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Einleitung

Liebe Leserin, lieber Leser

Lehrmittel haben den Auftrag, Lehrplane in unterrichts-
freundliche Lehr- und Lernmaterialien umzusetzen. Dieser
Herausforderung haben sich der Schulverlag und seine Auto-
rinnen und Autoren mittels der neuen Lehrmittel Mille feuilles
und Clin d’ceil gestellt. Die teils 6ffentlich gefihrten Diskus-
sionen rund um diese Lehrmittel und ihren Einsatz in den
Schulen haben gezeigt, dass deren Konzeption — und damit
auch jene des Lehrplans «Passepartout» —mancherorts noch
nicht ganzlich verstanden wurde. Die erweiterte Herausgabe
dieses Handbuchs bietet nun Gelegenheit, die zeitgemdssen
Lern- und Lehrkonzepte des Fremdsprachenlehrplans «Passe-
partout» sowie die der darauf abgestitzten Lehrmittel noch-
mals wissenschaftlich zu begriinden und mittels zahlreicher,
den Lernmaterialien entnommener Auszlge zu konkretisie-
ren. Damit soll die Koharenz zwischen wissenschaftlichen Er-
kenntnissen, den neuen Fachlehrplanen sowie den auf die-
sen beiden Pfeilern ruhenden Lehrmitteln belegt werden.

Diejenigen Leserinnen und Leser, die sich bereits mit dem
Handbuch «Mille feuilles, Neue fremdsprachendidaktische
Konzepte — lhre Umsetzung in den Lehr- und Lernmateria-
lien» (Schulverlag 2012) befasst haben, werden feststellen,
dass diese zweite, vollig neu bearbeitete und stark erweiterte
Ausgabe einen anderen Titel tragt, namlich «<GRUNDLAGEN
DES FRANZOSISCHUNTERRICHTS mit Mille feuilles und Clin
d’ceil. Ein Studien- und Arbeitsbuch». Wie erklart sich diese
neue Titelgebung?

Offensichtlich ist, dass sich in der aktuellen Ausgabe nicht
nur Lehrmittelausziige aus den Mille feuilles-Materialien fir
das 3. bis 6. Schuljahr finden, sondern — nachdem die Lehr-
mittelreihe mit Clin d’ceil ihren Abschluss auf der Sekundar-
stufe | gefunden hat — auch solche aus den Materialien fiir das
7. bis 9. Schuljahr. Schon das Buch «Neue fremdsprachendi-
daktische Konzepte» fand breite Verwendung in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen. Der Nutzen fir diesen Teil
des Zielpublikums wurde in der neuen Ausgabe noch erhéht
durch die Erganzung der theoretischen und unterrichtsprak-
tischen Ausflhrungen mit einer Anzahl reflexionsfordern-
der Aufgaben und Fragen am Schluss eines jeden Kapitels.

Doch die neue Titelgebung weist noch auf etwas Weite-
res hin: In der Ausgabe von 2012 wurden die sprachwis-
senschaftlichen und daraus abgeleitet die didaktischen Ent-
wicklungen des zurtickliegenden Jahrzehnts in verstandlicher
Weise aufgearbeitet und mit ausgewahlten Beispielen aus
Mille feuilles unterlegt. Sechs Jahre spater ist der wissen-
schaftliche Diskurs in Einzelaspekten weiter, hat sich in den
wesentlichen Erkenntnissen aber nicht nennenswert veran-
dert. Was jedoch stdrker in den Fokus der Autorinnen und

Autoren geraten ist, sind Themenbereiche, die traditioneller-
weise naher an den Bedurfnissen und Diskussionen der unter-
richtlichen Alltagspraxis angesiedelt sind. Darum enthalt die-
ses Handbuch nun drei ganzlich neue Kapitel. Es handelt sich
dabei um die Themenbereiche Wortschatz respektive Gram-
matik lernen und lehren sowie um ein Kapitel zum Uben.

Die einzelnen Kapitel sind jeweils identisch aufgebaut: Zu-
nachst findet sich eine Darlegung der aktuellen wissen-
schaftlichen Befunde zum jeweiligen Didaktikthema. Im an-
schliessenden praxisbezogenen Teil wird anhand zahlreicher
Beispiele aus den Lehrmitteln aufgezeigt, wie sich die wis-
senschaftsbasierten Postulate in Unterrichtsgeschehen um-
setzen lassen. Und wie bereits erwahnt sind die anschliessen-
den Fragen und Aufgaben geeignet, eine sowohl individuelle
als auch diskursive Auseinandersetzung mit vorangegange-
ner Theorie und Praxis zu stltzen.

Prof. Dr. Dieter Wolff und Esther Sauer haben beide bereits
massgebliche Beitrage zur Entwicklung der Lehrmittel Mille
feuilles und Clin d’ceil geleistet. Aus Sicht des Verlags haben
sie es in Uberzeugender Weise geschafft, die wissenschaft-
liche Grundlegung wie deren Umsetzung in einem zeit- und
lernergemassen Sprachenunterricht zu synthetisieren und mit
einleuchtenden Beispielen zu illustrieren. Sowohl die Lehrper-
son in ihrem Unterrichtsauftrag wie die oder der Studierende
an einer Hochschule gewinnen dadurch ein hohes Mass an
Sicherheit bezliglich der aktuellen Grundlagendiskussion und
betreffend die Maglichkeiten, diese in Unterrichtsgeschehen
und Lerngelegenheiten zu Ubetragen.

Peter Uhr



Didaktik der Mehrsprachigkeit | Wissenschaftliche Grundlagen

1. Didaktik der Mehrsprachigkeit

In beiden Lehrmitteln —Mille feuilles und Clin
d’ceil - spielen zwei Konzepte eine wichtige
Rolle: die Didaktik der Mehrsprachigkeit und
die Lerntheorie des Konstruktivismus. Erstere
wird in diesem, Letztere im nachsten Kapitel
ausgeflhrt.

Didaktik der Mehrsprachigkeit

FUr den Sprachenunterricht wurde die Be-
schaftigung mit der Mehrsprachigkeit wich-
tig, als man sich bewusst wurde, dass die
grosse Sprachenvielfalt unserer modernen
Gesellschaften ein Potenzial fir das Spra-
chenlernen darstellt. Lange Zeit hatte man
das nicht so gesehen. Die Sprachenvielfalt
im Klassenzimmer wurde eher negativ beur-
teilt. Der Bezug zu den verschiedenen Her-
kunftssprachen wurde nicht hergestellt (vgl.
hierzu vor allem Gogolin 1994), ebenso we-
nig wie man Bezlge zwischen der Schul-
sprache und den unterrichteten Fremdspra-
chen sichtbar machte. Die Sprachen wurden
strikt voneinander getrennt unterrichtet, weil
man der Meinung war, dass sie sich sonst
untereinander vermischen wdurden. Dieser
Erkenntnisstand hat sich geandert: In immer
starkerem Masse wird deutlich, dass die in
ganz Europa latent vorhandene individuelle
Mehrsprachigkeit eine wichtige Basis fur das
Fremdsprachenlernen darstellt, die bisher
nicht angemessen genutzt wurde (vgl. hierzu
auch Cathomas & Carigiet 2008). Heute weiss
man, dass das vernetzte Lernen von Spra-
chen —der Schulsprache, der Herkunftsspra-
chen und der unterrichteten Fremdsprachen
— bewusst angeregt werden soll.

