan™ Je suis malade

Ich gehe zum Markt Ana maca (fil) stk Je vais (au) marché

Er sagt, er ist krank H{ gal, (hd) mardan Il dit qu’il est malade
Er sagt, dass er krank ist H{ gal, (hd) mardan Il dit qu’il est malade
Ich méchte Wasser trinken Ana ni yidora-alme ni cirib Je veux de I’eau je bois
Komm schnell zurtck! Tal yiggabil ajala! Reviens vite!

Als Folge konnten auch falsche Ubertragungen z. B. bei der Ubersetzungsaufgabe von den
Arabe-Choa-Schiilern gemacht werden. Der Lehrer muss darauf achten. Man hort hdaufig in

Kousseri den Satz: ,,Beaucoup de jours® statt ,,Ca fait longtemps oder 1l y a fait belle lurette ,,.

1% Diese Ubersetzung wird auf Grundlage des Arabe-Choa Wérterbuchs herausgearbeitet. Es geht also um eine
sinngemaRige Ubersetzung.

! Diese Ubersetzung wird auf Grundlage des Arabe-Choa Wérterbuchs herausgearbeitet. Es geht also um eine
sinngemiRige Ubersetzung

'2Formal gesehen, fehlt das Pradikat in diesem Satz.

m




Das ist eine Ubertragung des Arabe-Choa Satzes ,, yom katir“, der wortwortlich ,,viele Tage*
bedeutet.

Quelle: De Pommerol, 1988, S.25 u. 37.

5.2.4 Falsche Freunde

Die falschen Freunde (engl. False friends, frz. Faux amis) sind formahnliche Lexeme oder
Wendungen in zwei oder mehreren Sprachen, die total bedeutungsungleich sind. In dieser
Tabelle geht es um die Darstellung fast ahnlich ausgesprochener und semantisch voneinan-

der abweichender Worter.

Deutsch Arabe-Choa

Wort Bedeutung Wort Bedeutung™®

Bowle jus de fruit bol urine

Bett lit bet maison

ich je ish/ich exclamation de dégo(t
Mut courage mout mort

Als Folge konnten die falschen Freunde fir die Arabe-Choa-Schuler eine Fehlerquelle sein.
Deswegen muss der Lehrer diese Eigenschaften intensiv im DU unterrichten und besonders
auf falsche Freunde beachten.

Quelle :Kontrastive Analyse auf Grundlage des Arabe-Choa Worterbuchs, 1990, S.27ff.

5.3 Zur Berucksichtigung von muttersprachlichen Kenntnissen im Deutschunterricht
Dieser Reflexion gehen einige Fragen voraus:

-Warum ist in unseren Schulen muttersprachliche Forderung wichtig?

-Warum findet gerade in unseren Schulen keine kontrastiven Reflexionen tiber Gemeinsam-
keiten und Unterschiede sowie Interferenzen zwischen dem Deutschen, der Muttersprache

und der Fremdsprache, um der Lernertrag zu sichern?

-Welche Mdglichkeiten gibt es, um diese Situation zu verandern?

13 Diese Ubersetzung wird auf Grundlage des Arabe-Choa Wérterbuchs herausgearbeitet. Es geht also um eine
wortwortliche Ubersetzung
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Die auf den theoretischen Analysen einerseits und auf praktischen Gespréachen mit Lehrkraf-

ten andererseits basierende Untersuchung zeigt, dass der Erstspracherwerb und damit auch der

muttersprachliche Unterricht vor allem fiir die betroffenen Kinder aber auch fiir allen anderen

Beteiligten nur Vorteile mit sich bringt, und dies gleichermaRen im Primdr- wie im gesamten

Sekundarschulbereich. Die Vorteile des muttersprachlichen Unterrichts sind:

Erstens hat das Beherrschen der Erstsprache Einfluss auf das Erlernen jeder Zweit-
und Fremdsprache sowie allgemeine kognitive Entwicklung der betroffenen Kinder.
Zweitens sind gute und gefestigte Kenntnisse in der Muttersprache die Voraussetzung
fur einen gelungenen Zweitspracherwerb. Der muttersprachliche Unterricht kann den
Kindern dabei helfen, ihrer Erstsprache als Ressource anzuerkennen und das affektive
Selbstbild gegentiber ihrer ethnischen Herkunft steigern. Diese Standpunkte haben wir
versucht, mit den Theorien und Hypothesen zum Erst- und Zweitsprachenerwerb zu
uberprifen. (Vgl. Kapitel 3)

Die Kinder kdnnen lernen, wie ihre Muttersprache geschrieben wird und dass ihre
Muttersprache genau so viel wert ist, wie Deutsch oder jede andere Sprache, und dass
es auch wichtig ist, diese Erstsprache tief zu erlernen und zu pflegen.

Der muttersprachliche Unterricht bietet die Moglichkeit dazu, eine bereits vorhandene
Ressource optimal zu nutzen und die Mehrsprachigkeit jener Kinder, die grundsatzlich
schon bi- oder multilingual sind, zu festigen und auszubauen.

Die Geringschatzung des muttersprachlichen Unterrichts flhrt auch dazu, dass von

behdrdlicher Seite wenig Initiativen ergriffen werden, um die Situation zu verandern.
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KAPITEL 6: ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG UND VORSCHLAGE ZUR
BESSEREN UNTERRICHTSPRAXIS IN DER ARABE-CHOA GEGEND.

In diesem Teil stelle ich die Ergebnisse der Untersuchungen dar und davon ausgehend, L6-
sungen flr eine bessere Unterrichtspraxis zu den verschiedenen Erziehungsakteuren vorschla-

gen.

6.1 Ergebnisse der Untersuchung

Das Arabe-Choa wie andere Sprachen hat auch sein Alphabet, wie es im Kapitel 5 bezeichnet
wird. Das war aber keine leichte Arbeit fur die Forscher, denn das Arabe-Choa ist eine Va-
riante des Arabischen und die Frage des Schreibmodells des Arabe-Choa wurde heftig disku-
tiert. Wird es anhand des klassischen arabischen Alphabets oder nach dem Muster des A.P.I
(Internationale Lautschrift) geschrieben? Die Konservativen wollten, dass das Arabe-Choa
nach dem Muster des Arabischen geschrieben wurde, aber endlich hat man sich dann fur das

Schreiben nach dem Muster des A.P.1 (Internationale Lautschrift) entschieden.

In meiner Arbeit wollte ich prifen, ob die Arabe-Choa Muttersprache den Lern- bzw. Lehr-
prozess im DU beeinflussen konnte. Wichtig auch war zu wissen, wie die Lehrkraft ausge-
hend von der Muttersprache am besten verfahren konnte, um den Schiilern in Logone und
Chari Departement den DU effizienter beizubringen. Bei der Analyse von Klassenarbeiten
von zwanzig Schiilern von Lycée Mixte de Kousseri wird entdeckt, dass die bereits erlernten
Sprachen, ndmlich Franzosisch und Englisch, die auch offizielle Sprachen sind, am meisten
Schwierigkeiten fiir die Deutschlernenden in der Arabe-Choa Gegend bereiten. Nur die Inter-
nationalismen (Worter, die in zwei oder mehrere Sprachen fast identisch sind) haben die
Schiler dazu geholfen, einen positiven Transfer zu machen. Das Franzdsisch und Englisch
Uben negative Wirkungen auf das Erlernen des DaF aus, denn diese Sprachen seit der friiheren
Kindheit der Schuler in den Kindergérten schon gelehrt und gelernt wurden. Fir einige von
diesen Schlern gelten sie sogar als ihre Erstsprache bzw. Muttersprache. In manchen Aufsat-
zen von Deutschlernenden sind z.B. Fehler wie ,, Ich habe 12 Jahre alt* haufig, weil das ein
Einfluss des franzosischen Satzes ,,J’ai 12 ans* ist. Ins Franzdsische wird das Hilfsverb ,,ha-
ben“ benutzt, wenn man sein Alter sagen will. Im Deutschen und sogar im Englischen wird
jedoch das Hilfsverb ,,sein“ benutzt und diese Tastsache fiihrt zur Interferenz. Auf Arabe-
Choa benutzt man das Hilfsverb ,,haben“, was also zur Interferenz mit Deutschen fiihren

