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Unser Franzosischunterricht ist auch heute noch iiberwiegend (d.h. gemessen an der tatsédchlich
dafiir verwendeten Unterrichts- und auch Hausarbeitszeit) gekennzeichnet durch die Vermittlung
von Vokabeln, von Erscheinungen der franzosischen Grammatik und - zeitlich weniger - von
Aussprache und Orthographie. Zwar bemiiht man sich, dies alles moglichst im Kontext, situativ
und unter Beriicksichtigung kommunikativer Gesichtspunkte zu bewerkstelligen, doch im Grunde
vertrdgt sich das Postulat des kommunikativen Bezugs kaum mit den linguistisch gepréigten
Denkschemata, die das methodische Vorgehen des Unterrichts prigen, dem Denken in Wortern als
Lerneinheiten, dem Denken in systemgrammatischen Kategorien und vor allem dem Denken in
methodischen Schritten, demzufolge zuerst bestimmtes systematisches ‘Wissen’ vermittelt,
sozusagen ein ‘Speicher’, ein Modul angelegt wird (sei es das mentale Lexikon oder der formale
Regelapparat der Morphosyntax), worauf dann die Anwendung dieses Wissens, neuerdings auch
der Umgang damit bzw. die ‘Strategie’ folgt.

Die Herkunft dieser Denkschemata aus der Systemlinguistik bzw. der mathematischen Linguistik
sowie aus den an der Kiinstlichen Intelligenzforschung orientierten Richtungen der Psycho-
linguistik macht zumindest deutlich, dass hier - aus verstindlichen Griinden des Strebens nach
wissenschaftlicher Genauigkeit - genau das ausgeklammert wird, was die lebendige menschliche
Kommunikation, die Sprachbenutzung durch den normalen Kommunikationsteilnehmer, ausmacht
und was deshalb auch in einem Sprachlernmodell unbedingt beriicksichtigt werden miisste.

Die Vorginge, die sich gehirnphysiologisch, psychologisch, soziologisch und unter vielen weiteren
situationellen Einflussfaktoren bei der Ubermittlung von Gedanken durch Sprache abspielen, sind
auf so komplexe und vielfiltige Weise miteinander verbunden, dass ein Modell des lebendigen
Sprachvollzugs sowie ein darauf bezogenes Sprachlernmodell solange inaddquat erscheinen muss,
wie es diese Vielfalt nicht durch integrative, interaktive, in flexiblen Kontinuen modellierende
Konzepte auffingt. Isolierende, modulare, dichotomische Modelle (die mit einander ausschlie-
Benden Begriffspaaren wie Wissen - Konnen, deklarativ - prozedural, kognitiv - affektiv, bewusst -
unbewusst usw. arbeiten) sind fiir die didaktische Modellbildung deshalb weit weniger geeignet.

Bei dem weihin ungesicherten, wenn auch sich rasant veridndernden Stand der Forschung spricht
einiges dafiir, sich bei der Konzeption eines Sprachlernmodells auf einen Aspekt zu konzentrieren,
der noch am ehesten geeignet ist, all die verschiedenen Einzelelemente funktional zu biindeln und
ihr Zusammenspiel zu bewirken: der Sinn- oder Bedeutungsaspekt, der - so ist anzunehmen - der
eigentliche Motor, der Ausloser dafiir ist, dass sich der Mensch der Sprache bedient, und zwar nicht
im luftleeren Raum, sondern unter ganz bestimmten situationellen und psycho-sozialen
Bedingungen. Es ist der Mensch in seiner leiblich-seelisch-geistigen Totalitdt, in seiner
Wahrnehmung und seinem Denken ebenso wie in seinem Fiihlen und Handeln, es ist das ganze
psycho-physische Netzwerk, das beim Sprechen in unserem Gehirn durch innere und &duBere
Faktoren in Gang gesetzt wird.

Fiir das normale Funktionieren von Sprache sind offenbar die Verkniipfungen zwischen den zu
versprachlichenden Sinnkonzepten, also dem, was man sagen will, und den entsprechenden
Formgebilden entscheidend. Ein Fremdsprachenunterricht, der gemif3 seiner Lernzielvorgabe der
miindlichen Kommunikationsfihigkeit die Schiiler zum fliissigen Sprechen bringen will, miisste
demnach erreichen, dass der Schiiler fiir das, was er sagen will, ebenfalls moglichst umgehend die
notigen Formen zur Verfiigung hat. Anstatt im Kopf des Schiilers das System der franzosischen
Sprache so aufzubauen, wie es uns in der beschreibenden Schulgrammatik vorgefiihrt wird und ihn
die Sitze nach diesen Regeln und Paradigmata konstruieren zu lassen, miisste der Unterricht dafiir
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sorgen, dass der Schiiler sein ‘Sinnkonzept’ unmittelbar mit fremdsprachlichen Formen verkniipft.
Diese Verkniipfung immer wieder aktiv stattfinden zu lassen, wiére die eigentliche Aufgabe der
unterrichtlichen Methodik.