Im Rahmen der Didaktik der Mehrsprachig-
keit wird individuelle Mehrsprachigkeit fol-
gendermassen definiert:

( Mehrsprachigkeit (Plurilingualismus)

wird in Abgrenzung zur Vielsprachig-
keit (Multilingualismus) definiert als mehr-
sprachige Kompetenz, die nicht einfach die
einsprachigen Kompetenzen addiert, son-
dern diese kombiniert und vielfaltig transver-
sal vernetzt.

Ahnlich der Bilingualismusforschung geht die
Fremdsprachendidaktik davon aus, dass beim

Kontakt mit weiteren Sprachen nicht nur be-
reits vorhandene sprachliche Kompetenzen
erweitert, sondern auch neue Kompeten-
zen entwickelt werden, die durch Kombina-
tion oder Vernetzung mit den vorhandenen
Kompetenzen entstehen. Das mehrsprachige
Individuum besitzt besondere, aus der Mehr-
sprachigkeit entstehende Kompetenzen, die
es moglich machen, unterschiedliche Spra-
chen effektiv zu nutzen. Aufgabe der Didak-
tik der Mehrsprachigkeit muss es sein, diese
mehrsprachigen Kompetenzen im Sprach-
lernprozess zu entwickeln.

Auf diesen Uberlegungen baut die Defini-
tion der Didaktik der Mehrsprachigkeit auf,
wie sie von Wiater (2006) entwickelt wurde:

( Die Didaktik der Mehrsprachigkeit ist

die Wissenschaft vom kombinierten
und koordinierten Unterrichten und Lernen
mehrerer Fremdsprachen innerhalb und aus-
serhalb der Schule. Ihr primares Ziel ist die
Forderung der Mehrsprachigkeit durch Erar-
beitung sprachenlbergreifender Konzepte
zur Optimierung und Effektivierung des
Lernens von Fremdsprachen sowie durch die
Erfahrung des Reichtums der Sprachen und
Kulturen (Wiater 2006: 60).

Ausgehend von dieser Definition l3sst sich
das Konzept unter der Formel «Nicht neben-
einander, sondern miteinander» in Annahe-
rung an den Lehrplan «Passepartout» wie
folgt zusammenfassen: Sprachen werden
nicht mehr nebeneinander, sondern in Bezug
zueinander gelehrt und gelernt. Deutsch,
Franzosisch und Englisch werden nicht mehr
isoliert unterrichtet. Vielmehr werden bei je-
der Gelegenheit Verbindungen zwischen den
Sprachen hergestellt. Damit lernen die Kinder
gleichzeitig, Uber Sprache und Kultur nachzu-
denken und Zusammenhadnge aufzudecken.
Dies bedingt auch eine enge Zusammenar-
beit der Lehrpersonen untereinander.

Die Umsetzbarkeit der Didaktik der Mehr-
sprachigkeit im Gefuge der sprachlichen Fa-
cher ist umstritten. Wahrend einige Fremd-
sprachendidaktiker sie zu einer eigenen
Disziplin mit einem eigenen Curriculum ma-
chen méchten (Edmondson 2004), sehen

andere ihre Hauptaufgabe darin, «die Iso-
lation der sprachlichen Facher zu Uberwin-
den, aber nicht ihre Autonomie aufzuheben»
(Gnutzmann 2004), das heisst sie pladieren
dafur, sie der Didaktik des Einzelfaches zu-
zuordnen. Dieser Zugang liegt auch Mille
feuilles und Clin d’ceil zugrunde.

Von zentraler Bedeutung im Konzept der
Mehrsprachigkeitsdidaktik ist die Uberle-
gung, dass Erfahrungen mit Sprache und
mit dem Lernen von Sprache, wie man sie
als Kind mit der eigenen Erstsprache oder
spater mit dem schulischen oder nichtschu-
lischen Erwerb einer zweiten Sprache macht,
auf den Erwerb einer weiteren Sprache tber-
tragen werden kénnen. Dies kann sich dann
vor allem im strategischen Verhalten der
Lernenden beim Verarbeiten und auch beim
Lernen der neuen Sprache niederschlagen
(Missler 1999).

Die Didaktik der Mehrsprachigkeit stellt Kon-
zepte zur Verfugung, die das koordinierte
und kombinierte Unterrichten von Sprachen
in der Schule ermdglichen. Damit konnen
die Lernenden ihr Lernen der verschiedenen
Sprachen miteinander vernetzen.

So sensibilisiert die Didaktik der Mehrspra-
chigkeit die Lernenden fir Sprachen, die in-
nerhalb und ausserhalb der Schule gespro-
chen werden. Neben der Schulsprache und
den unterrichteten Fremdsprachen kénnen
dies die Erstsprachen von Kindern mit Mi-
grationshintergrund sein, aber auch andere
Sprachen, die in der Umgebung der Lernen-
den gesprochen werden. Auf diese Weise
wird das Wissen der Schilerinnen und Schi-
ler Uber Sprache erweitert und somit ihre
Sprachbewusstheit entwickelt. Gerade im
schulischen Fremdsprachenunterricht ist
die Herausbildung von Sprachbewusstheit
von grosser Bedeutung, weil diese das Ver-
standnis der Lernenden nicht nur fUr die erste
Fremdsprache Franzosisch scharft, sondern
sich auch fur den Erwerb weiterer Fremd-
sprachen, wie zum Beispiel Englisch, als nutz-
lich erweist.

Im Rahmen der Didaktik der Mehrsprachig-
keit reflektieren die Lernenden Uber ihre
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m Mehrsprachigkeit: Ein schillerndes Konzept

In den sprachwissenschaftlichen Diszipli-
nen, insbesondere der Sozio-, Psycho- und
Neurolinguistik, besteht es seit langer Zeit
ein grosses Interesse an der Mehrsprachig-
keit, also am Gebrauch zweier oder meh-
rerer Sprachen durch ein Individuum oder
innerhalb einer Gesellschaft. Das wissen-
schaftliche Interesse an der Mehrsprachig-
keit erwuchs aus politischen Erwdgungen
im Kontext von Migration und Globalisie-
rung, die sich sprachenpolitisch in der For-
derung der EU-Kommission niederschlu-
gen: Neben ihrer Erstsprache sollten die
Blirgerinnen und Biirger Europas Kompe-
tenzen in wenigstens zwei weiteren Spra-
chen haben. In der Terminologie der Euro-
paischen Kommission und des Europarates
unterscheidet man gemeinhin zwischen
individueller (eng. «plurilingualism») und
gesellschaftlicher (eng. «multilingualism»)
Mehrsprachigkeit.

Untersuchungen zur gesellschaftlichen
Mehrsprachigkeit beschaftigen sich mit
der Verwendung verschiedener Sprachen
und Dialekte in einer mehrsprachigen Ge-
sellschaft, zum Beispiel der Verwendung
des Deutschen, des Franzésischen und
des Italienischen in der Schweiz oder des
Deutschen, Franzosischen und Luxembur-
gischen in Luxemburg. In vielen multilin-
gualen Landern wird die Mehrsprachig-
keit vom Prinzip der Diglossie geleitet, das
heisst es ist durch gesellschaftliche Kon-
ventionen festgelegt, welche der jewei-
ligen Sprachen in welchem Kontext ge-
braucht wird. Diglossische Situationen
verandern sich; in der Deutschschweiz er-
streckte sich der Gebrauch des Hochdeut-

schen noch vor zwanzig Jahren auf weitaus
mehr Kontexte als heute, so wurde zum
Beispiel in allen Radio- und Fernsehsen-
dungen fast ausschliesslich Hochdeutsch
und nicht Schweizerdeutsch gesprochen.