kann. Beispielsatz: ,, Ana indi talatin sinnin“=,, Ich bin dreiRig Jahre alt. Das Hilfsverb ,,in-
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di“ bedeutet ,haben“ (Ubersetzung auf Grundlage des Arabe-Choa Worterbuchs, 1990,
S.27ff.). Die Benutzung der Prapositionen z.B. kann auch zu Interferenzfehlern fihren: Die
Préapositionen flr Ortsangabe werden im Arabe-Choa mit einem einzigen Wort gedrckt: ,,fi*.
Im Deutschen hingegen gibt es unterschiedliche Prapositionen: in, nach,zu, bei usw. Bei-
spielsétze: ,fi sik“ = ,auf dem Markt“, .fi bet* = ,,zu/nach Hause“, ,,fi Maroua“= ,nach

Maroua“.

Wir haben auch orthographische Einflisse dieser Sprachen in den Arbeiten der Arabe-Choa-
Schiler gefunden:

- ,Is“ statt ,,ist*. Z.B.: Unser Land is ein Entwicklungsland, weil...; Die Korruption in
Kamerun is ein grol3es Problem fur die Entwicklung, denn....

- ,and“ statt ,und“. Beispiele: Mein Vater and meine Mutter geben mir Geld...; Es
gibt die Vorteile and die Nachteil.... (Quelle: Arbeiten von Schiilern der 1¥¢A4 All
und TleA4 All von Lycée Mixte de Kousséri.).

- ,has” statt ,,hat“. Beispielsdtze: Die Wissenschaft has verschiedene Probleme der Ge-
sundheit der Menschen gel6st; Wir sagen, dass die Wissenschaft viele Vorteile has,

aber sie has auch viele Nachteile.

Als sonstige Interferenzen, die wir in Arbeiten von Schiilern auf der orthographischen Ebene
gefunden haben, gelten u.a.: ,veil” statt ,weil“, ,flasch* statt ,falsch®, ,,him* statt ,,him*,
~-Bruther® statt ,Bruder®, ,Muther* statt ,Mutter”, ,Vather® statt ,Vater”, ,when* statt
~wenn®. (Quelle: Arbeiten von Schulern der 1%¢A4 All und TleA4 All von Lycée Mixte de

Kousseri.).

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen auch, dass das Arabe-Choa, prinzipiell, ernsthafte
Schwierigkeiten fur die Deutschlernenden in der Arabe-Choa Gegend darstellt. Das ist selbst
verstandlich, denn es gibt eine linguistische und kulturelle Distanz zwischen den beiden Spra-
chen. Jedoch kann das Arabe-Choa im DU hilfreich sein, weil es die linguistische Basis fir
die Deutschlernenden bildet. Die Lehrkraft, die diese Sprache beherrscht, kann auf sie zu-
rickgreifen, wenn nétig, um etwas auf Deutsch zu erklaren. Das ist zum Beispiel der Fall mit
den Zahlen: Man liest die Einer bevor die Zeichner und es gibt dhnlicherweise die Préposition
(und), die die beiden Glieder verbindet und deren Aquivalenz ins Arabe-Choa (wa, auch be)
ist. Also 13= 3, das zu zehn hinzugefligt wird. Ab 21 wiederholt sich dasselbe Ph&nomen.

Man kann bemerken, dass als gleichwertige und konstante Vergleichselemente fiir die deut-
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schen Endungen ,,zehn* und ,,-zig* im Arabe-Choa die Endungen ,,-acara“ und ,,-in“ gelten.
(Siehe Tabelle auf Seite 47).

