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Fehlerprophylaxe durch Schulung des lexiko-
grammatischen Strukturbewusstseins im Franzosi-
schunterricht

Krista Segermann & Oliver Wicher

Der Beitrag zeigt einen neuen Weg der Fehlerprophylaxe auf, indem
er das Strukturbewusstsein der Lernenden aktiviert. Die sprachlichen
Mittel werden eingebunden in gréRere lexiko-grammatische Einhei-
ten, und das bewusste Abrufen von Regelwissen wird durch den au-
tomatisierten Gebrauch von strukturgleichen, aber lexikalisch und gra-
mmatisch variierbaren Sprachgebilden ersetzt. Dadurch kann vor al-
lem die Sprechkompetenz optimiert werden. Der alternative Lernan-
satz kommt gleichfalls der Schreibkompetenz zugute und indirekt
auch der rezeptiven Sprachkompetenz. Er wird illustriert anhand eines
schriftlichen Fehlerkorpus aus gymnasialen Schiilerarbeiten der Klas-
sen 6-11 (1.-6. Lernjahr). Es soll gezeigt werden, welche der aufge-
tretenen Fehler sich wie verhindern lassen. Die Argumentation stitzt
sich auf die in elektronischer Form vorliegende Lexiko-Grammatik
des Franzdsischen von K. Segermann (www.Lexiko-Grammatik-Fran-
zosisch.de).

1 Einleitung und Problemaufriss

Dass die fremdsprachliche Kompetenzentwicklung auf die Beherrschung der sprach-
lichen Mittel angewiesen ist, dlrfte unstrittig sein. Weniger einig scheint man darin
zu sein, wie die ,sprachlichen Mittel® sich in fassbare Einheiten zerlegen und defi-
nieren lassen. Der folgende Beitrag geht von der Pramisse aus, dass die Fremdspra-
chendidaktik als autonome wissenschaftliche Disziplin sprachliche Mittel als Lern-
einheiten unter didaktischer Perspektive zu betrachten und gegebenenfalls auch
eigenstandig zu entwickeln hat. Das kann bedeuten, dass die Sprachwissenschaft
zwar weiterhin als basaler Wissenslieferant berticksichtigt wird, aber nicht mehr
unbedingt erkenntnisleitend ist.

Aus einer solchen relativ unabhangigen Grundeinstellung sind die Lerneinheiten
des ,,Jenaer Bausteinkonzepts“ und der elektronischen Lexiko-Grammatik des Fran-
zosischen (www.Lexiko-Grammatik-Franzdsisch.de) um die Jahrtausendwende ent-
standen (Segermann 2012). Die notwendigen Kenntnisse in Wortschatz, Grammatik,
Aussprache und Orthographie werden integrativ in fremdsprachlichen Lerneinheiten
vermittelt, die die Funktion dieser linguistischen Teilgebiete innerhalb der naturli-
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chen sprachlichen Kommunikation fur den Lernenden erfahrbar machen. Diese sog.
lexiko-grammatischen Bausteine prasentieren die fremdsprachliche Lexik nicht als
Einzelworter, sondern als morpho-syntaktisch markierte Einheiten innerhalb ihres
semantisch und pragmatisch determinierten Zusammenhangs, unter Beriicksich-
tigung der phonetischen und orthographischen Besonderheiten. Das Aneinanderrei-
hen der Bausteine ergibt die jeweilige Satzstruktur, als Abbild der chaine parlée
oder écrite in der kommunikativen Sprachverwendung.

Die Effizienz dieser neuen Lerneinheiten soll im Folgenden auf dem Gebiet der
Fehlerprophylaxe getestet werden. Aus der Analyse eines umfangreichen Korpus
von Schilerarbeiten werden Fehlertypen herauskristallisiert, die sich durch die Ein-
bindung in lexiko-grammatische Lerneinheiten méglicherweise verhindern lassen.

2 Vorstellung des Lernerkorpus

Das Korpus besteht aus 260 kompilierten Lernertexten von zwei Osnabriicker Gym-
nasien, die die Klassen 6, 7, 9 und die gymnasiale Oberstufe umfassen. Es wurden
insgesamt ca. 450 handschriftliche Seiten von 99 Schilerinnen und Schiilern (SuS)
digitalisiert und analysiert. Die SuS haben Franzdsisch als zweite Fremdsprache,
beginnend in Klasse 6. Alle Texte waren Lernstandskontrollen bzw. Klassenarbei-
ten.

Die Texte des ersten Lernjahres stellen mit 17 Arbeiten den kleinsten Anteil dar.
Sie kénnen der Textsorte Personen- und Sachbeschreibung zugeordnet werden. Fast
die Halfte (136 Texte) konnte aus dem zweiten Lernjahr gewonnen werden. Hier ist
eine breite Variation an Textsorten festzustellen: E-Mails und Postkarten, Erzahlun-
gen und Personenbeschreibungen. Das vierte Lernjahr umfasst ein Viertel der
Lernertexte (58). Hier mussten résumés, Bewerbungsschreiben sowie fiktive Artikel
einer Schilerzeitung verfasst werden. Die immer mehrere Seiten umfassenden 22
Arbeiten der Oberstufe, darunter auch die sogenannten abiturdhnlichen Klausuren,
stellen quantitativ fast ein Viertel des gesamten Textkorpus dar und folgen dem
klassischen Dreisatz der drei Anforderungsbereiche Zusammenfassung, Analyse und
Kommentar bzw. kreative Auseinandersetzung.

Lernjahr Textsorten Thema / Aufgabenstellung

1. Lernjahr Personen- / Sachbeschreibung Beschreibe 'Mamie Lili'.
Beschreibe die Geburtstagsfeier.

2. Lernjahr Postkarte Bericht Uber Ferien
E-Mail / Brief Bericht uber Schulalltag in Frank-
Personenbeschreibung reich



Verfassen einer Tagesablauf

Gruselgeschichte Kennenlernen eines Madchens
mit vorgegebenem Bildimpuls

4. Lernjahr Résumé Kurzgeschichte
Artikel Austauschprogramm Erasmus
Bewerbungsschreiben Praktikum im Parc national
Oberstufe Zusammenfassung — Analyse Literarische Texte
— Kommentar

Tabelle 1: Uberblick iber die behandelten Textsorten und Themen

Zwei Probleme sind noch zu erwdhnen: Zum einen waren die Klassensatze nicht
immer vollstandig, so dass ein geringer Teil an Schiilerarbeiten fehlte. Zum anderen
waren immer wieder einzelne Teile unleserlich. Dennoch ist die Stichprobe hinrei-
chend grof3, um einen Einblick in den fehlerhaften Umgang der SuS mit den sprach-
lichen Mitteln zu gewéhren.

3 Vorgehensweise

Aus den mdglichen Fehlerbereichen wurden diejenigen ausgewéhlt, fiir die sich in
den Lernertexten hinreichend signifikante Beispiele fanden. Unter grammatischen
Gesichtspunkten waren dies die Substantive mit ihren Begleitern (Artikel, Teilungs-
artikel, Possessivbegleiter), die Umstandsbestimmungen (vor allem Orts- und Zeit-
angaben), die Tempora der Verben, spezielle Konstruktionen mit étre und avoir,
Verbvalenzen, Fragekonstruktionen (direkt, indirekt), Konstruktionen mit que, Infi-
nitivkonstruktionen, Satzgefiige, Konstruktionen zur Hervorhebung (mise en relief).