Die Soziolinguistik, die sich mit der gesell-
schaftlichen Mehrsprachigkeit beschaftigt,
ist auch sprachplanerisch tatig. Sie regt die
Standardisierung von Sprachen an, verein-
heitlicht Terminologien der Fachsprachen
in den verschiedenen Landern, reformiert
die Rechtschreibung und begriindet die
Sprachenfolge im schulischen Fremdspra-
chenunterricht.

Fiir die Fremdsprachendidaktik ist die in-
dividuelle Mehrsprachigkeit (also der Plu-
rilingualismus) von grésserem Interesse.
Hier wird im Rahmen der Psycholinguistik
die Zwei- und Mehrsprachigkeit von Indi-
viduen untersucht.

Die Bilingualismusforschung hat Erkennt-
nisse iiber den natiirlichen Zweitsprachen-
erwerb vorschulischer Kinder gewonnen
und das sprachliche Verhalten von Men-
schen, die zwei Sprachen gebrauchen,
untersucht, so zum Beispiel den bei bi-
lingualen Menschen zu beobachtenden
Wechsel zwischen den beiden Sprachen
(«Code-Switching») oder die Entwicklung
der beiden Sprachen bei bilingualen Kin-
dern und Erwachsenen.

In diesem Zusammenhang spielt auch die
Neurolinguistik eine wichtige Rolle. Ihr ge-
lang es zu zeigen, dass Kompetenzen in
zwei verschiedenen Sprachen im Gehirn

nicht getrennt voneinander abgespeichert,
sondern miteinander vernetzt sind. In einer
Vielzahl neuerer Untersuchungen im Um-
feld der Neurolinguistik konnte nachge-
wiesen werden, dass mehrsprachige Men-
schen bis ins hohe Alter iiber ein hoheres
Mass an kognitiver Leistungsfahigkeit und
gedanklicher Kreativitat verfigen als mo-
nolinguale Menschen.

In der Bilingualismusforschung wurden
auch Transfer und Interferenz ndher un-
tersucht, das heisst warum und auf wel-
che Weise grammatische Regeln und an-
dere sprachliche Erscheinungen von der
einen auf die andere Sprache Ubertragen
werden. Hier grenzt die Bilingualismusfor-
schung an die Zweitsprachenerwerbsfor-
schung und wird auch fir die Fremdspra-
chendidaktik relevant. So gewinnt zum
Beispiel die Fehleranalyse durch die Er-
kenntnisse der Transferforschung neue Im-
pulse (vgl. hierzu zum Beispiel Ellis 1985).

Beispiele fir Interferenzerscheinungen:
Schilerinnen und Schiiler mit Erstsprache
Deutsch sagen im Franzosischunterricht
haufig demande ton professeur anstatt de-
mande a ton professeur. Sie (ibertragen
die deutsche Konstruktion Frage deinen
Lehrer auf die franzosische Sprache.

Im Deutschunterricht bertragen franzo-
sischsprachige Lernende haufig die fran-
z0sische Syntax auf deutsche Nebensétze,
zum Beispiel Ich freue mich, weil morgen
wir haben keine Schule.

Sprachlernerfahrungen. Sie erkennen, dass
das Lernen von Sprachen ein dhnlich ablau-
fender Prozess ist. Diese Erkenntnis erlaubt
es, bereits gemachte Lernerfahrungen auf
die neu zu lernenden Sprachen zu Ubertra-
gen (vgl. auch Hutterli, Stotz & Zappattore
2008).

Ein weiteres Ziel der Didaktik der Mehrspra-
chigkeit ist es, das Interesse der Lernenden
fur andere Sprachen und Kulturen zu we-
cken. Dieses sollte nicht nur auf die Gesell-
schaften der zielsprachigen Lander ausge-
richtet sein, sondern kénnte auch solche
einbeziehen, deren Sprachen in der Umge-
bung der Lernenden gesprochen werden.
Die Lernenden entwickeln auf diese Weise

eine interkulturelle Bewusstheit, die Teil der
Kompetenz eines mehrsprachigen Menschen
ist.

Zweifellos tragt die Didaktik der Mehrspra-
chigkeit dazu bei, dass beim Sprachenler-
nen verstarkt Synergien genutzt werden
kénnen, die auf der Ubertragbarkeit bereits
gemachter Sprach(lern)erfahrungen basieren
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und den Lernprozess effizienter machen (vgl.
auch Hufeisen &Neuner 2003). Im Lehrplan
«Passepartout, in Mille feuilles und in Clin
d’ceil wird dieser Erkenntnis Rechnung ge-
tragen, indem die Bewusstheit fir Sprachen
und Kulturen als eigener Kompetenzbereich
ausgewiesen wird und die Sprachlernrefle-
xion als Handlungsfeld der lernstrategischen
Kompetenzen erscheint.

Methodische Zugange

Methodisch stehen in der Didaktik der Mehr-
sprachigkeit die Prinzipien des Vergleichens
und des Kontrastierens im Vordergrund.

lernt haben, in den Prozess des Vergleichens
und Kontrastierens einbezogen.

Edmondson und House (2006) erschliessen
aus den didaktisch-methodischen Zugan-
gen die folgenden Themenkomplexe: Kennt-
nisse Uber die Vielfalt der Welt der Sprachen
vermitteln, Erfahrungen mit dem Erlernen
ganz verschiedener Sprachen ermdglichen,
Sprachvergleiche auf verschiedenen sprach-
lichen Ebenen anstreben, Sprachlernstra-
tegien fordern. Neuner (2009) fugt dem
Inventar an Themen weitere hinzu, zum Bei-
spiel das Verstehen als Grundlage des Spra-
chenlernens verdeutlichen. Hier hebt er vor

Wer fremde Sprachen nicht kennt, weiss nichts

von seiner eigenen

(Johann Wolfgang von Goethe)

Diese ermoglichen es, dass die angestrebte
Vernetzung der erworbenen Wissens- und
Strategienbestande gelingt. Vergleiche las-
sen sich auf verschiedenen Ebenen anstellen:
auf der Ebene der Sprachsysteme, der Kultu-
ren oder des unterschiedlichen Kommunika-
tionsverhaltens, wobei Ausgangspunkt und
Eckpfeiler eines solchen Ansatzes immer die
Erstsprache und die erste Fremdsprache sein
sollten. Damit werden auch Sprachen von
Kindern, die eine andere als die Schulspra-
che als Erstsprache (Herkunftssprache) ge-

allem darauf ab, dass viele Sprachphano-
mene (Worter, Elemente der Grammatik,
Texte) einer anderen Sprache verstanden
werden kénnen, wenn man die Erstsprache
zu Hilfe nimmt. Insbesondere bei Sprachen-
paaren wie Deutsch-Englisch oder Franzo-
sisch-Englisch wird dies sehr deutlich, aber
auch fur das Deutsche und das Franzosische
gibt es eine Vielzahl von Korrespondenzen,
die fur das Verstehen als Grundlage des Spra-
chenlernens genutzt werden kénnen. In die-
sem Zusammenhang sollten die Lernenden

auch erkennen, dass sie damit ihren Lernpro-
zess 6konomisieren konnen, indem sie alles,
was sie schon an Sprache(n) und Lernstrate-
gien im Kopf haben, in das Lernen der neuen
Sprache einbeziehen.