Ein Modell des gesteuerten fremdsprachlichen Lernens, das sich an der Kommunika-
tionsfihigkeit orientiert, miisste methodische Moglichkeiten der assoziativen Verkniipfung
von Sinnkonzepten mit lexiko-grammatischen Formgebilden unter bestimmten situationellen
und psycho-sozialen Bedingungen aufzeigen.

Im traditionellen Unterricht werden die Sinnkonzepte in der Regel durch die Lehrbuchtexte
geliefert. Der Lernende ist gehalten, die neuen Formen (Worter und grammatische Strukturen) zu
lernen, weil sie im Text vorkommen und weil er sie spiter bei der Produktion anwenden soll.
Liefert man ihm dagegen die Formen als Entsprechungen fiir ein Sinnkonzept, das seinem eigenen
AuBerungswunsch entspringt, so ist die Motivationslage entscheidend verindert. Die Verkniipfung
geschieht dann sozusagen aus einer Primdrmotivation heraus, in einem lernpsychologisch
fruchtbaren Moment. Weil der Lernende das bekommt, was er haben will, ist er aus eigenem
Antrieb bereit, die gegebenen Formen aufzunehmen und zu behalten, um seine fremdsprachliche
AuBerungskapazitit zu erhohen.

Die Lernmotivation lisst sich dadurch steigern, dass die zu versprachlichenden Sinnkonzepte
durch die AuBBerungswiinsche der Lernenden bestimmt werden.

Die beiden eben erlduterten Thesen umreilen im wesentlichen das {ibergreifende
fremdsprachendidaktische Konzept, das den Unterrichtsversuchen zugrunde liegt, die gegenwirtig
in einigen Thiiringer Schulen durchgefiihrt werden. Einer der interessantesten Aspekte bei der
Konkretisierung ist die Handhabung der lexiko-grammatischen Formgebilde, die wir mit dem
vorldufigen Terminus der ‘Lernbausteine’ bezeichnet haben. Um ihren Stellenwert innerhalb des
Unterrichts zu verdeutlichen, werde ich diesen zunichst kurz skizzieren:

Die Einfithrung von neuem Sprachmaterial geschieht anhand von Schiilerdialogen. Lehrer und
Schiiler einigen sich iiber das jeweilige Thema, das sie versprachlichen wollen, und erstellen dann
zusammen einen Dialog, indem sie iiberlegen, was man denn zu diesem Thema erfragen und
mitteilen mochte. Die franzdsische Versprachlichung der einzelnen Sinnkonzepte (die natiirlich
muttersprachlich umschrieben werden) geschieht ebenfalls gemeinsam. Der Lehrer liefert nur die
jeweils neuen Formen.

Themen fiir das 1. Lernjahr waren z.B.: Moi et ma famille - L’album de photos - Ou j’habite - Fiche
amicale - Mon copain/ Ma copine - Mon école - Les vacances de Paques - Apres les vacances -
Notre journée de randonnée usw.

Dies sind Themen, die sich in die iibergeordneten Themenbereiche der Lehrpldne und folglich auch
der gingigen Lehrwerke einordnen lassen. Der entscheidende Unterschied liegt eben darin, dass
nun nicht mehr die Lehrbuchpersonen vorgefiihrt werden, dass nicht mehr iiber sie gesprochen
wird, sondern dass die Schiiler als sie selbst sprachlich agieren. Sie geben Auskunft iiber sich, iiber
thre Welt und wollen das Entsprechende von ihrem Partner erfahren. In diesem personlichen
Kontext erleben sie den Inhalt ihrer AuBerungen dann auch nicht mehr als banal und uninteressant.
Die Fragen sind fiir alle Schiiler gleich, die Antworten konnen in Details verschieden ausfallen.
Jeder Schiiler fertigt ein individuelles Dialogblatt mit ca. 10-15 Fragen und Antworten an. Diese
Dialogblitter bilden die Grundlage fiir das eigene Lernen. Sie ersetzen gleichsam als Lernmaterial
die Texte und vor allem die Ubungen des traditionellen Lehrbuchs. Geiibt werden immer wieder
diese Schiilerdialoge, die sowohl miindlich als auch schriftlich verfiigbar sind und die meist in
Partnerarbeit, aber auch im Gruppenwettbewerb oder als Leistungskontrolle abgerufen werden.
Diese Sprech- und Schreibiibungen umfassen sowohl das jeweils zuletzt behandelte Thema als auch
die vorherigen Themen, so dass fiir stindige Wiederholung gesorgt ist.