6.2 Uberprufung der Forschungshypothesen

Die Ergebnisse meiner Untersuchung weisen auf, dass alle meine Hypothesen, die ich am
Anfang meiner Arbeit (Siehe. 0.2) formuliert habe, sich verifizieren lassen. Es ist kaum denk-
bar, dass einige Lehrer, wenn sie die Mdglichkeit haben, keine kontrastive Vermittlung der
Sprache im DU beriicksichtigen. Bereits schrieb 1973 der kongolesische Linguist und Litera-
turwissenschaftler Makouta Mbouka, J.P. (1973, S.97) Folgendes:

Standige Klagen der Lehrer regten uns auf. In Europa sind die Ergebnisse erfolgreich. Aber
in Afrika, mit den Lehrern, die dieselbe Ausbildung wie die européischen Lehrer bekom-
men haben, und dieselben Methoden brauchen, sind die Ergebnisse mangelhaft. Die Erkla-
rung ist einfach: In Europa, Englisch, Deutsch, Spanisch lernen ja Schiiler, die schon ihre
Muttersprachen schreiben undsprechen. Diese Muttersprache ist auch von Lehrern bekannt

und fungiert auch als Hinweise, wenn sie nur geistig wéren.

Einerseits fordert er daher, kontrastiv an jeweiligen Muttersprachen der Schiler zu arbeiten,
andererseits erkennt er, dass in Afrika, wo die meisten L&nderviele Sprachen haben, ist es
unmoglich fiir den Lehrer diese Sprachen zu meistern. Wenn ein Lehrer in einer Gegend ver-
setzt wird, kommt es haufig vor, dass er die Muttersprache dieser Gegend nicht versteht oder
schreibt. Zudem sind die Klassen heterogen, d.h. die Schiler kommen aus unterschiedlichen

Stammen.

Mein Interesse an dieser Arbeit bestand darin zu untersuchen, ob und inwiefern die Arabe-
Choa-Muttersprache ein Storfaktor oder eine Bereicherung fur den Deutschunterricht sein
kann. Als Ergebnis haben wir entdecken kénnen, dass es auch im Arabe-Choa sprachibergrei-
fende &hnliche grammatische Elemente existieren, die das Erlernen des DaF erleichtern kon-
nen. Strukturell gesehen, gibt es zwar divergierende Spracheinheiten zwischen den beiden
Sprachen, die zu Interferenfehlern fiihren kénnen, aber diese Fehler kénnen vermieden wer-
den, wenn die Lehrkraft diese divergierenden Elemente mit den Schilern intensiv lbt. Die
Arabe-Choa-Schiiler begehen Fehler, weil sie ihre Ideen zuerst in den Erstsprachen (Franzo-
sisch, Englisch oder die Muttersprache ausdriicken. Nur danach versuchen sie diese Ideen ins
Deutsche zu bersetzen. Wahrend dieses Prozesses entstehen Interferenzfehler. Eine andere
Ursache ist die Ubergeneralisierung: Wenn ein Lernender beispielsweise ein Phanomen wie
die regelmassige Bildung des Prateritums erworben hat, dann wird er eventuell auch an unre-

gelmaRige Verben die Endung ,,-te* anfligen. Beispielsatz: ,,Mein Vater gebte mir 100 Fran-
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ken und ich gehte zur Schule. Ich kaufte Kuchen in der Pause* statt,, Mein Vater gab mir 100
Franken und ich ging zur Schule. Ich kaufte Kuchen in der Pause.” (Vgl. Rosler, 2012, S.163)