Die Entwicklung mehrsprachiger Kompeten-
zen als Ubergeordnetes Lernziel der Didaktik
der Mehrsprachigkeit kann nur dann gelin-
gen, wenn das fremdsprachliche Lernen so in
den Lernraum Schule eingebettet wird, dass
es dort als bedeutsam verstanden und mit al-
len der Schule zuganglichen Mitteln unter-
stutzt wird. Dazu gehoren die Betonung der
mehrsprachigen und multikulturellen Aus-
richtung der Schule, die Ausbildung von Part-
nerschaften mit Schulen, in denen die Ziel-
sprache gesprochen wird, Klassenreisen in
zielsprachige Regionen, ebenso die Einbin-
dung der Eltern und die Zusammenarbeit mit
Sprecherinnen und Sprechern der Zielspra-
che vor Ort. Insbesondere Austausch und Be-
gegnung (vgl. Lehrplan «Passepartout»: 10),
das heisst Zielsprachen in authentischen Situ-
ationen zu erfahren, werden immer mehr zu
einem wichtigen Instrument der Férderung
des fremdsprachlichen Lernens. Die Sprach-
begegnung fordert die Bewusstheit flr an-
dere Sprachen und ihre Kulturen. Mehrspra-
chigkeit kann sich nur herausbilden, wenn
der Gebrauch verschiedener Sprachen in der
Schule zu einer Selbstverstandlichkeit wird.
Die mehrsprachige Schweiz eignet sich be-
sonders gut dazu, ein solches Klima zu schaf-
fen.
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11. Grammatik lernen und lehren

Vorbemerkung

Wenn sie gefragt werden, wie es denn ei-
gentlich um ihre Fremdsprachenkenntnisse
stinde, antworten viele Menschen, sie hat-
ten es nie geschafft, eine Fremdsprache zu
lernen, aber das hange wohl damit zusam-
men, dass sie nicht sprachbegabt seien.
Schon in der Schule sei dies deutlich gewor-
den, insbesondere die Grammatik hatte ih-
nen immer schier unuberwindliche Schwie-
rigkeiten bereitet. Wie wir seit Langem aus
psychologischen und neurophysiologischen
Untersuchungen wissen, ist der Begriff
Sprachbegabung nicht haltbar: Alle Men-
schen sind «sprachbegabt», weil sie in der
Lage sind, ihre Erstsprache zu lernen — Aus-
nahmen sind Menschen mit kognitiven oder
motorischen Beeintrachtigungen. Und wer
eine Sprache gelernt hat, kann auch eine
weitere lernen.

Interessanter in diesem Zusammenhang ist
naturlich das Argument, dass es vor allem
die Grammatik ist, die den Erwerb einer Spra-
che be- oder gar verhindert. Denn wenn man
sich als native speaker beim Gebrauch der ei-
genen Sprache beobachtet, spielt die Gram-
matik eigentlich kaum eine Rolle. Sie scheint
nur im Hintergrund dabei zu helfen, Sprache
zu verstehen oder zu produzieren. Gramma-
tische Regeln werden nur ganz selten be-
wusst abgerufen und besitzen auch eine an-
dere Form als die, die wir aus grammatischen
Handbuchern und Regelwerken kennen.

Der britische Psychologe Leo van Lier (1988)
hat anhand eines Beispiels versucht zu zei-
gen, wie dieser Prozess ablauft. Er geht dabei
von einem Autofahrer aus, der regelmassig
von einem Ort zu einem anderen fahrt und
sich dabei verkehrsgerecht verhalt, das heisst
an Vorfahrtsstrassen anhélt, Ampeln bertck-
sichtigt, bremst, wenn es erforderlich ist, und
schaltet, wenn er es fUr richtig halt. Er tut
dies, ohne wirklich auf alle seine Tatigkeiten
zu achten; trotzdem kann man nicht sagen,
er sei sich dieser Tatigkeiten nicht bewusst.
Neben dieser nur wenig prasenten Bewusst-
heit (van Lier nennt sie periphere Bewusst-
heit) gibt es noch eine andere, die in hohem
Masse prasent ist (van Lier nennt sie die fo-

kale Bewusstheit). Unser Autofahrer muss
sich zum Beispiel besonders konzentrieren,
um in eine enge Parkllcke einzuparken, er
muss den Verkehr an einer Vorfahrtsstrasse
genau beobachten, bevor er diese befahrt.

Diese Unterscheidung zwischen peripherer
und fokaler Bewusstheit ldsst sich auch fur
die Benutzung grammatischer Regeln tref-
fen: Der kompetente Sprachbenutzer ist sich
dieser Regeln normalerweise peripher be-
wusst, wenn er Sprache gebraucht. Wenn
er es flr notwendig erachtet, kann er be-
stimmte Regeln in die fokale Bewusstheit he-
ben. Dies geschieht haufig, wenn der Sprach-
benutzer seine Lese- oder Schreibfahigkeit
abruft, aber auch, wenn er eine Aussage sei-
nes Gesprachspartners nicht verstanden hat.
Der Fremdsprachen-Lernende hingegen pro-
duziert zunachst Aussagen auf der Grund-
lage fokal bewusster systematisch gelernter
Regeln. Die fokale Bewusstheit ist Ausgangs-
punkt vieler fremdsprachlicher Lernprozesse.
Haben wir hier vielleicht ein zentrales Prob-
lem des Fremdsprachenlernens identifiziert,
das umschrieben werden kann als das Nicht-
umsetzenkdnnen von bewusst gelerntem Re-
gelwissen in einen weitgehend automatisch
ablaufenden Prozess, also das, was man als
Sprachkdnnen bezeichnet? Sollte man dem-
zufolge gar auf bewusst gelernte gramma-
tische Regeln verzichten, wenn man eine
zweite Sprache in der Schule erwirbt? Diese
Fragen werden im weiteren Verlauf dieser
Uberlegungen eine wichtige Rolle spielen,
zunachst soll es aber darum gehen, das Kon-
zept Grammatik zu definieren.

Der Begriff Grammatik

In der Sprachwissenschaft wird unter dem
Konzept Grammatik jede Form einer syste-
matischen Sprachbeschreibung verstanden,
also die Beschreibung des formalen Regel-
werks einer bestimmten Sprache wie auch
allgemeine Beschreibungen bestimmter
grammatischer Erscheinungen, die sich auf
mehrere Sprachen oder Sprachfamilien be-
ziehen.