Auf die Arbeit mit vorgegebenen Texten, die die miindliche und schriftliche Verstehensfihigkeit
entwickeln, kann ich hier nicht eingehen. Nur soviel: Sie nimmt im Unterricht einen gro3en Raum
ein. Durch die Texte, die von Anfang an iiber das jeweilige Produktionsniveau der Schiiler
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hinausgehen, kommt vor allem die fremde Welt, die franzosische Kultur in das Blickfeld der
Lernenden, so dass sich die Inhalte, iiber die die Schiiler sprechen kénnen und wollen, iiber ihre
eigene kleine Welt hinaus erweitern.

Innerhalb dieses Unterrichts haben die ‘Lernbausteine’ nun die Funktion, dem Lernenden die
Aneignung der Formenvielfalt der franzdsischen Sprache zu ermoglichen, ohne dass - wie sonst
iblich - die grammatischen Phdnomene eins nach dem anderen systematisch behandelt werden,
denn die traditionelle, durch das Lehrbuch vorgegebene grammatische Progression lisst sich ja in
dem Augenblick nicht mehr realisieren, wo die Lernenden durch ihre AuBerungswunsche die
Reihenfolge bestimmen.

Sprachliche Formgebilde, die das Pendant zu Ideen, Gedanken, Sinnkonzepten bilden, reichen iiber
die Wortgrenze hinaus und schliefen die Morpho-Syntax mit ein. Es handelt sich dabei um
Syntagmen, um Wortgruppen mit grammatischen Markierungen in bestimmten syntaktischen
Positionen. Eine Trennung von Lexik und Grammatik ist also in den ,,Lernbausteinen‘ nicht mehr
moglich - sowenig wie beim normalen lebendigen Sprachvollzug. Dass solche umfassenderen
Formgebilde sozusagen als fertige Sprachmuster beim muttersprachlichen Sprechen eine grof3e
Rolle spielen, und zwar eine weitaus grofere als bisher angenommen, das wird in der
linguistischen, der psycho- und der neurolinguistischen Fachliteratur zunehmend diskutiert.

Die dort verwendeten Termini, formulaic speech, also etwa formelhafte Sprache,
grammatikalisierte Lexik oder auch lexikalisierte Grammatik sowie Idiomatizitit (s. Bibliographie),
sind allerdings missverstindlich, denn es handelt sich eben nicht nur um Idiomatismen im engeren
Sinne, also sprachtypische Wendungen, Redensarten u.i. und auch nicht nur um jene
kommunikativen Routineformeln, die bestimmte stereotype Sprechakte verbalisieren (Merci
beaucoup - Au revoir - Je regrette - De rien etc.) und auch nicht nur um verbindliche Floskeln wie
z.B. die fiir den Diskurs typischen Wendungen Comment dire? - Tu sais/ Vous savez - Je me trompe
peut-étre, mais - Il faut bien le dire - Je crois - Si j’ai bien compris). Vielmehr ist - und das ist die
eigentlich neue und wohl auch revolutionire Hypothese - die gesamte Sprache betroffen. Formulaic
speech - um diesen Ausdruck zu gebrauchen, denn es gibt noch keinen passenderen - ist nicht die
Ausnahme, sondern die Regel. Der kompetente Sprecher kann normalerweise fiir alle
Sinnkonzepte, d.h. fiir alles, was er sagen will, die entsprechenden Formgebilde als fertige
Einheiten abrufen.

Ein kreativer Umgang mit diesen Einheiten, d.h. ihr Einsatz als Strukturmuster mit variabler
lexikalischer Besetzung, scheint allerdings nur deshalb moglich, weil zuvor die zugrundeliegende
Struktur ‘erkannt’ wurde, also ein analysierender Abstraktionsprozess stattgefunden hat, der beim
Muttersprachenerwerb unbewusst verlduft. Nach Abschluss des Spracherwerbs stehen dem
kompetenten Sprecher weiterhin verschiedene Verarbeitungsmoglichkeiten zur Verfiigung, sowohl
holistische als auch analytische, sowohl bewusste als auch unbewusste, und diese verschiedenen
Verarbeitungsarten sind nicht so streng voneinander zu trennen, wie es die dichotomischen
Begriffspaare erscheinen lassen. Die Prozesse befinden sich vielmehr auf einem Kontinuum, auf
einer beweglichen Skala zwischen zwei Polen des Mehr oder Weniger. Die Inanspruchnahme der
einen oder der anderen Verarbeitungsmoglichkeit hingt von vielen verschiedenen, vor allem auch
situationellen Faktoren ab. Wir konnen beim Sprechen einerseits auf sozusagen fertig vorliegende
Formulierungen zuriickgreifen, die wir nicht nach bestimmten Regeln erst noch ‘generieren’
miissen, wir konnen jedoch - bei auftretenden Schwierigkeiten - uns an gewisse GesetzméfBigkeiten
erinnern und dann, mehr oder weniger bewusst, unsere AuBerungen entsprechend konstruieren,
tiberpriifen, korrigieren.