Inwiefern eignen sich nun die lexiko-grammatischen Bausteine als Lernprinzip
zur Vermeidung der in den Lernertexten begegnenden Fehlertypen? Das Baustein-
konzept fiigt die am stérksten fehleranfélligen ,kleinen Worter, die keinen konkre-
ten semantischen Gehalt haben, wie etwa Begleiter oder Prépositionen, in einen
Baustein mit den zugehdrigen Substantiven (und Adjektiven) zusammen. Dadurch
ist das Mehr-Wort-Gebilde einem Inhaltskonzept zuzuordnen, also einem Agens als
Subjekt-Baustein, einem Objekt als Objekt-Baustein, einer pradikativen Benennung
als Pradikativ-Baustein oder einer adverbialen Bestimmung als Umstands-Baustein.
So wird z.B. der unbestimmte Artikel in une petite fille, une grande maison, un bon
travail in einen Prédikativ-Baustein eingebunden und nach dem Pronomen-Verb-
Baustein ¢ est gelernt. So ergibt sich die Struktur:

Cest une petite fille
une grande maison
un bon travail
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Der Teilungsartikel in des grands-enfants, des cadeaux, beaucoup de questions ist
Bestandteil eines Objekt-Bausteins, der auf einen Pronomen-Verb-Baustein folgt
und sich in folgender Struktur einpragen lasst:

Elle a des grands-enfants

Il apporte des cadeaux

Ils lui posent beaucoup de questions

Die Prapositionen in a Marmoutier, en France, a l’école, dans la rue werden in
einen Umstands-Baustein integriert und in Strukturen gelernt, die eine Ortsbestim-
mung auf die Fragen ,,wo?* und ,,wohin?* enthalten:

Je suis a Marmoutier
J’habite en France
Je vais
al’école
Je suis dans la rue
Je vais au cours d’histoire

Die Strukturen bestehen also aus einer bestimmten Abfolge von (farbig markierten)
Bausteinen und kdnnen als Muster fir &hnlich gebaute Satze fungieren. In den Bau-
steinen selbst sind Grammatik (morphologische und syntaktische GesetzmaRigkei-
ten), Lexik (semantische und idiomatische Verwendungsmoglichkeiten), Aussprache
(unité de sens = unité rythmique) und Orthographie (Laut-Schrift-Korrespondenzen)
integriert. Auch sie bilden Muster und kdnnen lexikalisch und grammatisch variiert
werden. Der haufige Gebrauch in entsprechenden Ubungen setzt eine Automatisie-
rung in Gang und fiihrt somit zu einer ‘freieren’ Verfugbarkeit (Segermann 2013,
2014).
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4 Fehleranalyse und Vorschlage zur Prophylaxe®
4.1 Begleiter
4.1.1 Artikel

Die Analyse der Begleiter legt ein wesentliches Problem der SuS offen: Es scheint
so, als wiirde das Genus der Substantive schlichtweg nicht gelernt. Die Anzahl der
Fehler geht in die Hunderte. Wir beschranken uns daher darauf, im Folgenden nur
eine kleine Auswahl wiederzugeben.

*un boutail — une cadeaux — une gadeu bone — un photo — un grand famili / un
grand familie — le grand-mere / un grand-mére (1. Lj.)

le ville — un promenade — le rivier — une travaille / une bonne travail — un joli mai-
son — la soleil — un mére — une match — la cinéma — le petit sceur — un sorciére — une
moniteur — le table (2. Lj.)

le band — la texte — le question — un maison — une autre pays — le person — un bon
experience — un année — le culture — un féte — la weekend — un organisation — un
grand différence — le filiere (4. Lj.)

la monde — un truite — un victime — la refrain — la choix — la doight — le part — un
petit fille — un grande maison — un signe — le volonté — le société (OS)

Es gibt mehrere Mdglichkeiten, das Genus-Chaos im Kopf gar nicht erst aufkommen
zu lassen, parallel zu der Arbeit mit dem Bausteinprinzip. Zum einen kénnte man
von Anfang an den Lernenden die morphologischen GesetzméRigkeiten der Endun-
gen flr die Genuserkennung vermitteln und die entsprechenden Wérter in Gruppen
zusammenstellen.

Substantive mit folgenden Endungen sind maskulin:

-ail / -eil / -il (travail, soleil)

-eur (moniteur) [zu erganzen: conducteur, professeur, coiffeur usw.]
-au / -eau (cadeau) [zu erganzen: chateau, manteau usw.]
Konsonant ohne e (pays, refrain)

Vokal + r (avenir, futur)

Substantive mit folgenden Endungen sind feminin:
-iere (riviére, filiere, sorciére)

-ence / -ance (expérience, différence, vacances)
-ée (année)

-tion (organisation, question)

-té (société, volonté)

-ble (table)

! Die Fehler sind original aus den Lernertexten iibernommen und betreffen daher auch die

Rechtschreibung.



-ille, eille (famille, fille, bouteille, ville)

-ie (vie)

Doppelkonsonant + e (classe, personne)

Konsonant + e (chose, bande, féte, truite, dispute, capitale, culture, catastrophe,
victime, banlieue)

Ausnahmen (meist Fremd- oder Lehnworter):

feminin: la photo, la caméra, une part, la cour, la fois

maskulin: le week-end, le match, le cinéma, le probléme, le texte, le stade, le monde,
le signe, le doigt, le lycée, le choix

Die Familienangehdrigen kénnten nach ihrem natirrlichen Geschlecht geordnet wer-
den, einschlieBlich der Form des Possessivbegleiters (vgl. 4.1.2):

la/ma/ta/samere le / mon / ton / son pére
la/ma/ta/ sasoeur le / mon / ton / son frére
la/ma/ta/safille le / mon / ton / son fils

Es erscheint zudem zweckmaRig, die SuS fiir die Phonem-Graphem-Entsprechungen
zu sensibilisieren (Segermann 2004). Fehler wie *un promenade, un organisation,
un féte kdnnten darauf hindeuten, dass die SuS den Artikel <un> phonetisch als [yn]
realisieren und nicht als [¢]. Die mangelnde phonetische Unterscheidung zwischen
[e] und [s] ist wohl auch fur die sonst unerklarlichen Numerus-Fehler in *le
vacances, le Champs-Elysées und le parents verantwortlich.

Auffallig ist, dass viele Lexeme nicht korrekt geschrieben sind und bisweilen
skurrile Formen annehmen (une gadeu, la doight). Beim Phanomen des Teilungsar-
tikels haben die SuS &hnliche Defizite. Oft wird der Artikel (parallel zum Deut-
schen) einfach weggelassen:

*Vient garcons et filles — Ils prendent cadeaux — Elle va grands-enfants (1. Lj.)
Ils disent beaucoup questions (4. Lj.)

Fur den Teilungsartikel nach Mengenangaben (ohne bestimmtem Artikel) lassen
sich ebenfalls viele fehlerhafte Varianten aufzeigen, z.B.:

*11 y a trop des vents (2. Lj.)
Il fait beaucoup des histoires avec I'école (4. Lj.)
Beaucoup du luxe — Beaucoup des différences (OS)

Auch werden gelegentlich des und les verwechselt:

*L. et R. posent les questions pour lui (4. Lj.)
Elle a vu comme des femmes viest en Europe (OS)
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Dass nach Verben der Vorliebe und des Mdgens (aimer etc.) immer der bestimmte
Artikel steht, scheint den SuS ebenfalls nicht bewusst zu sein:

*Elle aime chats et chiens (1. Lj.)
Elle aime des animaux — J ’adore des chats — Elle aime musique — Elle n'aime pas
Cassoulet (2. Lj.)

4.1.2 Possessivbegleiter
Bei den Possessivbegleitern stoflen wir durchweg auf Fehler — bis hin zur Oberstufe:

*son family / son famili — elle mari / le mari — (1. Lj.)

mon parents / ma parents — mon yeux — me port — mon salle — ma lit / moi lit — ma
réve — ton vacances — leurs maison (2. Lj.)

son protection — son classe — son bande — ils parents / son parents / ton parents /
leurs parents [de M.] — son copains — ¢a étude — sa pére / se pére— sa temps (4. Lj.)
ma mari / sa mari — sa fils — son statue (OS)

Die grofite Schwierigkeit besteht offensichtlich in der Unsicherheit bezlglich des
Genus. Es zeigt sich aber auch, dass einige Lerner die Form der Possessiva selbst
nicht kennen (le mari, me port, ¢a étude). Sogar in der Oberstufe wurden wunderli-
che Fehler gemacht, zumal die Worter der Verwandtschaftsbeziehungen zu dem
Zeitpunkt beherrscht werden sollten. Wéren die Substantive im Subjekt-/ Objekt-/
Pradikativ- oder Umstandsbaustein mit den Possessivbegleitern zusammen gelernt
worden, hatte sich das Fehlerrisiko minimieren lassen (vgl. 4.1.1).

notre pére votre pére avec leur pere
notre mere votre mere sans leur mere
notre famille | | votre famille chez leur famille

Bei fehlerhaften Konstruktionen im Anfangsunterricht wie beispielsweise
*de Victor sa mére / de Victor son pére (1. Lj.)
hat wohl die dialektale Variante Victor sein Vater Pate gestanden. Die hochdeutsche

Formulierung der Vater von Victor misste hier in der Kombination von Subjekt-BS
oder Objekt-BS + Attribut-BS wieder durch Haufung gelbt werden.

le pere de Victor
la mére




4.2 Umstandsbestimmungen
4.2.1 Ortsbestimmungen

Bei den Umstandsbestimmungen des Ortes ist festzuhalten, dass die SuS in allen
Bereichen deutliche Defizite aufweisen und die Prépositionen nicht beherrschen.
Das zeigt sich zunachst bei den Stadten:

*a Marmoutier / dans Marmoutier (1. Lj.)

dans Berlin — au Paderborn — au Sutthausen — en Osnabriick — au Arcachon — au
Aubenas / de Aubenas (2. Lj.)

au London — au Paris — en Berlin / au Berlin (4. Lj.)