Im Laufe ihrer Geschichte hat die Sprachwis-
senschaft unterschiedliche grammatische Be-

schreibungen einer Sprache geliefert; norma-
tive oder praskriptive Grammatiken waren bis
ins 20. Jahrhundert hinein vorherrschend. In
ihnen wurde das System einer Sprache vor
dem Hintergrund seiner Gebrauchsnormen
beschrieben; sie legten fest, wie eine Spra-
che zu gebrauchen war und welches das gul-
tige Sprachsystem der jeweiligen Hochspra-
che war. Normative Grammatiken fixierten
das Sprachsystem im Hinblick auf eine Ge-
brauchsnorm, von der niemand abweichen
durfte, der nicht als ungebildet gelten wollte.
Das Inventar der Beschreibungskategorien
war in grossen Teilen abgeleitet aus gramma-
tischen Bezeichnungen der griechischen und
vor allem der lateinischen Sprache. So wur-
den Bezeichnungen fir die verschiedenen
Falle (Kasus) der lateinischen Sprache (zum
Beispiel Nominativ, Genitiv, Dativ, Akkusa-
tiv) auf Sprachen wie das Deutsche, Franzosi-
sche oder gar Englische Ubertragen, obwohl
sie selten genau zutrafen. Viele dieser Be-
zeichnungen sind inzwischen in Begriffe aus
den modernen Sprachen Ubertragen wor-
den, haben damit aber nur selten an Prazi-
sion gewonnen.

Mit dem Aufkommen der modernen Sprach-
wissenschaft in der Mitte des 20. Jahrhun-
derts wurden die praskriptiven wissen-
schaftlichen Grammatiken abgel®st von den
sogenannten deskriptiven Grammatiken, die
nicht nur eine bestimmte Sprachnorm be-
schrieben, sondern sich auch den Varianten
dieser Sprachnorm widmeten. Umgangs-
sprachliche Varianten waren und sind neben
hochsprachlichen Varianten ein wichtiger Be-
standteil der grammatischen Beschreibung
einer Sprache. Die ersten deskriptiven Gram-
matiken, die nach dem 2. Weltkrieg in den
USA entstanden, veranderten auch das In-
ventar der Beschreibungskategorien; nicht
mehr die Kategorien der lateinischen Gram-
matik wurden gebraucht, sondern Katego-
rien, die aus den grammatischen Funktionen
von Wartern oder Wortgruppen abgeleitet
werden konnten.

Ein Wendepunkt in der grammatischen Be-
schreibung von Sprachen findet sich im
Aufkommen der sogenannten generativen
Grammatiken wie zum Beispiel der generati-
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ven Transformationsgrammatik von Chomsky
(1965). Hier wurde nicht mehr wie in den
deskriptiven und praskriptiven Grammati-
ken Sprache beschrieben, sondern es wurde
dargestellt, wie ein idealer Sprecher/Horer
sprachliche Ausserungen mithilfe von Regeln
erzeugt (generiert). Wahrend die vorausge-
gangenen Grammatiken von der Sprache

Facherkanon einbezogen wurden, bediente
man sich weiterhin der vorliegenden norma-
tiven wissenschaftlichen Grammatiken. Dies
ist zum Teil auch heute noch so, allerdings
wurden im Zusammenhang mit neueren Ten-
denzen in der Fremdsprachendidaktik auch
sogenannte padagogische Grammatiken
(Bausch 1979, Thurmair 2001) entwickelt,

Grammatische Bewusstheit bei den Lernenden
zu entwickeln, das ist die eigentliche Aufgabe
der Lehrperson im Grammatikunterricht.

(parole im Sinne von de Saussure) ausgin-
gen, gehen generative Grammatiken von der
Kompetenz (langage) des idealen Sprechers
aus. Im Gegensatz zu den vorher entwickel-
ten statischen Grammatiken, die auf ein end-
liches Korpus bereits produzierter Sprache
zuruckgreifen, sind generative Grammati-
ken dynamisch; sie beschreiben auch, was
grammatisch in einem Sprachsystem mog-
lich ist, selbst wenn es noch nie gesagt oder
geschrieben wurde. In gewisser Weise sind
die generativen Grammatiken Modelle fur
Grammatiken, wie sie reale Sprecher/Horer
benutzen und Zweitsprachenlerner erwer-
ben sollten (vgl. auch Kapitel 12).

Wissenschaftliche Grammatiken, ob sie nun
praskriptiv, deskriptiv oder generativ ausge-
richtet sind, widmen sich der Beschreibung
aller formalen Ebenen, aus denen sich Spra-
che zusammensetzt. Es ist also nicht nur die
Syntax, die Lehre vom Satzbau, auf die fokus-
siert wird, auch Morphologie und Phonolo-
gie einer Sprache werden beschrieben. Und
es wurden sogar Textgrammatiken entwi-
ckelt, die festhalten, auf welche Weise Texte
aus Satzen zusammengesetzt werden.

Die praskriptiven Grammatiken der letzten
beiden Jahrhunderte, die wissenschaftliche
Beschreibungen fur die wichtigsten euro-
paischen Sprachen lieferten, bildeten lange
Zeit auch die Grundlage fur die Sprachver-
mittlung. Schon fir den Unterricht in den
alten Sprachen Griechisch und Latein wur-
den sie herangezogen. Und als dann auch
moderne Fremdsprachen in den schulischen

die versuchten, das breit gefacherte Regel-
werk der wissenschaftlichen Grammatiken
mit ihrem komplexen Apparat an Ausnah-
men und Fussnoten zu reduzieren und far
eine Verwendung im Unterricht handlicher
zu machen. Solche Grammatiken stehen als
Nachschlagewerke fur die Schilerinnen und
Schuler oder als Selbstlerngrammatiken zur
Verflgung.

Grammatik lernen und lehren

Die Beschreibung von Merkmalen der Gram-
matik einer Sprache beantwortet natirlich
noch nicht die Frage, wie grammatische Re-
geln gelernt werden. Im Folgenden soll des-
halb der Blick auf das Lernen und Lehren von
Grammatik gelenkt werden. Wir verlassen
also das Gebiet der sogenannten Systemlin-
guistik, in dem es um die Beschreibung der
formalen und semantischen Eigenschaften
einer Sprache geht, und begeben uns auf
das Gebiet der Sprachpsychologie oder Psy-
cholinguistik, die den Erwerb einer Sprache
in den Mittelpunkt rlckt.

Aus der Spracherwerbspsychologie ist viel
Uber die ersten Jahre des Erstsprachener-
werbs bekannt. Besonders wurde auch auf
den Grammatikerwerb des Kindes fokus-
siert. Das Kind erwirbt die Grammatik sei-
ner Sprache, wahrend es sich mit ihr ausei-
nandersetzt. Es analysiert die sprachlichen
Einheiten, die es hort, und entwickelt dar-
aus Hypothesen Uber das Funktionieren von
Sprache. Diese Hypothesen beziehen sich

auch auf die Form der Sprache, ihre Gram-
matik. Aus den sprachlichen Daten, die das
Kind aufnimmt, konstruiert es unter ande-
rem grammatische Regeln; dies ist eine Ak-
tivitat, die auch aus der konstruktivistischen
Lernpsychologie flr andere Lernbereiche be-
kanntist. Das Konstruieren ist eine Tatigkeit,
die der Mensch faktisch bei jeder Auseinan-
dersetzung mit seiner Umwelt auslbt (vgl.
auch Kapitel 2, «Konstruktivistisches Lern-
verstandnis»). Die entstehenden Regeln sind
keine Regeln im Sinne einer formalen Gram-
matik, sondern individuell gestaltete Regeln,
die sich aus dem sprachlichen Kontext erge-
ben, dem das Kind ausgesetzt ist. Da sol-
che Regeln im Kopf abgespeichert werden,
werden sie nur bei der Produktion von Spra-
che erkennbar.