Was bedeutet das nun fiir das Erlernen von Fremdsprachen? Kann die muttersprachliche
Kompetenz der Schiiler, die in unseren Franzosischunterricht kommen, sie dazu befidhigen, ihren
Sinnkonzepten auch fremdsprachliche Formgebilde zuzuordnen, die sie ebenso holistisch speichern
und verfiigbar haben wie die muttersprachlichen? Dies scheint moglich zu sein, und zwar unter
folgender Bedingung: Die Lernenden miissen die mit der Muttersprache erworbenen analytischen
Kenntnisse in bezug auf sprachliche Formen und deren Funktionen nutzen, um auf dieser Folie nun
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die fremdsprachlichen Formen zu ‘durchschauen’. Die ‘Lernbausteine’ werden zwar als Ganzheiten
gelernt, sie konnen und miissen jedoch gleichzeitig von den Lernenden in ihrer Struktur erkannt
werden. Sonst konnten sie nicht kreativ eingesetzt werden. Welche Verarbeitungsarten dabei von
den einzelnen Schiilern gewihlt bzw. kombiniert werden, ob und wie sich das Strukturbewusstsein
allméhlich entwickelt, das sind offene Fragen fiir die empirische Unterrichtsforschung, die speziell
den Faktor der Individualisierung des Lernprozesses ins Visier zu nehmen hat.

Anhand des Franzosisch-Curriculums unserer Erprobungsklassen mochte ich nun einige
‘Lernbausteine’ vorfithren und die Arbeit mit ihnen erldutern. Ich greife dabei das grammatische
Phénomen der Possessivbegleiter heraus.

»,L.’album de photos*¢

1. Qui est-ce sur la photo?  C’est mon pere/ grand-pere/ frére/ cousin/ oncle/ copain.
C’est ma mere/ grand-mere/ sceur/ cousine/ tante/ copine.
Ce sont mes parents/ grands-parents/ freres/ sceurs

2. Etla, c’est toi? Oui, ¢’est moi.
Non, c’est ma sceur.

3. Et1a, c’est ton frere/ pere...? Oui, c’est mon frere.
Non, c¢’est mon oncle

4. Et1a, c’est ta mere/ sceur/ ...? Oui, c’est ma mere.
Non, c’est ma cousine.

5. Et 14, c’est ton chien/ chat...? Oui, ¢’est mon chien.

Non, c’est le chien de ma copine.

Die Possessivbegleiter erweisen sich beim Thema ,,.’Album de photos* als notwendig, wenn die
Schiiler ihre Photoalben mitbringen und kommentieren. Das natiirliche Geschlecht der Personen
macht die Unterscheidung zwischen mon und ma fiir die Schiiler kognitiv leicht nachvollziehbar.
Doch obwohl sie das Prinzip verstanden haben, sind Verwechslungen (*mon mere, *ma pere) beim
Sprechen nicht ausgeschlossen. Hier muss der Lernbaustein seine Wirksamkeit entfalten: Er besteht
zundchst in der Verbindung zwischen dem Begleiter und dem spezifischen Substantiv. Diese
Verbindung muss ‘ins Ohr , um spiter als Ganzes abrufbar zu sein. Wichtig ist dabei, dass der
Schiiler die Personen, die er da benennt (Vater, Mutter, Schwester, Onkel usw), auch tatsdchlich als
Wirklichkeiten erlebt. Denn nur so findet die eben erlduterte Verkniipfung von Sinnkonzept und
Formentsprechung beim Schiiler unter Einbeziehung seiner leiblich-seelisch-geistigen Totalitét
statt.