Um solchen Fehlern vorzubeugen, ist es essentiell, dass die Lehrkraft die Stadtena-
men stets als Baustein in Verbindung mit der Préposition & prasentiert und einibt.
Die SuS kénnen diesen Baustein sowohl unter dem Inhaltskonzept (1K) ,,Wohnort
als auch unter dem IK ,,Zielort* abspeichern, also auf die Fragen ,,wo?* und ,,wo0-
hin?“. Beim Sprechen bzw. Schreiben bestiinde die zugrundeliegende Struktur aus
einem Pronomen-Verb-BS mit dem entsprechenden Verb und dem Umstands-BS
des Ortes:

J'habite
Tues a Marmoutier
Il reste a Berlin

a Paderborn
Onva a Londres
Vous allez a Paris
Ils vont

Bei den Léndern ist die signifikant haufige Verwechslung des Landes mit dem da-
zugehorigen Adjektiv bemerkenswert:

*a Francé / a France — a Italie / a I'ltalie — a Allemagne / & Allemand — & Turquie
(2. 1j.)

au l'anglais / au Anglais / dans Anglais / a Angleterre / au Royal-Unioll / nach
Royalbritan-Uni — de Scotlande (4. Lj.)

Zur Fehlerprophylaxe werden zunéchst die weiblichen Lander, dann die ménnlichen
und schlieBlich die L&nder, die im Plural stehen, jeweils in gesonderten Gruppen
prasentiert. Die Haufung identischer Prépositionen ist einer Kontrastierung (erst
recht natlrlich mit den Stadtenamen) in jedem Fall vorzuziehen. Es geht auch hier
wiederum nicht um Wissen, sondern um Koénnen, d.h. um spontane Abrufbarkeit:

en Allemagne au Japon aux Etats-Unis
en France au Danemark aux Pays-Bas
en Angleterre au Brésil

en Turquie au Mexique

en Ecosse
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Man sollte erwarten, dass die SuS Umstandsbestimmungen, die mit dem Ort Schule
(und Universitat) zu tun haben, weitestgehend beherrschen. Dies scheint aber nicht
der Fall zu sein:

*a college / a la collége / le college — au I'école (2. Lj.)
a la seconde / le seconde / au seconde / au second — dans I'école — dans I'université /
dans le université / dans le universitaire (4. Lj.)

Auch hier gilt es, die Umstandsbestimmungen nach ihren Prépositionen zu gruppie-
ren und die Struktur mit dem IK ,,Schulbesuch® zu assoziieren:

I1/Elle est a I'école au collége en quatriéme

II/Elle va a l'université au lycée en troisiéme
en seconde

en premiere

Umstandsbestimmungen, die 6ffentliche Orte beschreiben, werden entweder mit der
Préaposition a (im funktionalen Sinne) oder mit der Praposition dans (im raumlichen
Sinne) gebildet. Die Anzahl der fehlerhaften Varianten (einschlieflich der Genus-
Fehler) sind bei beiden Prapositionen wiederum phanomenal:

*done le cantine / au cantine — au une piscine — aux salon — a la CDI — a la restau-
rant — a la toilette / dans les toilettes — au hotel (2. Lj.)

il n'est plus nouveau en classe / dans ce nouveau classe — faire un stage a votre parc
(4.L1j.)

ils parlent dans le cour — la vie sur la rue — vivre dans un banlieue — gagner beau-
coup d'argent en bourse — ma percée au haute société (OS)

Die entsprechende Satzstruktur, ndmlich Pronomen-Verb-BS + Umstands-BS ware
wieder mit der gleichen Praposition zu lernen:

Je vais a la cantine au CDI

Je suis a la piscine au restaurant
On est allé a la maison

Il est a la bourse

Je suis dans la rue

s jouent dans la classe

On se rencontre dans le restaurant

Ahnliche Unsicherheiten bestehen bei den AuRerungen zu Unterrichtsfachern, z.B.
,»lch gehe gleich zum Sport(unterricht)®, welche gewissermalen auch Orte darstel-
len:
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*nous sommes allés a I'allemand / a I'histoire — je suis allé au francais / une cour
I'histoire (2. Lj.)

Hier ware die ausfiihrliche Formulierung au cours de francais / d'allemand usw
vorzuziehen und einzuiiben®:

Il est allé au cours de francgais
Tu étais au cours d'allemand
Je m’ennuie au cours de physique
Onest allé

4.2.2 Zeitbestimmungen

Bei den hdufig gebrauchten Umstandsbestimmungen der Zeit herrscht ebenfalls ein
groRes Durcheinander der Prapositionen. Nicht einmal die Uhrzeiten im 2. Lernjahr
sind korrekt:

Zeitpunkt: *aux 8 heures — a huit heures — au 11:30 heures — a dix et demie — en
7:30 heures — a 13 heures demi

Zeitdauer: *a huit heures sur dix heures — a dix heures a 11 heures — a huit heures
jusqu' dix heures — a 10:30 heures de 11:30 heures

Eine systematische Zusammenstellung von Zeitpunkt (mit der gleichbleibenden
Préaposition &) und Zeitdauer (mit de ... a) hatte konsequent gelernt und als Um-
stands-BS abgefragt werden missen:

a sept heures (du matin / du soir)

a sept heures dix / et quart / et demie / moins le quart / moins cing
a 8.15h = a huit heures quinze

a 7.30h = & huit heures trente

a 7.45h = a huit heures quarante-cing

de dix a onze heures
de dix heures et quart a onze heures et demie

2 Die Verwendung des Pronomens on anstatt nous fiir die 1. Person Plural, wie sie inzwi-

schen fast ausschlieflich im gesprochenen Franzésisch vorkommt, scheint den SuS unbe-
kannt zu sein.
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Die Wochentage sind offenbar auch nicht systematisch — unter Hinweis auf das
Fehlen jeglicher Préaposition (im Unterschied zum Deutschen) — gelernt worden:

*a lundi — en Mercredi — au mercredi — a jeudi — a dimanche (2. Lj.)

Ein entsprechender Umstands-BS (mit ergdnzenden Tageszeiten) kdnnte wie folgt
aussehen:

lundi / mardi / mercredi / jeudi / vendredi / samedi / dimanche
lundi matin / lundi aprés-midi / lundi soir

lundi prochain / mardi prochain / ...

lundi dernier / mardi dernier / ...