Eine Vielzahl von Beispielen aus erstsprach-
lichen Korpora zeigt aber, dass eine solche
Annahme prinzipiell richtig ist. Wenn das
englischsprachige Kind he goed statt he
went sagt, wird daraus erkennbar, dass es
eine allgemeine Regel aus der englischen
Flexionsmorphologie abgeleitet hat, selbst
wenn seine Regel bei diesem Verb nicht zu-
trifft. Parallel findet man beim deutschspra-
chigen Kind die Form er gehte statt er ging.

Schon in der frihen Einwort- und Zweiwort-
phase zeigt das Kind Verstandnis fur syntakti-
sche Beziehungen, obwohl solche Beziehun-
gen von ihm selbst noch nicht ausgedruckt
werden kénnen. Wenn ein Kind Milch sagt
und die Bezugsperson bei der Hand nimmt
und zum Eisschrank fuhrt, wird durch diese
Handlung auch eine grammatische Bezie-
hung ausgedrlckt. In der Zweiwortphase
zeigt sich Ahnliches. Vati Auto kann zwar
unterschiedliche Dinge bedeuten (Das ist Va-
tis Auto, ich will mit Vati Auto fahren), die
das Kind durch unterschiedliche Intonations-
muster eindeutig macht; wichtig ist, dass das
einjahrige Kind schon ein Gefuhl fur die syn-
taktischen Beziehungen hat, die zwischen
Wortern existieren, selbst wenn es diese
selbst noch nicht versprachlichen kann. Lei-
der hat sich die Spracherwerbsforschung mit
den spateren Stadien des Grammatikerwerbs
nur wenig beschaftigt, wenngleich wesent-
liche Entwicklungsstadien, zum Beispiel die
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Entwicklung der Negation oder der Bildung
von Fragen zumindest fir das Englische aus-
fuhrlich beschrieben wurden.

Obwohl das Kind den Prozess der Konst-
ruktion grammatischer Regeln weitgehend
selbststandig durchfihrt, nimmt es Hilfestel-
lungen der Mutter dankbar an. Die Mutter be-
ziehungsweise die Bezugsperson korrigiert die
kindlichen Aussagen, fordert es zur Wieder-
holung von ihr korrigierter Aussagen auf, er-
weitert die Aussagen des Kindes und tragt so

zur Entwicklung des grammatischen Regelsys-
tems bei. In gewisser Weise nimmt die Mut-
ter oder die Bezugsperson die Rolle der Lehr-
person im schulischen Zweitsprachenerwerb
ein, indem sie dem Kind bei der komplexen,
weitgehend autonomen Analyse der Form sei-
ner Muttersprache hilft (zur Entwicklung der
Kindersprache vgl. Lightbown et al. 2006).

Auf den natlrlichen Zweitsprachenerwerb
soll in diesem Zusammenhang nicht einge-
gangen werden. Es sei jedoch festgehalten,

dass naturliche L2-Lernende wie erstsprach-
liche Kinder das grammatische Regelsystem
der neuen Sprache weitgehend autonom
aus den Sprachdaten konstruieren, mit de-
nen sie konfrontiert werden. Je nach Alter
werden sie dabei die grammatische Kom-
petenz starker (Kinder, die eine zweite Spra-
che lernen) oder weniger stark (Erwachsene,
die eine zweite Sprache lernen) entwickeln.
Grundsatzlich bestatigt sich in diesen Beob-
achtungen, dass der Erwerb der grammati-
schen Regeln einer ersten oder auch einer
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zweiten Sprache einem aktiven und weitge-
hend autonomen Prozess der Konstruktion
unterliegt, durch den das individuelle Regel-
system des Lernenden entwickelt wird.

Im Fremdsprachenunterricht ist die Frage
nach der Rolle der Grammatik im Unterricht
immer wichtig gewesen. Allerdings wurde
der Begriff Grammatik lange Zeit im Sinne
der deskriptiven beziehungsweise praskrip-
tiven Grammatiken verstanden. Gestritten
wurde und wird auch heute noch Uber den
Anteil, den diese Art von Grammatik im Un-
terricht haben soll. Aus Befragungen von
Lehrenden und Lernenden ist bekannt, dass
erstere den Grammatikunterricht weitge-
hend fUr unverzichtbar halten, wahrend letz-
tere insbesondere im Hinblick auf den Fran-
zOsischunterricht ein zu starkes Eingehen auf
die Grammatik beklagen. Dabei wird das Un-
terrichten von Grammatik von den Lehrper-
sonen meist als ein deduktives Verfahren ein-
gebracht, das heisst es wird eine Regel aus
einem grammatischen Handbuch oder einer
padagogischen Grammatik prasentiert und
dann anhand von Beispielen eingelbt. Seit
einiger Zeit werden auch induktive Verfah-
ren eingesetzt, das heisst es werden aus un-
terschiedlichen Beispielen konkrete Regeln
abgeleitet, so wie das als ein Verfahren des
erstsprachlichen Kindes vorgestellt wurde.
Auch diese Regeln werden in das Beschrei-
bungsraster einer normativen oder deskrip-
tiven Grammatik eingekleidet.

In der Fremdsprachendidaktik wird die Frage
nach dem Anteil von Grammatik am Unter-
richt kontrovers diskutiert. So sprechen sich
zum Beispiel Bleyhl (1998) und Freudenstein
vehement gegen einen expliziten Gramma-
tikunterricht aus, Freudenstein in seinem pro-
grammatischen Aufsatz Grammatik lernen?
Nein danke! Grammatik erwerben? Ja bitte!
(2000), in dem er aufzeigt, in welche Rich-
tung die Einbeziehung grammatischer Pha-
nomene in den Unterricht gehen konnte.
Demgegenuber verweist Gnutzmann (2000)
darauf, dass explizite grammatische Regeln
beim schulischen Erwerb einer zweiten Spra-
che durchaus hilfreich sein kdnnen; er sieht
in ihnen allgemeine Orientierungs- und Ord-
nungshilfen, Handlungsanweisungen fur die

sprachliche Produktion und die Analyse von
Sprache. Hulstijn (1995) sieht das ahnlich,
verweist aber darauf, dass bestimmte gram-
matische Regeln, die in einer Sprache leicht
erkennbar sind, nicht explizit vermittelt wer-
den sollten (Beispiel Pluralbildung im Franzo-
sischen). In der Diskussion wird auch darauf
verwiesen, dass ein stark grammatisch aus-
gerichteter Unterricht, der ein explizites Re-
gelwissen einfordert, haufig zu einer Uber-
betonung der sprachlichen Richtigkeit und zu
einer demotivierenden Form von Fehlerkor-
rektur durch die Lehrperson flhrt.