Wir haben gesehen, wie die Arabe-Choa Muttersprache oder die bereits erlernten Sprachen
Aspekte enthalten, die Fehler beim Erlernen des Deutschen als Fremdsprache bereiten. Nur
durch intensives Uben kann diese Fehler vermieden werden. Diese Fehler stehen in Zusam-
menhang mit dem negativen Transfer und das ist auf die Tatsache zurlickzuftihren, dass es
Kontraste von einigen Strukturen zwischen L1 und L2 gibt und, dass sich die Deutschlernen-
den dessen unbewusst sind. Einerseits enthalten das Arabe-Choa oder die bereits erlernten
Sprachen Aspekte, die den Erwerb der deutschen Sprache erleichtern kdnnten. Andererseits
gibt es Unterschiede zwischen Deutsch und Arabe-Choa, die einen negativen Transfer verur-
sachen konnten. Aber man kann als Ergebnis festhalten, dass die Muttersprache bzw. die
Erstsprache des Lernenden die Grundlage bzw. den Bezugspunkt bildet, auf dem das Erlernen
weiterer Sprachen sich beruht. Die Muttersprache bzw. die Erstsprache bietet die artikulatori-
sche Basis fiir das Kleinkind, sonst wird sich das Kind im schulischen Alter ohne Sprachfa-
higkeit befinden und daher ohne Mdglichkeit eine Fremdsprache zu lernen.

Wir haben die Fehler analysieren kdnnen, die am meisten von den Arabe-Choa-Schulern be-
gangen sind und Ursachen fur diese Fehler haben wir untersuchen kénnen. Wir haben auch
Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede zwischen Arabe-Choa und Deutsch identifizieren konnen.
Zwar war das keine erschopfende Arbeit, aber anhand dieser Ahnlichkeiten bzw. Unterschie-
de kann die Lehrkraft Strategien entwickeln, um Aspekte herauszuarbeiten, die das Erlernen
des DaF erleichtern kénnen. Wir haben auch den Deutschlehrenden faktische und praktische
Informationen Uber die Besonderheiten der Arabe-Choa-Muttersprache zur Verflgung stel-
len kénnen. Lehrer, die in dem Logone und Chari Departement versetzt werden, kdnnen As-
pekte zwischen der Muttersprache bzw. Erstsprache und den bereits erlernten Sprachen (Fran-
zosisch, Englisch oder eine andere Sprache) herausarbeiten, die zu Interferenzfehlern fiihren,
um diese Interferenzfehler bewusst zu machen und Fehler beim Lernen des Deutschen zu

vermindern.

6.3 Vorschlage
Es handelt sich um die Beitrdge bzw. Vorschlage zur besseren Unterrichtspraxis in der Arabe-
Choa Gegend. Wir haben Ideen sowohl auf der Ebene der Lehrerausbildung als auch auf den

Ebenen der Lehrwerkkonzeption und der Unterrichtspraxis vorgeschlagen.
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6.3.1 Vorschlage auf der Ebene der Lehrerausbildung

Es ist lobenswert, dass Lehrer fir ausgewahlte kamerunische Muttersprachen an der ENS
ausgebildet werden. Das ist ein grof3er Sprung auf den langen Weg der Einbeziehung der mut-
tersprachlichen Kenntnisse im DaF-Unterricht insbesondere und im Bildungswesen im All-
gemeinen. Kurzfristig kann dann irgendeine Sprache als Wahlsprache im Schulwesen einge-
fuhrt werden und daher denselben Status als die deutsche Sprache erlangen. Bei der Ausbil-
dung koénnten auch Féacher mit irgendeiner Muttersprache gekoppelt. Das heif3t, jeder Lehrer
sollte neben seinem Studienfach, eine beliebige Muttersprache lernen. So kénnen den Mut-
tersprachen die ,,Chance,, gegeben werden, eines Tages als Vermittlungssprache fir wissen-
schaftliche Kenntnisse zu werden.