Bei den Tageszeiten selbst greifen die SuS wieder auf das deutsche Aquivalent mit
Praposition zurlck, da ihnen ein entsprechender Umstands-BS fehit:

*martin / hier le martin / a matin / a la matin — a le midi / en midi / la midi — a
I'aprés-midi / aprés-midi — a soir / au soir — a nuit (2. Lj.)

le matin — [’aprés-midi — le soir — la nuit
hier matin — demain aprés-midi — la nuit prochaine
ce matin- cet aprés-midi — ce soir

Bei den Jahresangaben scheint einmal die Préposition en nicht ausreichend themati-
siert worden zu sein, zum anderen wiederum die Zeitdauer de ... &. Stattdessen wird
jusque als isoliert gelerntes Aquivalent fiir ,,bis* eingesetzt wird. Zum Teil sind auch
die Angaben aus dem tabellarischen Lebenslauf einfach Gbernommen worden, ob-
wohl eine der Aufgaben des vierten Lernjahres das Verfassen eines Bewerbungs-
schreibens war:

*2002-2006 — jusqu'a 1997-2002 — jusque 2002-2005 — quand 1997-2002 — aprés
des 2002 & 2006 (4. Lj.)

en 2002
jusqu'a 1997
de 2002 & 2006
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4.3 Tempora
4.3.1 Passé composé

Im zweiten Lernjahr wird generell als eines der zentralen grammatischen Phano-
mene das passé composé eingefilhrt. Ein Blick in die Texte — bis hin zur Oberstufe —
lasst darauf schlielen, dass weder der Gebrauch der beiden Hilfsverben noch die
Form des Partizips durch entsprechende Ubungen gefestigt wurde. Auch bei der
Konjugation der Hilfsverben selbst herrscht Unsicherheit. Die Grundregel — étre bei
den sogenannten Bewegungsverben und bei einigen wenigen Ausnahmen, avoir bei
allen transitiven Verben — ist sicherlich vermittelt worden, doch es zeigt sich wiede-
rum, dass das nicht ausreicht:

*je fait — ils a fait — elle est fait — je suis fait — nous avons faitons — je passé — je suis
apprendu — elles avont joué — ils sont mangé — nous sommes visités — j'ai comprendé
(2.1j.)

*je allée — j'ai allé — j'ai vais — j'ai resté — nous avons resté — j'ai retourné — nous
avons allé — nous avons allées — nous avons entrées — nous sont allées — ils sont
venis (2. Lj.)

il vas — il a aller — qui alle (4. Lj.)

elle est reste — elle a devenu — elle n'a pas occupé (OS)

In einigen Fallen ist nicht auszuschlielRen, dass die falsche phonetische Realisierung
des e-Lautes fur manche Fehler mitverantwortlich ist. So kdnnte z.B. das je in *je
fait oder in je passé von den SusS als [ze] ausgesprochen werden oder das auslautende
le| beim Partizip in *elle est reste als [e] realisiert worden sein. Die mangelnde Un-
terscheidung von stimmlosem und stimmhaftem [s] kénnte zu dem Fehler in *ils
sont mangé gefiihrt haben. Auf jeden Fall wird die grammatische Schreibung nicht
sicher beherrscht. All diese Fehler und vor allem die fast durchgéangig falsche Ver-
wendung von avoir bei den Bewegungsverben hatten durch ein systematisches Uben
mit der Satzstruktur Pronomen-Verb-BS + Umstands-BS des Ortes unter dem IK
w»Zielort“, getrennt nach Personen, vermieden werden kénnen:

Je suis allé(e) / parti(e) / resté(e) a Londres
On est allés / partis en Angleterre
(Nous sommes allés / partis)

11/ Elle est allé(e) / parti(e) / resté(e) a Londres
IIs / Elles sont allé(e)s / parti(e)s / resté(e)s en Angleterre
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Entsprechende Ubungsreihen sind fiir das hochfrequente faire unverzichtbar, wobei
der Pronomen-Verb-BS durch einen passenden Objekt-BS erganzt wird:

J'ai fait
On a fait
(Nousavonsfait) | | opjekt-Bs direkt

I/ Elle a fait
Ils / Elles ont fait

Der konkret mit einem bestimmten IK gelernte Baustein kann dann von den SuS auf
alle anderen transitiven Verben tbertragen werden (Il a profité — Il a étudié — On a
travaillé — lls ont loué — lls ont visité). Die Partizipialformen koénnen in einer didak-
tischen Zusammenstellung nach identischen Endungen gelernt werden, so dass sich
das ,Horbild® einprdagt — unabhéngig von der linguistischen Systematisierung der
Verbgruppen:

Elle a pris / appris / compris / mis / dit / interdit / écrit / souscrit / conduit / ri /
souri / fini

Jai lu /vu / bu / attendu / connu / cru / vécu / battu / tenu / re¢u / rendu | pu /
dd/voulu/su/eu

Il afallu/plu/valu

Bei einem der Texte des 4. Lernjahres lasst die Fulle der Fehler darauf schlieRen,
dass den SuS offensichtlich die Funktion der Vergangenheitstempora nicht bewusst
ist. Korrekte Formulierungen gab es hier nur bei SuS, die generell tiberdurchschnitt-
lich gute Texte schrieben. Es sollte ein Artikel in einer Schiilerzeitung verfasst wer-
den, in dem auf Grundlage eines deutschen Zeitungsartikels tber das universitére
Austauschprogramm Erasmus berichtet wurde. Die SuS waren unter anderem dazu
angehalten, die Erfahrungen des Studierenden M. in ihren Texten einfliefen zu las-
sen — der Gebrauch der Vergangenheitszeiten verstiinde sich somit eigentlich von
selbst.

*il vais allez profiter — il etudie il y a 2 ans deux année en Angletterre — dans le
universitaire il etudie... — il a aller nach Angleterre — il voudrait fait un annee
d'echange — M. louer un maison au I'anglais — il étudies deux semestre a Coventry —
il a faites deux semestre au Angelterre — 1988, M. as est un aventurier — il veut vegu
avec l'autre étudiants — les autres a trouvé ¢a bonne (4. Lj.)

Auffallig ist, dass in den Formulierungen oft das Partizip mit dem Infinitiv verwech-
selt wird — vielleicht wiederum aufgrund eines Defizits bei der grammatischen
Schreibung des homophonen [e]:
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*ils ont visiter — nous avons travailler — je travailler — ils ont louer — vous avez trou-
ver — les étudiants sont aller — il est aller — M. a vivre avec... — M. a apprendre
beaucoup — il a régevoir...(4. Lj.)

il a réussire du BEPC (OS)

Auch das passé composé von avoir und étre wird nicht beherrscht:

*j'ai — je suis avoir — j'ai fait — je suis avoir — nous a été — nous eus (2. Lj.)
j'été —j'ai —elle est été (4. Lj.)

Hier hatte die Struktur aus Pronomen-Verb-BS + Pradikativ-BS eingelibt werden
mussen (vgl, Kap. 4.4):

Jai été heureux(se) — content(e) — triste — malheureux(se)
I1/Elle a été

Nous avons été heureux(ses) — content(e)s — tristes — malheureux(ses)
J'ai eu une idee

llaeu

Onaeu un accident

4.3.2 Imparfait

Die folgenden Beispiele zeigen, wie die SuS versuchen, tber die Vergangenheit zu
schreiben, ohne sich der Tatsache bewusst zu sein, dass die Entscheidung zwischen
Imparfait und Passé composé vor allem eine Frage der Perspektive ist. In den hier
untersuchten Lernertexten hatte wohl Uberwiegend das Imparfait benutzt werden
mussen. Das Problem wird manchmal auch dadurch umgangen, dass die Verbform
einfach wegféllt:

*]'été triste — que a été tres jolie — elle n’est pas étée la-bas — a 10 heures, la récréa-
tion —j’ai été un peux peur (2. Lj.)

trés difficile sont des vocabulaires — ton parents sont surprise sur le plan — il veux
prends la langue — il y a des problemes qui M. a (4. Lj.)

elle étais parfait — il y a avais aucun homme — Mme L. qui étais jolies — il n’avait
pas capable — comme ils vivent toujours en Algérie — comme ils seraient en Algérie
(0S)

Der Verwechslung von étre und avoir sowie der Konjugationsendungen bei der 1.
und 3. Person kann wiederum durch entsprechende Einlibung der Strukturen (dies-
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mal im Imparfait) vorgebeugt werden. Desgleichen ist die Standardformel mit il y
avait einzupréagen (s. Kap. 4.4). Dass nach si das Imparfait steht anstelle des vom
Deutschen her zu erwartenden Conditionnel, gilt auch fir die Konjunktion comme
si:

comme si elles vivaient en Algérie

comme s' ils étaient en Algérie

4.3.3 Futur simple und Futur composé

Futur-Formen lassen sich in den untersuchten Texten verhéltnisméRig wenig finden.
Ein Grund daflir mag in den Textsorten liegen, die in den ersten Lernjahren eher
einen erzéhlenden, in der Oberstufe dann einen analytischen Charakter haben, so
dass es insgesamt kaum Mdoglichkeiten gibt, das Futur zu verwenden. Es bleiben
einige Beispiele, vor allem in einem Klassensatz der Oberstufe, in dem als kreative
Aufgabe ein innerer Monolog der Protagonistin eines Romans gefordert war:

*mais je peux ils ont dificil (2. Lj.)
j'espére beaucoup tout va bien — ca va posé la probleme la plus petite — peut étre je
va étre la plus jolie femme au bal (OS)

Die korrekten Formen, z.B. von étre, oder das Futur nach espérer lassen sich wieder
durch Haufung der Strukturen einprégen (vgl. Kap. 4.4 und 4.7):

Je pense que cava étre difficile
Ce sera le moindre probléme

Je serai peut-étre la plus jolie femme

J'espere que tout ira bien
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4.4 Konstruktionen mit étre und avoir

Etre und avoir sind Teil des Stoffs im 1. Lernjahr, und die Konjugationsformen
durften den Lernenden sicherlich auch geldufig sein. Das bedeutet aber eben nicht,
dass sie sie unter den Bedingungen der inhaltsbezogenen ,freien Kommunikation®
auch in die erforderlichen Strukturen einpassen kénnen. Die alarmierend hohe An-
zahl fehlerhafter Strukturen (durchgangig in allen analysierten Lernjahren) erklart
sich wohl daraus, dass die Lernenden im Unterricht nie konsequent dazu angehalten
wurden, vollstandige Strukturen mit einem bestimmten Inhaltskonzept zu verkniip-
fen, so z.B. mit dem IK ,,Beschreibung / Beurteilung von Personen*. Fehlerhafte
AuBerungen wie

*Son mari est ne sportif pas — Elle va sportive — IlIs est sportivs (1. Lj.)

Le petite frére de elle trés sympa — Je suis bof quand je fais du skim — Tu a tres bon
— Il a ouvert / dréle / grand / maigre — Il a sympa et drole — Il est ne timide pas
(2.1j.)

Ses parents mortent — Il est un orphelin (4. Lj.)

1l n’avait pas capable — Peut étre je va étre la plus jolie femme au bal (OS)

hatten vermieden werden kénnen, wenn folgende Baustein-Sequenzen zusammen
mit dem IK prasentiert und mitsamt ihren grammatischen (Person, Numerus, Tem-
pus, Bejahung / Verneinung) und lexikalischen Variationsmoglichkeiten gelernt
worden wéren:

11/ Elle est sportif / sportive — orphelin(e)

11/ Elle n’est pas ouvert(e)/ drole / sympa / grand(e)/ maigre / timide
Ils sont sportifs / sportives

Ils ne sont pas

Auch die in der Oberstufe benétigten elaborierteren Formulierungen kénnen so
strukturell verflgbar gemacht werden:

*[l n’avait pas capable

11/ Elle n’en était pas ‘ ‘ capable ‘

Dass die Struktur sich nicht wesentlich andert, wenn das Subjekt kein Pronomen,
sondern ein Substantiv ist, kann von den Lernenden leicht nach vollzogen werden:

Son petit frére est sportif
Son mari n’est pas trés sympa
Le professeur était bien

Ses parents sont morts
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Auch eine Erweiterung der Struktur stellt kein grundsétzliches Problem dar:

Je suis mauvais(e)
Tues excellent(e)
11/ Elle est bon(ne)

en skim

Ob bei dem strukturell &hnlichen IK ,,Beschreibung eines Gefiihlszustands“ die
Fehler auf die mangelnde orthographische Beherrschung der Vergangenheitsformen,
zuriickzufuihren sind oder auf die Verwechslung mit avoir ist nicht ganz klar:

*J'été triste — J ai triste — J ai ne tristé pas — J ai en colere (2. Lj.)

Jétais triste / épouvanté(e) / malheureux(se) / heureux(se)
Je n’étais plus

Jai été en colére

Bei dem IK ,,Beschreibung / Beurteilung von Sachen / Sachverhalten* scheint
den Lernenden das Verb étre oft zu einfach, vor allem in der Oberstufe:

*Tres difficile sont des vocabulaires (4. Lj.) — Il y a de l'usure de siéges (OS)

Le vocabulaire était tres difficile

Les siéges étaient assez usees

Standard-Formulierungen mit C’EST bzw. CE N’EST PAS sind offenbar nie expli-
zit thematisiert worden, da sie nur selten richtig verwendet werden, weder mit Ad-
jektiven noch mit Substantiven. Sie werden sogar mit il y a verwechselt:

*11 est super — Il a été super — lls difficil — Ce vais super — C’étais bon — Ce va
bonne / fantastic — C’éte drole — C’été trés drile / un peu long — C’est a été bété —
C’est été tres bon — C’est ne dréle pas — C’est ne pas facile — Trois bonnes jours a
ca eté (1. Lj.)

C’est au college gros — 1l y a une matiére pour ¢a — Est-ce qu’il es un sport dange-
reux — Est-ce que a dangereuse Sportart — Il fait horrible (2. Lj.)

Il est nouvelle un filiere universitaire — On été un special experience — Pour le c’est
ne pas non plus un problem — C’est n’est pas vrai c’est il est un orphelin (4. 1j.)
C’est ne peut pas vrai (OS)

a) mit Adjektiv

C’est super / difficile / faux / (trés) dréle / facile / béte /
C‘était (trés)bien / fantastique / horrible / mystérieux / étrange /
Ce sera dangereux / un peu long / possible / vrai

Ce n'‘est pas
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b) mit Substantiv

C’est un grand collége / un sport dangereux
une seule matiére

Cétait une nouvelle filiere universitaire
une expérience spéciale

Cétaient trois jours formidables

Ce n’est pas non plus un probléme

Auch bei dem IK ,,Beschreibung / Beurteilung von Personen* ist die Formulie-
rung mit c¢’est obligatorisch, wenn der Pradikativ-Baustein (Prédikatsnomen) ein
Substantiv ist. Mangels der Bewusstmachung dieser Struktur haben die Lernenden
direkt vom Deutschen ins Franzosische tbersetzt:

*Elle un grandmére est jolie — Elle est une grand-mére sympa — Elle est une jolie
grand-mere — Elle une grand-mére sportive — lls une family sympa (1. Lj.)

Elle est la fille (2. Lj.)

Il est mon meilleur copains — Il est un vrai copain — Il est un garcon tres fort (OS)

C’est une grand-mere sportive / une jolie grand-meére / une grand-mére
sympa / une famille sympa
une fille / mon meilleur copain / un vrai copain / un gargon trées fort

Die sehr haufige Verwechslung von étre und avoir als Vollverben kann durch die
Bewusstmachung der Inhaltskonzepte wesentlich reduziert werden, wie z.B. bei dem
IK ,,Altersangabe*, bei welchem bis in die Oberstufe hinein keine sichere Beherr-
schung festzustellen ist:

*Elle est 60 ans — Elle fait 60 ans — Elle 50 ans (1. Lj.)
Je suis 12 ans — J'ai 13 dge — Elle est 12 (2. Lj.)
Je suis dans la méme age comme S. (OS)

J ai 12/13/50/60 ans
Elle a

le méme age (que S.)
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Bei dem IK ,,Beschreibung von Personen*“ wdre zu merken gewesen, dass Sub-
stantive zur Charakterisierung der dufleren Merkmale eine Struktur mit avoir erfor-
dern. Bei den meisten Lernenden des 2. Lernjahres scheint dies nicht bekannt zu
sein:

*11 les cheveux noir — Les cheveux a vert / noir — Les yeux a vert — Les cheveaux
sont noirs — Les yeux sont marron — Il les cheveux est noir — Il les yeux est vert — Il
cheveux noir — 1l yeux bleu — Il cheveux noir — Il couleur de Augen est bruns (2.L].)

Il voit un peu bizzare (4.Lj.)