In der Diskussion um den Stellenwert von
Grammatik im schulischen Fremdsprachen-
unterricht wird etwas grundsatzlich deutlich:
Ausgangspunkt ist Ublicherweise die bereits
in einer Grammatik beschriebene Regel. Die
Lehrperson sieht es als ihre Aufgabe an, die
Lernenden mit dieser Regel vertraut zu ma-
chen, sie so zu vermitteln, dass sie von ih-
nen angewandt werden kann. Grammatik-
unterricht ist das Hinflhren an etwas bereits
Vorhandenes, am Ende des Vermittlungspro-
zesses soll genau die Regel stehen, von der
die Lehrperson beziehungsweise die jewei-
lige Grammatik ausgeht. Der andere Weg,
Grammatik zu unterrichten, das heisst dem
Lernenden dabei zu helfen, sein eigenes Re-
gelsystem entdecken und anwenden zu ler-
nen — also das, was Freudenstein in seinem
oben genannten Beitrag fordert —, wird erst
seit wenigen Jahren beschritten. Wenn man
von der konstruktivistischen Lerntheorie aus-
geht, ist dies aber der bessere Weg, fuhrt er
doch zu einem aktiv erworbenen grammati-
schen Wissen, das verstanden wurde und ei-
genstandig eingesetzt werden kann. Und die
Spracherwerbsforschung zeigt, dass der Ler-
nende, der in einem nicht schulischen Kon-
text eine Sprache lernt, genau diesen Weg
beschreitet. Entdeckendes Lernen ist, wie
von der Forschung bestatigt, nachhaltiger
als nachvollziehendes Lernen.

Welche Verfahren werden nun in der auf in-
duktives Grammatiklernen ausgerichteten
Fremdsprachendidaktik genannt, um den
Lernenden dabei zu helfen, die Gramma-
tik aufzubauen, die sie brauchen, um sich in
der fremden Sprache adaquat ausdricken zu

kénnen? Ganz entscheidend ist, dass Sprach-
lernen, und dazu gehért auch Grammatikler-
nen, eingebettet ist in eine reiche Lernumge-
bung, in der sich viel Sprachmaterial findet,
das die Lernenden in Einzel- oder Gruppen-
arbeit dazu benutzen sollen, um Hypothesen
Uber das grammatische Funktionieren der
neuen Sprache aufstellen zu kdnnen. Diese
Hypothesen werden im Gesprach mit den
Mitschulerinnen und Mitschilern und der
Lehrperson getestet, es wird Uberprift, ob
sie anderen sprachlichen Kontexten stand-
halten. Sie werden dann in Regeln geklei-
det, die allerdings nicht mit den Konventio-
nen der Regelnotation in wissenschaftlichen
oder pddagogischen Grammatiken vergleich-
bar sind. Vergleiche mit altersangemesse-
nen Schiler- oder Referenzgrammatiken, die
von den Lernenden selbst angestellt werden,
kénnen dazu beitragen, die Tragfahigkeit ei-
ner selbst gefundenen Regel zu erkennen
oder ihren Gultigkeitsbereich zu erweitern.
Sicherlich wird ein solches induktives Verfah-
ren keine universell fiir eine Sprache gultigen
grammatischen Regeln hervorbringen, das
tut aber auch ein deduktives Verfahren nicht.
Nach Timm (1995) sind grammatische anders
als mathematische Regeln keine festen Re-
geln; es handelt sich eher um fuzzy sets, die
nur einen ungefahren Erkenntniswert haben.

In der modernen Fremdsprachendidaktik ist
man sich auch dartber einig, dass induk-
tive Verfahren der Grammatikvermittiung
nur dann funktionieren, wenn der Blick der
Lernenden auch fur die formalen Merkmale
einer Sprache gescharft wird. Zentraler Be-
standteil von induktiv gestaltetem «Gramma-
tikunterricht» ist die Férderung der Sprach-
bewusstheit der Lernenden. Die Fahigkeit,
grammatische Phanomene zu erkennen, sie
sich bewusst zu machen und Uber sie nach-
zudenken, tragt entscheidend dazu bei, ein
grammatisches System in der fremden Spra-
che aufzubauen. Grammatische Bewusst-
heit bei den Lernenden zu entwickeln, das
ist die eigentliche Aufgabe der Lehrperson
im Grammatikunterricht. Grammatische Be-
wusstheit ist Teil der Sprachbewusstheit; als
language awareness ist diese schon seit den
neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts
Teil der modernen Fremdsprachendidaktik.
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Grammatik lernen und lehren in Mille feuilles

und Clin d’ceil

Sprachbewusstheit - eine
Folge von Spracherfahrung

In der Auseinandersetzung mit der zu ler-
nenden Fremdsprache beschaftigen sich die
Lernenden in Mille feuilles und Clin d'ceil als
Erstes mit Inhalten. Vielfaltige Tatigkeiten un-
terstUtzen sie dabei, die Inhalte zu verstehen
und eigene Ausserungen zu realisieren. Das
Wissen um das Regelwerk der Fremdspra-
che spielt in dieser Phase kaum eine Rolle.
Und doch bauen sich die Lernenden bereits
eine Art Grammatik auf. Es ist jedoch nicht
die Grammatik, die in Regelwerken zu finden
ist, sondern eine personliche Grammatik, die
sich laufend verandert, weiterentwickelt und
individuell verschieden ist, da sie jeder und
jede Lernende fortlaufend selbst konstruiert
(vgl. Kapitel 2). Erst in einem nachsten Schritt
wird die Aufmerksamkeit der Lernenden auf
einzelne Gesetzmassigkeiten der Sprache
gelenkt, um die Entwicklung der Sprachbe-
wusstheit zu unterstitzen.

(( Ehe Uber Sprache gesprochen wird,
muss ein geruttelt Mass an Spracher-

fahrung angesammelt worden sein, und
zwar Erfahrung von Sprache in Echtzeit, das
heisst von gesprochener Sprache in sozialer
Interaktion. Sprachbewusstheit ist die Folge
von Spracherfahrung, nicht ihre Vorausset-
zung (Bleyhl 1999).

Fokussierte grammatikalische
Erscheinungsformen

Erst wenn sich die Lernenden intensiv mit
den Inhalten beschaftigt, Bedeutungen er-
fasst und sich Uber die Themen ausgetauscht
haben, fokussieren die Lernmaterialien die
eine oder andere grammatikalische Erschei-
nungsform. Dazu missen mehrere der nach-
folgenden Kriterien erfullt sein.

» Das grammatikalische Phanomen kommt
auffallend haufig in den Inputtexten vor.
Es ist moglicherweise gar eine Art Merk-
mal der entsprechenden Textsorte oder
des Themas des parcours (Beispiele: Zeit-
formen der Vergangenheit in Geschichten;
Adjektive in Beschreibungen). Dieses kann
auch zu den grundlegenden Phanomenen
gehdren, die in jedem Text gehauft auftre-

ten (Beispiele: Begleiter, Verschmelzung
des bestimmten Artikels mit a und de).
Das Erkennen der jeweiligen Gesetzmas-
sigkeit unterstutzt die Lernenden in der
Regel beim Bearbeiten der tdche und ist
auch im allgemeinen Sprachgebrauch auf
dem entsprechenden Alters- und Sprach-
niveau relevant.

In Ausnahmeféllen kann die fokussierte
grammatikalische Erscheinungsform be-
reits im Verstehensprozess eine wichtige
Rolle spielen.

Die Gesetzmassigkeit lasst sich mit einer
Art Faustregel beschreiben. Sie hat ein
breites Anwendungsfeld und kennt nur
wenige Ausnahmen.

Auf viele Grammatikthemen, die im Fran-
z8sischunterricht fokussiert werden, sind
die Lernenden mit grosser Wahrscheinlich-
keit bereits im Deutschunterricht sensibili-
siert worden, sofern die beiden Sprachen
diesbezliglich Parallelen aufweisen.