Das sprachliche Formgebilde mon pére oder ma mére wird bei der Ersteinfithrung (also beim ersten
Photo) fest mit dem weiteren Formgebilde c’est verbunden. Erst beide zusammen ergeben fiir den
Schiiler in diesem ersten Augenblick das Sinnkonzept, das er hier versprachlichen will, ndmlich die
Identifizierung einer bestimmten Person auf einem Photo. Folglich lernt er hier den ganzen Satz als
Formentsprechung. Er kennt die Bestandteile des Satzes; sie sind ihm anhand der
muttersprachlichen Umschreibung klargemacht worden; sein Gedichtnis speichert ihn jedoch als
Ganzes. Spitestens bei der Identifizierung des nichsten Photos wird vom Schiiler die erste
Tranferleistung verlangt; er begreift, dass sich das c’est auch mit anderen Formen verbinden lisst.
Von c’est mon pere kommt er also zu c’est ma mere oder umgekehrt. Damit hat er ein partiell
verdndertes Sinnkonzept versprachlicht, wobei ein Element gleich geblieben ist.

Der Umfang der ‘Lernbausteine’ passt sich also dem fortschreitenden Lernprozess an. Was zuerst
als eine Einheit gelernt wird, wird spéter in weitere Bausteine aufgespalten, um kreativ verwendet
werden zu konnen. Der Schiiler erfihrt also - manchmal sofort, manchmal erst spiter - dass das
zundchst als Ganzes Gespeicherte aus Formgebilden besteht, die mit anderen eine neue Einheit
eingehen konnen. In der Anzahl der verschiedenen Kombinationsmoglichkeiten liegt dann die
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sozusagen ‘produktive’ Kraft der einzelnen Minimal-Bausteine. Die minimale Grée wird jedoch in
der Regel mehr als ein Wort umfassen.

Der Unterschied zu den bekannten, inzwischen als veraltet geltenden Exercices structuraux liegt
darin, dass die Aufmerksamkeit des Lernenden sich primir auf die Verkniipfung von erfahrbarem
Sinnkonzept und Formgebilde richtet und dass er dabei mit seiner ganzen Person beteiligt ist.
Genau dieses personliche Engagement macht es moglich, die Form anhand manchmal nur eines
einzigen Beispiels im Gedéchtnis zu speichern. Es werden keine Batterien von gleichstrukturierten
Ubungen abgefeuert, um die Form per Wiederholung einzuschleifen. Die Habitualisierung erfolgt
durch die wiederholte Verkniipfung von individuellen Sinnkonzepten mit lexikalisch variierbaren
Strukturmustern.

Es ist diese Erlebnisqualitit, die das Lernen mit Lernbausteinen auch von den Ubungen
unterscheidet, die nach der Verteufelung des Behaviorismus im Zuge eines m.E. falsch
verstandenen Kognitivismus in unseren Lehrbiichern frohliche Urstind feiern, auch und gerade in
der neuesten Lehrwerkgeneration, wie an drei Beispielen gezeigt werden soll.

Nicole montre des photos a Valérie. Complete par mon, ma, ton, ta.

Nicole: Regarde, la, c’est ...... frere Udo.

Valérie: Ah, il est chouette! Et la, c’est ...... mere?

Nicole: Oui, et pres de ...... mere, ilya..... chat Bussi (etc.)
(ETAPES 1, 1989, Carnet d’exercices, zu L3, S.17)

Chers parents,
Je suis a Fes avec ...... amis. On est dans la famille de ...... copain Feisal. ...... grands-parents sont
tres gentils. (etc.)

(PASSAGES 1, 1998, Schiilerbuch, L5, S. 61)

Chez les Lacroix:
(le jean - sur le lit): Ou est mon jean? - Ton jean? Il est sur le lit.

( les/ cassettes - sur l’étagere): Ou sont mes cassettes? - Tes cassettes? Elles sont sur [’étagere. (etc.)
(DECOUVERTES 1, 1994, Schiilerbuch, L4, S. 34, Nr. 6)

Ob Einsetziibung innerhalb eines Dialogs oder eines als Fax-Text aufgemachten liickenhaften
Briefes oder innerhalb von gleichstrukturierten Satzpaaren - der Schiiler muss sich hier darauf
konzentrieren, welche als Alternativen vorgegebenen Formen jeweils passen. Dazu muss er das
erworbene Wissen: ,Minnliches Substantiv erfordert die Form mon/ton; weibliches Substantiv
erfordert die Form ma/ta, Plural erfordert die Form mes/tes* auf die Beispiele anwenden. Wenn er
das Geschlecht des Substantivs nicht kennt (und es ihm auch nicht vorgegeben ist), kann er nur
raten. Um die richtige Entscheidung zwischen den zwei bzw. drei Personen treffen zu konnen, ist
eine Identifizierung mit den Lehrbuchpersonen erforderlich, wobei man wissen muss, wer wer ist.
Geiibt wird hier also die Anwendung von Wissen, eine kognitive Leistung, die - trotz aller
kommunikativen FEinkleidung - weder den Erlebnishorizont des Schiilers beriihrt noch das
Gedichtnis trainiert, um sprachliche Assoziationen zu festigen, die es ithm erleichtern wiirden, im
Bedarfsfall die richtigen Formen fiir seine eigenen AuBerungswiinsche verfiigbar zu haben. Das,
was durch diese sog. formzentrierten Ubungen bewirkt werden soll, nimlich das unumgingliche
Lernen der Formen, wird hier gerade nicht geleistet. Die darauf folgenden sog.
mitteilungsbezogenen Ubungen konnen folglich ebenso wenig funktionieren, weil die Basis, die
Beherrschung der Formen, fehlt. Die allseits beklagten Sprechdefizite unserer Schiiler zeigen dies
zur Geniige.