1l est sportif alors il est carré d’épaules — Son visage est oval / Il a une téte ovale —
Son nez est trés grande — 1l est décrive d'avoir des grands yeux (OS)

I1/Ellea le visage ovale / les yeux verts, marron / les cheveux noirs
un gros nez / de grands yeux
‘air un peu bizarre / [ ‘air sportif (avec ses épaules larges)

Bei dem IK ,,Schulficher* ware die verwirrende Fehlervielfalt ebenfalls ohne gro-
Ren Aufwand zu vermeiden gewesen:

*Nous avons fait [‘allemand — Nous a été ’anglais — Nous eus [’histoire — J'ai fait
I’histoire — Jai eu le cours de [’allemand (2.L}.)

Onaeu allemand (de [’allemand)

J'ai eu anglais (de l’anglais)

histoire (de [’histoire)

un cours d’allemand / d’histoire / d’anglais ...

Die korrekte Verwendung von IL Y A ist nur zu erreichen, wenn die Lernenden sich
das Inhaltskonzept des ,,Vorhandenseins®“ klar machen, das sowohl bei der Bildbe-
schreibung (Beispiele aus dem 1. Lernjahr) als auch bei der Beschreibung der Schu-
le zur Anwendung kommt:

*Elle a hommes — ¢’est un homme — (Sur la table) sont des assietes / est une bou-
teille — (derriére L.) est B. / est un homme (1.Lj.)

Vient garcons et filles — On n’est pas un salle de permanence — Tu n’a pas les cours
— A 10 heures, la récréation — A dix heures est la récréation — 1l y est recréation (2.
L)

Nous avons un heure question (4.Lj.)

Il y avais aucun homme — Ne persone a des experiences pour le filiere — Ne connai
pas parler [’etudiants chez vous Erfahrungen — Les deux ont une chose trés impor-
tant dans ses vie (OS)

Derriere L. ilya B.
un homme
Sur la table ilya des assiettes
une bouteille
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A 10 heures ilya la récréation

Il'y aura des garcons / des filles

lin'y a pas de salle de permanence
d’homme riche

1l n'y avait pas encore d’expériences avec cette filiere

d’étudiants avec des expériences
llya quelque chose de trés important dans leurs vies
Il'y avait beaucoup de questions

4.5 Verbvalenzen

Die Objektpronomen (direkt und indirekt) sind sicherlich durchgenommen worden,
doch angesichts der verwirrenden Flle der unterschiedlichen Formen in den Tabel-
len (6 x 2 = 12) greifen die Lernenden lieber auf die Muttersprache zurtick und tiber-
setzen, wobei auch die GesetzmaRigkeiten der Stellung auf der Strecke bleiben.

4.5.1 Verben mit spezieller Valenz

Jouer ist eines jener Verben, die einer besonderen Einiibung bediirfen, da sie durch
die kontrastierenden muttersprachlichen Strukturen gefahrdet sind. Eine Bewusstma-
chung des Objektanschlusses (mit de bei Musikinstrumenten, mit a bei Ballspielen)
hétte zusammen mit dem Einuben des entsprechenden Inhaltskonzepts die mehr als
argerlichen Fehler vermeiden konnen:

*11 joue une guitare / la guitarre / a la guitare — Il faire de la guitare — J’ai joué a
tennis / du volleyball — Je fait football — Elle joue tennis / du tennis / aux tennis —
Elle fait au tennis — On a joué du foot (1. Lj.)

Jai joue le foot / la basket — Elle joue trés bonne rugby — J'ai fait au foot (2. Lj.)

Ils jouent avec des billes souvent (4. Lj.)

11/ Elle joue

Je joue de la guitare

J’ai joué / On a joué au volleyball / au tennis / au foot /
Elle joue au rugby / aux billes

s jouent
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45.2 Indirekte und direkte Objektpronomen bei spezifischen
Inhaltskonzepten

Um dem Dauerbrenner der Verwechslung von direkter und indirekter Valenz wirk-
sam vorzubeugen, bedarf es zunachst einmal der didaktischen Nutzbarmachung der
Tatsache, dass die Anzahl der Verben mit indirekter Objektanbindung bei 0,7 % der
gesamten Verben liegt. Beschrankt man sich nun noch auf die gangigen Verben, so
ergibt sich eine recht iberschaubare Gruppe mit nachvollziehbarem Bedeutungsge-
halt. So erfordern alle Verben, die eine Kommunikationsart ausdriicken, wie z.B.
parler, répondre, écrire, demander, téléphoner, einen indirekten Objektanschluss.
Beriicksichtigt man nun noch, in welchen Strukturen diese Verben am haufigsten
vorkommen, so lassen sich durch das Eintiben verschiedener Variationen des Prono-
men-Verb-Bausteins Fehler in Form und Stellung der Pronomen wie die folgenden
nahezu ausschliel3en:

*Jai leur téléphoné — Elle a telephoné avec moi — Les gens ont lui demandé (2. Lj.)
Il questionne a toi (4. Lj.)

Je lui / leur ai écrit / parlé / répondu / téléphoné / demandé

11/ Elle lui / leur a écrit / parlé / répondu / téléphoné / demandé
11/ Elle m’a /t’a écrit / parlé / répondu / téléphoné / demandeé
11/ Elle t’'a demandé / écrit / parlé / répondu / téléphoné

Les gens lui / leur ont écrit / parlé / répondu / téléphoné / demandé

Daneben kann auch die Imperativform mit den verschiedenen Pronomen geblindelt
werden:

*Ecrit a moi (2.L].)

Ecris-moi / Téléphone-moi
Parle-lui / Réponds-leur / Demande-lui

Andere Verben zum Ausdruck der Kommunikationsart, wie z.B. dire, expliquer,
raconter erfordern neben der indirekten auch eine direkte Ergéanzung:

*Elle a diré moi — J ai lui expliqué notre systeme — Raconte pour mua (2. Lj.)
Il dit moi (4. Lj.)

Je lui / leur ai expliqué / dit / raconté guelque chose
11/ Elle lui / leur a expliqué / dit / raconté notre systéme
11/ Elle m’a expliqué / dit / raconté

Raconte-moi tout

quelque chose
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Das direkte Objekt kann auch durch einen que-Satz ausgedriickt werden, etwa bei
folgendem Inhaltskonzept: ,,Jemand hat mir oder einer 3. Person kundgetan, was sie
will / vorhat*:

Ilm’a / lui a affirmé / annoncé |
appris / avoué / confié / décla- qu’
ré / fait savoir / offert / promis

il voulait /

! rester seul
comptait

Bei einer anderen semantischen Verbgruppe mit indirekten Objektpronomen, die das
Inhaltskonzept ,,Jemand hat mir oder einer 3. Person kundgetan, was ich bzw. sie tun
soll“ bedient, erscheint das direkte Objekt dagegen als Infinitivkonstruktion:

Il m’a / lui a dit / demandé / répondu |
téléphoné / écrit / conseillé / ordonné / de venir tout de suite
rappelé / recommandé / répété

Verben, die das Inhaltskonzept des L Ubermittelns* von etwas an jemanden ausdrU-
cken, weisen ebenfalls eine doppelte Valenz auf. Auch hier l&sst sich durch die
Bundelung der entsprechenden Verben in gleichen Strukturen das Fehlerrisiko mi-
nimieren:

*J’ai donné un cadeau a elle — J’ai donné un petit cadeau a la — J'ai fait un cadeau
pour A. — J'ai donné un cadeau aussi — Elle a donné une bise pour moi — Elle a fait
me un bise — J'ai fait une petit bise pour elle (2. Lj.)