6.3.2 Vorschlage auf der Ebene der Lehrwerkkonzeption

Was die Vorschlage der Lehrwerkkonzeption angeht, handelt es sich um die Tatsache, dass
muttersprachliche Worter in den schulischen Lehrwerken nicht thematisiert und eingesetzt
werden. Es sollte hervorgehoben werden, dass Lehrwerke in Kamerun ndmlich ,,Ihr und Wir
Plus* von deutschen Organisationen, und zwar unter Mitarbeit von afrikanischen Autoren
elaboriert werden, aber afrikanische Realitdten sowie Nationalsprachen finden in diesen Bu-
chern keinen Platz. Obwohl diese Lehrwerke Themen einschliel3en, die die afrikanischen Rea-
litdten betreffen, werden sie jedoch nicht in der lokalen Sprache dargestellt. Was hiermit vor-
geschlagen ist, ist die Tatsache, dass die in Lehrwerken behandelten Themen die Mutterspra-
chen des Landes berticksichtigen sollten, das heil3t, methodische Ansdtze missen entwickelt
werden, so dass diese Themen auch in den Nationalsprachen dargestellt werden. Viele kame-
runische Sprachen sind von den européischen Sprachen in Gefahr gesetzt. Tats&chlich sind
diese Sprachen allmé&hlich nicht mehr richtig gesprochen und von Amtssprachen ersetzt. Viele
Worter der Muttersprachen werden aus diesen Amtssprachen entlehnt zu Ungunsten von ech-
ten einheimischen bzw. muttersprachlichen Wortern. Deswegen sollten nationale Lehrwerke

konzipiert werden, die unsere Muttersprachen beinhalten.

Im Lehrwerk ,,Ihr und Wir Plus® sind kontrastive Sprachvergleiche und interkultureller Aus-
tausch nur fir Sprachen (Deutsch —Franzésisch, Deutsch — Englisch) mdglich, die keine Mut-
tersprachen der Schiler sind. Die Autoren mussen beim Konzipieren von Lehrwerken die
muttersprachlichen Kenntnisse in Betracht ziehen. Eine interkulturelle Konzeption von Lehr-
werken mit der Berticksichtigung ausgewahlter repréasentativer, d.h. dominantester Sprachen

in Kamerun ware eine gute Forderung fir den FSU sein.
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6.3.3 Vorschlage fur eine gute Unterrichtspraxis in der Arabe-Choa Gegend.

Unter Unterrichtspraxis versteht man alles, was den Unterricht und seinen Verlauf betrifft. In
einer Gegend, wo die erste Spracherfahrung der Kinder vor allem mit der Koranschule ge-
schieht, missen die Deutschlehrer Strategien und Unterrichtsmethoden entwickeln und ein-
setzen, um Deutsch besser zu unterrichten, denn sie allein haben das Geheimnis dieser Spra-
che. Das groRte Problem betrifft den Mangel an Deutschlehrenden. Wenn es einen gibt, unter-
richtet er allein von der 4°™ bis in der Tle Klasse. Manchmal wird der DU von unqualifizier-
ten Studenten oder von den sogenannten ,,professeurs vacataires“ (engl. Partime teachers)
unterrichtet. Zudem herrscht in vielen ,,CES* und Gymnasien, die in den landlichen Zonen
liegen, einen grofen Mangel an Deutschlehrern und die Schiler sind dazu gezwungen, die
Fremdsprache (Deutsch, Spanisch, Arabisch) manchmal zu wechseln je nach der Verfugung
uber einen Fremdsprachenlehrer. AuRerdem gibt es ein Mangel an Infrastrukturen: es gibt
wenige Klassenzimmer, deshalb besuchen Deutschlernende und Spanischlernende die ,,cours
de tronc commun® in demselben Klassenzimmer, und wenn es DU gibt, suchen die Deutsch-

lernenden nach leeren Klassenzimmern.