In dem Konzept der ‘Lernbausteine’ tritt an die Stelle der expliziten Wissensanwendung der
implizite Transfer bei der Erarbeitung neuer Sinnkonzepte, z.B. der Sinnkonzepte, die die Form des
Possessivbegleiters erfordern. In unserem Curriculum ergaben sich nach dem Thema ,,L.’ Album de
photos* weitere Gelegenheiten bei den Themen ,,Ou j’habite und ,,Fiche amicale®, einem bei den



Verkniipfung

Schiilern zur Zeit sehr beliebten ‘Freundschaftssteckbrief’, den wir auf Franzosisch erarbeiteten (s.
Anhang).

Die jeweiligen Formen: ton, ta, mon, ma, tes, mes, notre, votre begegnen innerhalb von ,,Lernbau-
steinen* unterschiedlicher Grofle. Sie werden also nicht etwa als Alternative aus zwei
Moglichkeiten ausgewihlt, sondern fest mit ihrer spezifischen Umgebung (dem Substantiv oder
dem prépositionalen Ausdruck, z.B. dans ma chambre) verbunden. Da die Schiiler sich die Formen
nur in der Verkniipfung mit ihrem individuellen Sinnkonzept merken, kann es durchaus sein, dass
sich die einzelnen Formen unterschiedlich stark einprigen. Das hingt nicht nur von der
Auftretenshiufigkeit ab. Eine wichtige Rolle kann z.B. auch die emotionale Beziehung zu den
versprachlichten Sinnkonzepten spielen, also zu den photographierten Personen, der
Wohnumgebung, den Vorlieben usw. Hier ist wieder viel Raum fiir sensible empirische
Erforschung des individuellen Lernprozesses.

Das angebliche Bediirfnis der Lernenden nach der systematischen Darstellung grammatischer
Phénomene verliert viel von seiner Dringlichkeit, wenn der Schiiler sein unmittelbares
AuBerungsbediirfnis befriedigt sieht. Dass es noch weitere Zugehorigkeitsbeziehungen bei den
grammatischen Personen gibt, die man sprachlich ausdriicken kann, das ist jedem Schiiler aufgrund
seiner muttersprachlichen Kompetenz bekannt. Er kann also auch die allmihliche Vervollstin-
digung des Paradigmas der Possessivbegleiter kognitiv gut nachvollziehen und muss nicht in Panik
geraten, wenn dies nicht sofort geschieht. Ob und wie dann schlieBlich am Ende des Lernprozesses,
d.h. wenn die entsprechenden Formen fiir die Kommunikation zur Verfiigung stehen, eine
Systematisierung erfolgen kann, das ist eines der empirischen Forschungsthemen in unseren
Erprobungsklassen. Unser Bestreben geht dahin, die Schiiler hier eigene Wege finden zu lassen.
Die Systematisierung wird sicherlich anders aussehen als die aktuelle Kdstchengrammatik. In dieser
stehen die einzelnen Formen des Paradigmas alle gleichberechtigt neben- bzw. untereinander. In
einem den natiirlichen Kommunikationsbediirfnissen folgenden Curriculum werden sich dagegen
bestimmte Formen als relevanter, d.h. als notwendiger erweisen als andere. Es findet also eine ganz
andere Gewichtung der Formen statt.

Eine mogliche Systematisierung anhand von Lernbausteinen konnte z.B. wie folgt aussehen:

J’ai - douze/ treize ans C’est - toi/ ta cousine/ votre jardin/ un

. . . o,
J’ai - un frere/ une correspondante frangaise gargon/ qui ...7

J’ai - beaucoup de copines Mon chanteur/ film préféré, - c’est ...

Ma chanteuse/ chanson/  couleur

J’ai - un cochon d’Inde .
préférée, - c’est ...