Je lui ai donné / acheté / apporté / envoyé / offert
Il leur a donné / acheté / apporté / envoyé / offert un cadeau
Elle m’a donné / acheté / apporté / envoye / offert

Je lui ai fait

Elle m’a fait la bise

Werden die indirekten Pronominalformen mit den entsprechenden Verben auf diese
Weise bis zur automatischen Abrufbarkeit eingeibt, so bleibt nur noch, den Lernen-
den bewusst zu machen, dass der Entscheidungsnotstand quasi abgeschafft ist, und
zwar insofern, als alle anderen Verben in der 3. Person mit den Formen le, la, les
assoziiert werden. In den ersten beiden Personen sind die Formen ja sowieso iden-
tisch. So lieRen sich die zahlreichen fehlerhaften AuRerungen mit aimer, in einem
Baustein zusammengebunden (inklusive der korrekten Stellung), vermeiden, vor
allem auch die argerliche Ubersetzung sie = elle, mich = moi oder ihn = lui, die das
ganze AusmaR der Hilflosigkeit der Lernenden offenbart:

*J'aime elle (trés bien) — Elle aime moi — J adore elle — Je leurs aime — Elle j’aime
ca aussi — Elle a I’aimé — Le professeur n’aime pas moi — Les €levés n'aime pas lui
(2.4.)
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Les autres aiment lui (4. Lj.)
Quelqu'un lui aime — La mére lui n’aime pas (0OS)

Je l‘aime / adore Quelqu'un [’aime

Je les aime Les autres l’aiment

Elle m’aime (aussi) Le professeur ne m’aime pas
La mere ne l’aime pas
Les éleves ne I'aiment pas

Dasselbe gilt fur all die anderen Verben mit direkter Objektanbindung, bei denen oft
wieder auf die falsche Entsprechung in der Muttersprache zuriickgegriffen wird:

*Jai rencontré elle — je (traf) elle — je n’ai pas compris le film (2. Lj.)
L. lui crois — Tous lui regardent — M. ce ne comprend pas — Ce ne dérange pas (4.
L)

Je I’ai rencontré(e) L. le croit
Je ne l’ai pas compris(e) Tous le regardent
Cela / Ca ne le dérange pas M. ne le comprend pas

4.6 Fragekonstruktionen

4.6.1 Direkt

Bei den Fragestrukturen herrscht in den ersten beiden Lernjahren ein ziemliches
Chaos:

*Est-ce que ton vacances — Est-ce que tu fait — Comment est-ce que tu vas — Que
est-ce tu fais (1. Lj.)

Que est on faire — Est-ce que tu fait — Est-qui tu fait— Quoi veux-tu dire pour ¢a —
Quelle age on a pour faire du skim — Quelle fille tu aime maintenant — Quand tu fais
des coures — Quand est’ce que le cours — Ou est’ce que le cours (2. Lj.)

Quest-ce que me manque (OS)

Eine Bewusstmachung und Einubung anhand der entsprechenden Bausteine hétte
hier zunéchst die Grundstruktur mit qu 'est-ce que sichern kénnen:

Qu’est-Ce que ‘ tu fais
tu en dis

Sodann waére die Struktur mit Fragewort + est-ce que zu festigen:
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Comment est-ce que tu trouves les vacances
Quand est-ce que le cours a lieu
Ou

Selbst Inversionsfragen kdnnen gezielt gelibt werden:

Comment vas-tu
Comment sont les vacances
étaient

Schlieflich sind Fragen mit quel zu systematisieren:

Quelle fille est-ce que tu aimes en ce moment

Quel 4ge est-ce qu’ il faut avoir

Um die Frage nach einem Sachsubjekt in der Oberstufe verfligbar zu machen, bietet
sich wieder eine Ubung mit einer Biindelung von entsprechenden Verben an, ausge-
hend von einem bestimmten Inhaltskonzept. So lasst sich z.B. die Frage nach einer
Sache/ Handlung, die eine Person affiziert, mit folgenden Verben, a) mit direktem
Objektanschluss und b) mit indirektem Objektanschluss, verbinden:

Qu'est-ce qui a) vous dérange / les choque / ’étonne / la surprend /
vous intéresse / t inquicte / les bouleverse / t occupe /
te prend

b) ne te va pas/ ne vous plait pas / ne leur convient pas
me manque
4.6.2 Indirekt

Die indirekten Fragekonstruktionen scheinen weitgehend unbekannt:

*Pourquoi est-ce que elle aime ces chien? Je ne sais pas — Mes parents veulent
demander (wie viel) colte — IIs demandent tu es & la plage — Je ne sais pas qu 'est-ce
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que je dois faire — Je demand si essaye avec un gargon ou ne un garcgon pas — Il veut
savoir quois ils parents fairent — Mes parents demandent (2. Lj.)
Je ne sais pas ce que je peux porter (OS)

Zu lernen wére zunéchst, dass nach der Einleitung der Pronomen-Verb-BS direkt auf
den Frage-BS folgt (ohne est-ce que):

Je ne comprends / sais pas pourquoi elle I’aime
ils ne nous acceptent pas
Ils demandent combien ca codte
Je voudrais savoir pOUrquOi clle I'aime
Ils voudraient ils ne nous acceptent pas
Mes parents demandent s’ ilyaura d’autres filles ou pas
Si tuy vas

Sodann kann bewusst gemacht werden, dass in der indirekten Frage ce que an die
Stelle des direkten qu ‘est-ce que bzw. quoi tritt:

Il veut savoir ce que font les parents

Schlief3lich kann die indirekte Frage auch in einer Infinitivkonstruktion erscheinen:

Je ne sais (pas) comment m habiller

que faire

4.7 Konstruktionen mit que

Bei den Konstruktionen mit der Konjunktion que offenbart die Fehleranalyse ein
besonders hohes MaR an Hilflosigkeit. Auf das Konto der deutschen Ubersetzung
geht wohl auch das vollige Weglassen der Konjunktion — was im Franzdsischen so
eben nicht moglich ist:

*Je pense c’est super / Je trouve il I'air facile — Je veux que L. aime moi (2. Lj.)
Vu ce que le seul mensonge de salut — 1l sache que R. n'a pas un orphelin — 1Is veu-
lent facil — C’est n’est pas vrai c’est il est un orphelin — Le band parlent avec sa
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impossible — 11 parle c’est le séjour avantages — Il dit ¢ est ses parents et morte - M.
raconte c’est les repas anglais ont été different (4. Lj.)

J’espére beaucoup tout va bien — C’est importante que Sh. décrit sa mére avec la
comparaison du béton — 11 n’aime pas si S. ne vit pas comme les traditions veut —
Pour ajouter est que ... — Pour remarquer... (OS)

Die Einubung entsprechender Bausteinsequenzen héatte die nétigen Strukturen ver-
fligbar machen kdénnen, z.B. mit penser, croire, trouver, espérer:

Je pense que c’est || super

Il croyait que cela/ ca avait lair facile

Jespere que tout ira bien

Je trouve que seul le mensonge pouvait le sauver

Oder mit savoir, dire, raconter:

Il sait que ‘ R. ‘ n’est pas orphelin

La bande dit que c’est impossible

Il dit que le séjour a || desavantages

Il dit que ses parents sont morts

Il raconte que les repas anglais étaient différents

Oder mit vouloir , aimer und dem Subjonctif:

IIs voudraient que ce soit facile
Je voudrais que L. m’aime
1l n’aime pas que S. ne vive pas selon la tradition

Oder Ausdriicke mit il est bzw. ¢’est:

Il est significatif que Sh. compare sa mere aun mur

Ce n’est pas vrai qu’ il soit orphelin
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sowie Ausdriicke mit Infinitiv:

Il faut ajouter que ...

Il est a remarquer que ...

4.8 Infinitivkonstruktionen

Die vielfaltigen Mdglichkeiten, Inhaltskonzepte mit Hilfe von Infinitivkonstruktio-
nen auszudriicken, scheinen den Lernenden wenig vertraut zu sein, vor allem, weil
ihnen die nétigen Einleitungsverben nicht verfiigbar sind. So greifen sie — besonders
in der Oberstufe — wiederum zu mehr als hilflos anmutenden Losungen.

*Je trouve je passe mes vacances avec tu (1. Lj.)

Elle n’a pas envie faire du shopping — Je voudrais apprendre faire du skim — Est-ce
que le faire dangereux — Quelle age on a pour faire du skim (2. Lj.)

1l a le avantage, que il apprendré |’anglais bonné — Ils trouvent l’idée d’apprendre
l’anglais bonne — Il a trouvé difficile apprendre le vocabulaire — qui affirme de
["orphelin — Dans la pause mettre de gar¢ons a tout R. de faire peur (4. Lj.)