SCHLUSSBETRACHTUNGEN

Die vorliegende Arbeit bestand darin, den Einfluss der Arabe-Choa Muttersprache auf die
deutsche Sprache zu untersuchen. Das Ziel war, ein Erwerbsmodell zu entwickeln, das sich
auf die Vermittlung des DaF durch die muttersprachlichen Kenntnisse basiert. Zur grof3en
Relevanz waren dabei die Phanomene Mutter- bzw. Erstspracherwerb und Fremdsprachenler-
nen als zwei unterschiedliche Lernwege, die theoretischen Ansatze, die sprachlichen Beson-
derheiten und vor allem die linguistische und kulturelle Distanz, d.h. die Verwandtschaft bzw.
Nicht Verwandtschaft der untersuchten Sprachen. Zu Beginn bin ich intensiv auf die wissen-
schaftlichen Begriffe Mutter-, Erst-, Zweit-, Fremd-, und Terti&rsprache sowie auf die Be-
griffe Mehrsprachigkeit und Multilingualism eingegangen. Diese Begriffe haben einen grof3en
Stellenwert in der Forschungsliteratur, insofern als sie zu den neueren Forschungsthemen ge-
horen. AnschlieRend habe ich versucht, die Spracherwerbstheorien so prazise wie moéglich, zu
analysieren. Dabei bin ich auch auf die Faktoren eingegangen, die den DaF-Unterricht beeinf-
lussen. Daraus ergibt sich, dass sich beide Teilprozesse (Mutter- bzw. Erstspracherwerb und
Fremdsprachenlernen) in einigen Punkten unterschieden wie den Lernkontext, das Alter des
Lernenden, usw. Es gibt aber auch Berihrungspunkte zwischen ihnen wie den Wiederho-
lungsprozess und die Nachahmung. In diesem Zusammenhang greife ich auf die Identitatshy-
pothese zurlick. Dies besagt, dass beide Prozesse identisch sind trotz der beobachteten Unter-

schiede. Das alles war nicht nur theoretisch, sondern auch empirisch.

Die Ergebnisse haben zwar gezeigt, dass die Muttersprache bzw. Erstsprache eine Quelle fir
Fehler wéhrend des Fremdsprachenlernprozesses ist, aber zugleich bildet sie eine Basis fur
das Erlernen weiterer Sprachen. Diese Fehler mussen nur bewusst gemacht werden und Stra-
tegien fur Vermeidung gefunden. Das Arabe-Choa bereitet viele Lernschwierigkeiten fiir die
Deutschlernenden. Das ist verstandlich, denn es gibt eine grofl3e linguistische sowie kulturelle
Distanz zwischen den beiden Sprachen. Zudem gehoren sie nicht zur selben Sprachfamilie
(Siehe 5.1). Wahrscheinlich kénnen die meisten Arabe-Choa-Schiler das Arabe-Choa noch
nicht schreiben. Deshalb haben wir kein einziges Wort auf Arabe-Choa auf die analysierten
Arbeiten gefunden. Deshalb bin ich zum Schluss gekommen, dass nicht die muttersprachli-
chen Kenntnisse an sich ein Hindernis fir den DaF-Unterricht bilden, sondern die Nicht-
Kodifizierung unserer Muttersprachen und der Mangel an addaquaten Techniken und Materia-
lien zur effizienteren Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache. In diesem Zusammen-
hang habe ich konkrete Vorschlage daflr gemacht, wie Erziehungsakteure, das heildt der

Staat, die Eltern und die Lehrkraft, diese Situation verédndern konnen. Die Relevanz meiner




Arbeit fur den Kameruner DU leitet sich also daraus, dass sie dem Deutschlehrer in der Ara-
be-Choa Gegend dabei helfen kann, die Lernschwierigkeiten der Arabe-Choa-Schiiler zu anti-
zipieren und Strategien dafir im Voraus zu planen. Die vorliegende Arbeit anzufertigen, ist
fir mich eine groRe Erfahrung. Am Anfang dieser Arbeit wusste ich selbst nicht, wie man das
Arabe-Choa schreibt. Auch die Arabe-Choa-Schiler haben keine Ahnung davon, wie ihre
Muttersprache geschrieben wird. Fir mich bin ich davon Gberzeugt, dass die Einflhrung der
Muttersprache im DU zugleich das Lehren bzw. Lernen des DaF erleichtern wird und die
Ausbildung guter mehrsprachigen Schuler ermdglichen wird. Dies ist keine erschopfende Ar-
beit. Sie kann also als Wegweiser fur die Untersuchung weiterer Themen gelten.
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