J’ai - une chambre pour moi
J’ai - les cheveux blonds/ les yeux bleus Mon numéro de teléphone - c’est le ...
J’ai - cours/ 33 heures de cours

J’ai - froid / soif/ ...

J’ai - de la fievre/ de la chance

C’est - un quartier moderne/ un club de
foot?

J’ai - le temps/ la télé/ la radio/ le té€léphone Cest - ob/ pres de Weimar/ ici?

o
J'ai - la chance de ... C’est - 2 Paris/ 2 10 km d’ici

C’est - en Thuringe
Je n’ai pas de - frére/ freres/ chat/ chambre

pour moi/ chance/ fievre )
C’est - quand/ a quelle heure/ a huit

' heures/ demain?
J’e /n ai pas - le temps/ la télé/ la radio/ le Cest - cet aprés-midi
téléphone

. C’est - a huit heures du soir
Je n’ai pas - la chance de ...




Verkniipfung

Je n’ai pas - froid/ soif/ ... C’est - chouette/ gentil/ joli

Je n’ai pas - cours/ 33 heures de cours C’est - vrai/ exact

C’est - facile, mais pas intéressant
Tu habites - a [éna? C’est - plus pratique/ moins cher
Tu habites - en Allemagne/ en Thuringe?

Tu habites - dans une grande ville/ dans un Ce n’est pas - bien/ gentil

beau quartier/ dans un nouvel appartement? Ce n’est pas - vrai/ exact

Tu habites - dans le nord de I’ Allemagne? Ce n’est pas - trop difficile

Tu habites - pres de/ loin de I’école? Ce n’est pas - plus cher

Tu habites - & combien de km de ...?

Il'y a - combien d’éleves/ de musées - dans

lasse/ ville? Il est - sept heures/ (grand) temps/ tard/
votre classe/ ville’

minuit
Dans ma ville/ maison/ chambre/ école/ classe
- il y a - une université/ un ascenseur/ deux
étageres/ beaucoup de salles de classe/ cing
garcons et quinze filles

Eine solche oder @hnliche Zusammenstellung - die Form ist noch vollig offen - erfolgt erst, wenn
die Schiiler die Strukturmuster, d.h. die ‘Lernbausteine’ beherrschen. Die Pripositionen und Adver-
bien z.B., die hier vielfiltig vorkommen, haben die Schiiler innerhalb eines bestimmten, erlebten
Kontextes gelernt. Dadurch sind die Formen gegen Verwechslungen sozusagen resistent geworden;
sie sind fest mit den umgebenden Formen verbunden. Lédsst man die Schiiler die Préipositionen
dagegen im Auswahlverfahren einsetzen, wie dies in manchen Lehrbuchiibungen immer noch
gingig ist, so wird die Verwechslungsgefahr in geradezu perfider Weise heraufbeschworen. Wer
die Pripositionen nicht schon ,beherrscht’, hat im Grunde keine Chance.

Chez Mme Audiard

Complétez par: pres de / pour (2x) / chez / avec / contre/ dans / a (2x) / de

1. Patrick est ...... sa grand-mere ...... David.

2. Mme Audiard habite ...... Canteleu, ...... Rouen.

3. Ils sont ..... la salle de séjour et ils regardent un match ...... foot: Canteleu ...... Rouen. (etc.)

(ETAPES 1, Carnet d’exercices, S.18, Nr. 4a)

Die Tauglichkeit der lexiko-grammatischen Formgebilde als ‘Lernbausteine’ kann zum einen im
curricularen Fortgang des Unterrichts in den Erprobungsklassen getestet werden. Der eigentliche
Priifstein ist und bleibt die Art und Weise, wie die Schiiler das andersartige Angebot der
Einfiihrung von Wortschatz und Grammatik aufnehmen und fiir ihren Lernprozess nutzen. Als
flankierende MaBBnahmen zur Eruierung der ‘Lernbausteine’ bieten sich Korpusanalysen an. In Jena
wird gegenwirtig ein ca. 150.000 Worter umfassendes Korpus gesprochener Spontansprache auf
solche lexiko-grammatischen Formgebilde durchsucht, um empirisch abgesicherte Hinweise auf die
Relevanz der ‘Lernbausteine’ fiir die Sprachwirklichkeit zu erhalten. Eine weitere Moglichkeit der
Uberpriifung der Lerntauglichkeit besteht in der Analyse von Fehlerkorpora. Wenn sich erweist,
dass Fehler innerhalb der ‘Lernbausteine’ besonders hiufig sind (etwa durch falschen Gebrauch
von Prépositionen, Artikeln, Pronomen etc.), so konnte das ganzheitliche Lernen von lexiko-
grammatischen Formgebilden, denen sich bestimmte Sinnkonzepte zuordnen lassen, solchen
Fehlern vorbeugen und damit den Lernprozess verbessern helfen.
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,,;Ou j’habite‘
1. Tu habites dans quelle ville?
2. Tu habites dans une grande ville?