Il aime de montrer ¢ca — Mais méme si elle veut faire ca — M. se pousse avant et dit
avec R. — Le mieux serait que je dise tout a mon pere — Elle réve étre courtisée dans
laquelle — 1/ s’agit le réve de Sh. rentre en seconde — Je sais réve que je ne fait ca —
Elle insiste qu’elle n’apprendait pas [‘arabe — Qu’elle a promis de parle avec sa
mére — Elle commence de chercher — Il fait comme il battre S. — Elle se trouve assez
vieux pour decider sa vie — C’est leur temps d’aide la meére (OS)

Zunachst wéren Strukturen mit einem Infinitivanschluss ohne Praposition zusam-
menzustellen:

J‘aimerais passer les vacances avec toi
Il aime le montrer
Elle veut le faire guand-méme

‘ M. ‘ ose parler aRr.

Hier hatten weitere Verben mit bestimmtem Bedeutungsgehalt in die Festigungs-
tbung einbezogen werden konnen, wie Verben zum Ausdruck des Konzepts der
Vorliebe (aimer mieux, désirer, adorer, détester), der Meinung und Beurteilung
(penser, espérer, estimer, juger, affirmer), des Bewegungsablaufs (monter, passer,
rentrer) usw. Es gilt festzuhalten, dass all diese Zusammenstellungen an bestimmte
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Inhaltskonzepte zu binden sind. Nur so ist die Verknipfung von Inhalt und Form zu
gewabhrleisten.

Bei komplexeren Konstruktionen mit identischem Subjekt ist der Infinitiv (mit
de oder a) einer Konstruktion mit que in jedem Fall vorzuziehen, was den Lernen-
den nicht bekannt gewesen zu sein scheint:

Je réve de ne faire que ¢a

Sh. réve d’entrer en seconde
Elle réve d’y étre courtisée

Elle lui a promis de parler a sa mére

Le mieux serait de dire tout a mon pere
ﬁ"eegtt difficile d’apprendre le vocabulaire
1l I'a trouvé dangereux de faire du skim
llaeu [’avantage

Ils apprécient l'idée d apprendre Hanglais

Elle n’a pas envie de faire du shopping

Il est temps d’aider sa mere

Il fait semblant de vouloir battre S.

Je voudrais apprendre a faire du skim

Elle s’obstine a ne pas apprendre l‘arabe

Elle commence a chercher

SchlieRlich bedarf auch der Infinitiv mit pour der besonderen Ubung zusammen mit
dem Inhaltskonzept der Finalitat:

Il faut avoir quel &ge pour faire du skim
Les éléves font tout pour faire peur aRr.
Elle se trouve assez agée pour décider de sa vie




29
4.9 Satzgeflige

Es ist nicht nur die Verwendung der addaquaten Konjunktionen zum Ausdruck von
Zeit, Bedingung, Absicht, Gegensatz usw., die den Lernenden Schwierigkeiten ma-
cht. Komplexere Konstruktionen missen in ihrem strukturellen Aufbau sorgfaltig
eingelibt werden, um eine gewisse Sicherheit zu erzeugen:

*A cause de mes parents demandent tu es & la plage (wenn) il y a trop des vents —
Tu n’a pas les cours quand il pleut ou il froid (2. Lj.)

Le nouveau va a la classe et (4. Lj.)

Pour que S. se rencontre avec lui une autre fois — Qu'est-ce que c'est quand ils n‘ont
pas accepté — Quand on parle de la comportement contre B. et M. — A le poursuivre
de I’éducation — Méme que la famille a un point de vue différent — Pendant Mme
Kampf déja vit une vie luxerieuse — Aprés son mari a gagné beaucoup d'argent — Il
dit qu’il va le tuer quand il touche S. (OS)

Il n’y aura pas de cours guand il pleut ou
qu’ il fait froid
Tuy vas quand ilya trop de vent
Quand le nouveau entre dans la classe
Méme si la famille a un point de vue
Que faire s’ ils ne nous acceptent pas
Il le tuera s’ il touche S.
Tandis que Mme K. vit déja une vie luxueuse
Apres que son mari agagné beaucoup d’argent
Pour que S. le rencontre encore une fois
En ce qui concerne l’idée de poursuivre la formation scolaire
En ce qui concerne leur relation avec avec B. ou M.
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4.10 Konstruktionen zur Hervorhebung (mise en relief)

Wenn es um die differenzierte Gewichtung der Aussagen geht, die im Deutschen
allein durch die Betonung erfolgt, wéahrend es im Franzésischen dazu der komplexen
Struktur der mise en relief bedarf, zeigt sich ein Defizit, das die tapferen Formulie-
rungsversuche in den untersuchten Schilerarbeiten schon fast riihrend erscheinen
lassen:

*Le mouvais est ils jouer a hockey (1. Lj.)

Ce la raison pour laquelle les éleves ne de foutre une tannée — Le bonne est que il
parle avec les étranger (4. Lj.)

Particulierement son regard et son statue font de lui un jeune jomme qui déserve
beaucoup de respect — Peut-étre pourquoi j’ai des problemes avec T. c’est seule-
ment sa faute — Il a commencé de vendre des drogues pas moi — Son malheur con-
siste en que ... — Il est le seul chose que P. a — C’est a savoir la mére qui veut le
temps pour elle-méme (OS)

Mit Hilfe der folgenden Bausteinabfolgen hatten die nétigen Strukturen bewusst und
verflighbar gemacht werden kdnnen:

Ce qui est embétant c’est qu’ ils jouent au hockey
était bien il a parlé aux Anglais

Son malheur c’est que ...

C’est ‘ que ‘ lamére || veut ‘ ‘ avoir ‘ ‘ du temps ‘ ‘ pour elle-méme

C’est par son regard qu’ il inspire du respect avec T.
de sa faute que || Jjai des problémes

C’est lui qui a commencé avendre des drogues

C’est la raison pour laquelle les éleves ne le battent pas

P. n’a que lui au monde
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5 Fazit und Ausblick

Die Versuche des freien Schreibens in den untersuchten Schillerarbeiten sind nicht
zuletzt deswegen so deprimierend, weil der meist starke, kreative Ausdruckswille
zum Scheitern verurteilt ist, wenn viele Grundstrukturen den SuS einfach nicht be-
wusst gemacht worden sind. Die Funktion und Bedeutung der sprachlichen Mittel
fiir die Kompetenzentwicklung ist auch den Lehrenden wahrscheinlich nicht immer
prasent. Dies geht aus der Art der Fehlerkorrektur in den Lernertexten hervor. Die
angestrichenen Fehler werden ausschlieBlich den Bereichen Orthographie, Zeichen-
setzung, Wortschatz und Grammatik zugeordnet. Manchmal gibt es einen Hinweis
auf inhaltliche Unstimmigkeiten. Die vielen ,hilflosen‘ Formulierungen werden
dagegen nicht markiert und wahrscheinlich auch gar nicht als Versto? gegen die
fremdsprachlichen Strukturgesetze wahrgenommen. Der Fokus ist eindeutig auf die
Wortebene gerichtet, die Satzebene und d.h. die Satzstrukturen werden nicht in den
Blick genommen. Es fehlt die funktionale Perspektive und damit die Verbindung zu
der inhaltlichen Aussage, fur die eine passende, dem Sprachgebrauch angemessene
Formulierung zu finden ist.

Die Uberwiegend ,unidiomatische‘, an der Muttersprache orientierte Ausdrucks-
weise hangt wohl vor allem damit zusammen, dass die SuS nur das isolierte Wort als
Lerneinheit kennen und bei Bedarf nach dem deutschen Aquivalent suchen. Da hilft
es nicht viel, wenn — nach Auskunft einer Lehrerin — ,entsprechende fehlerfreie
Séatze (nach gemeinsamer Korrektur, um das Fehlersehen zu scharfen) an der Tafel
festgehalten” werden. Was fehlt, ist das Denken in Strukturen, die als Muster fungie-
ren, und somit die typische ,Bauweise‘ der Fremdsprache ins Bewusstsein heben.
Hier kénnte — wie die Analyse gezeigt hat — das Lernen der sprachlichen Mittel in
funktionalen Bausteinen den Formensalat im Kopf der SuS signifikant vermindern.
Das Zusammenbinden einzelner Worter zu groferen lexiko-grammatischen Sinnein-
heiten und das Prinzip der Haufung gleichgebauter Bausteine und Satzstrukturen
wirde den SuS den Zusammenhang zwischen Form und Inhalt verdeutlichen und so
effektivere Anreize fur das Gedachtnis schaffen.
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