3. Tu habites dans quel quartier?

4. Tu habites dans un beau quartier?

Anhang

J’habite a Iéna.

Oui, la ville ou j’habite est grande.

Oui, j’habite dans une grande ville.

Non, je n’habite pas dans une grande ville.
J’habite a Winzerla / Lobeda.

C’est un village ou j’habite.

Oui, mon quartier est beau.

Oui, le quartier ou j’habite est beau.

Oui, j’habite dans un beau quartier.

Non, mon quartier n’est pas (tres) beau.

5. Tu habites dans un nouvel appartement? Oui, j’habite dans un nouvel appartement.

Oui, I’appartement ou j habite est nouveau.

6. Votre appartement a combien de picces? Notre appartement a (quatre) pieces:

7. Tu as une chambre pour toi?

8. Tu partages ta chambre avec qui?

9. Qu’est-ce qu’il y a dans ta chambre?
10. Iéna, c’est ou?

11. Qu’est-ce qu’il y a dans ta ville?

12. Vous avez une université?

13. Iéna a combien d’habitants?

,,Fiche amicale‘

1. Quel est ton nom de famille?

2. Quel est ton prénom?

3. Quel est ton adresse?

4. Quel est ton numéro de téléphone?

5. Ton anniversaire, c’est quand?

6. Qu’est-ce que tu aimes faire?

7. Quelle est la couleur de tes cheveux?

Oui, j’ai une chambre pour moi.
Non, je n’ai pas de chambre pour moi.

Je partage ma chambre avec mon frere / ma sceur/
mon cochon d’Inde.

Dans ma chambre, ily a ...

C’est pres de Erfurt / C'est en Thuringe..
Dans ma ville, il y a ...

Oui, nous avons une université.

Iéna a cent mille habitants.

N.N.
Je m’appelle ... / Je suis ...
J’habite onze, rue de X a Iéna.
Mon numéro de téléphone, c’est le ....
Je suis né(e) le dix novembre 1983
C’est le vingt mai dix-neuf cent quatre-vingt-quatre.
J’aime jouer du keyboard/ au foot/ avec mes perruches.

J’aime faire de I’équitation/ du bowling /du vélo / du
patin a roulettes/ de la gymnastique / de la boxe.

J”aime lire/ écouter de la musique/ J’aime le bricolage.

J’ai les cheveux blonds/ chatains/ chatain clair/ roux/
bruns.
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8.Quelle est la couleur de tes yeux?

9.Quel est ton film préféré?

10. Quel est ton groupe préféré?
11. Quel est ton chanteur préféré?

12. Quelle est ta chanteuse préférée?

13. Quelle est ta chanson préférée?

14. Quel est ton animal préféré?

15. Qu’est-ce que tu aimes porter comme
vétements?

16. Quelle est ta couleur préférée?
jaune/

17. Quelles sont tes matieres préférées?
musique/

18. Quel est ton professeur préféré?

19. Quel est ton club de foot préféré?
club ...

20. Quel est ton footballeur préféré?

J’ai les yeux bleus/ gris vert/ vert marron/ bleu gris/
marron

Titanic. / Mon film préféré, c’est .../ C’est (le film) ...
Je n’ai pas de film préféré.
Mon groupe préféré, c’est .../ C’est le groupe ...
Mon chanteur préféré, c’est .../ C’est ...
Je n’ai pas de chanteur préféré.

Ma chanteuse préférée, c’est .../ C’est ...
Je n’ai pas de chanteuse préférée.
Ma chanson préférée, c’est .../ C’est (la chanson) ...
Je n’ai pas de chanson préférée.
J’aime les chiens/ les phoques/ les cochons d’Inde/ ...
Je n’ai pas d’animal préféré.

J’aime porter des jeans (noirs / bleus)/ des pull-overs/
des pulls larges/ des sweat-shirts/ des foulards/ ...

J aime le vert/ le brun/ le bleu/ le violet/ le noir/ le
le rouge/ le gris.

J’aime (assez) I’anglais/ le frangais/ le dessin/ la
la biologie/ les mathématiques.

J adore le sport.
Mon professeur préféré, c’est .../ C’est ...
Je n’ai pas de professeur préféré.

Mon club de foot préféré, c’est .../ C’est le

Je n’ai pas de club de foot préféré.
Mon footballeur préféré, c’est .../ C’est ...

Je n’ai pas de footballeur préféré.
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