»

Die Wahl grammatikalischer Erscheinungs-
formen, die in Mille feuilles und Clin d'ceil
fokussiert werden, richtet sich zudem nach
den Vorgaben des Lehrplans «Passepar-
tout». Das sogenannte Référentiel «bietet ei-
nen Wegweiser, indem es aufzeigt, welche
Sprachmittel auf welchen Niveaustufen in
den Sprachen Franzosisch und Englisch rele-
vant werden. Es stellt mit Beispielen dar, wel-
che sprachlichen Strukturen zur Bewaltigung
von sprachlich-kommunikativen Aufgaben
notwendig oder hilfreich sind» (Seite 64). Es
wird jedoch auch festgehalten: «Die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik vermeidet eine starre
Zuordnung von bendtigten Sprachmitteln zu
sprachlichen Handlungen.»

Nachfolgend illustrieren zwei Beispiele, wie
die genannten Kriterien in Clin d’ceil und
Mille feuilles umgesetzt werden.

Ein Grammatikthema fokussieren
Die Bedeutung des futur composé fiir die
Bearbeitung des parcours

Clin d'ceil, magazine 8.4 tragt den Titel
«99 choses a ne pas manquer». Der Input
ist ein Blog mit einer sogenannten bucket
list. Sie besteht aus einer Aufzahlung von
99 Dingen, die es sich zu erleben lohnt. Zu-
dem berichten gleichaltrige Jugendliche aus
der Suisse romande in einer Art Reportage
darliber, wie sie eine ihrer Ideen a ne pas
manquer realisiert haben. In den Texten fin-
den sich einzelne Formen des futur composé,
wenn die Jugendlichen tber ihr Vorhaben be-
richten. So schreibt Lucie beispielsweise: Je
vais enlever ma selle. Maxime gibt an: Jai
peur puisque c'est la premiére fois que je vais
faire un saut!

Die Lernenden werden es den Schiilerinnen
und Schiilern aus Genf und Neuchatel gleich-
tun, ihre eigenen Wiinsche auflisten, einen
davon verwirklichen und in der tdche dari-
ber einen Bericht als Beitrag zu einem Klas-
senblog schreiben.

Der Blick darauf, was man in Zukunft erleben
und realisieren mochte, legt nahe, sich auch
in Zeitformen des futur zu aussern. Deshalb
wird in diesem parcours das futur composé
fokussiert (in den Lernmaterialien fiir erwei-
terte Anspriiche zusatzlich das futur simple),
sodass die Lernenden die Bildung der ent-
sprechenden Formen entdecken, einiben
und anwenden kdnnen.

Das Beispiel erfillt die genannten Kriterien.
Die grammatikalische Erscheinungsform fin-
det sich in den Inputtexten und kommt in der
tache und in weiteren Kommunikationssitu-
ationen zur Anwendung. Sie hat ein breites
Anwendungsfeld und kennt keine Ausnah-
men. Zudem ist den Lernenden die Zeitform
Futur in der Schulsprache bekannt.

Das Référentiel beschreibt die grammatikali-
sche Erscheinungsform mit folgenden Wor-
ten: «Eine verbale Umschreibungsform fir
Absichten, Handlungen und Zustande in der
Zukunft» (Seite 70). Lernende der Sekundar-
stufe I mit Sprachniveau A2.2 sollen sie ent-
decken und mit Unterstiitzung situativ ange-
messen verwenden konnen.
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Tu découvres le futur composé.

Activité B |]3

Des éleves de Genéve et de Neuchatel ont noté leurs voeux dans le blog des «99 choses a ne pas manquer».

Voila quelques projets qu'ils avaient prévu de réaliser.

» Lisez et écoutez les projets.

Arthur Mesvesu:
5 _ e du sur
Je _ une rock star, peut-étre. F?\", ;w\m?ik‘t\opxcale

» Lisez et écoutez les projets.

Lucie

Tu Vas monter a cheval sans selle?
Wirst du ohne Sattel reiten?

Maxime

Ce matin, il Va rester au lit.

Heute Morgen wird er im Bett bleiben.

Aujourd’hui, nous allons faire un saut en parapente.

Heute werden wir Gleitschirm fliegen.

Alix

Du und deine Freundinnen, werdet ihr eine Nacht lang festen?
Violette

Violette und ihre Austauschpartnerin werden einen Austausch machen.

Arthur Mesveux - E)‘/leontgré cheval sans selle
~ . T - venir un i Ala

o _ i) O3 (L [0SR - e Suunei\etrop'vca\e - Fairela UHEZFUVCB Cele.bre

Ich werde vielleicht ein Rockstar werden. — Aller sur un magazine

_ Devenir

Toi et tes copines, vous allez passer une nuit blanche?

Violette et sa correspondante, elles Vont faire un échange. _ Devenir actrice

Mes veeux:

une rock star de mode

Mes voeux:
- Faire de l'escalade

— Passer une nuit blanche
— Me faire percer les oreilles

Mes voeux:
— Faire un échange au Canada
— Faire le tour de lAmérique

—\\\

Vous

Elles

» Cherchez la regle pour former le futur composé. Notez-la.

Mes veeux:
= Montera cheval sans selle
= Devenir une actrice célébre

- FairelaUne d'un magazine
de mode

Mes veeux:
- Faire de l'escalade

— Passer une nuit blanche

- Me faire percer les oreilles

Mes veeux:
— Faire un échange au Canada
- Faire le tour de l/Amérique

- Devenir actrice

je vais

tu vas

il/elle/on va

nous allons
vous allez
ils/elles vont

21
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Dans un restaurant, le gargon
demande a un client:
- Comment avez-vous trouvé
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Du findest heraus, wie man auf Franzosisch eine Aussage verneinen kann.

In vielen Witzen kommt eine Verneinung vor. Um den Witz zu verstehen, muss man das erkennen konnen.

£ une exposition de
peinturss, un cadre est
totalement vide. L'autenr est

Un visiteur Jui demands :
- O'ast oa que cela représente 7
— Des vaches dana un pré.
— Maiz, j& na comprends pas, on ne
voit pas de pre,
— Bien 7, lea vachas ont mangé
toute l'harbe.
—Et les vaches T On ne les voit pas
non plus 7

- Vous ne croyez tout de meéme pas
cu'elles vont rester dans un pre on

il o'y a plus d’herbe 7

Je comprends - @

—
Activité B @

je ne comprends pas

Du findest heraus, wie man auf Franzésisch eine Aussage verneinen kann.

herch
= Compare les deux formes. Margue la d fférer ce.
Note la forme négative

Je comprends.

[ N

Clest un bateau.

On peut étre puni.

Il sait lire.

Clest étonnant.

On joue.

7 )
il ne sait pas lire.
Er kann nicht lesen.

On ne peut pas étre puni.

7 25

Ce n'est pas un bateau.
Das ist kein Schiff.

Ce n'est pas étonnant.
Das ist nicht erstaunlich.

Man kann nicht bestraft werden.

g)
e ne comprends pas.
Ich verstehe nicht.

12

On ne joue pas.
Wir spielen nicht.

23

Ein Grammatikthema fokussieren
Die Bedeutung der Negation bei der
Bearbeitung des parcours

Die Inputtexte von Mille feuilles, magazine
5.2 sind Witze. Eine Auffalligkeit in den Tex-
ten ist das gehaufte Auftreten der Negation.

Die Lernenden tauchen in die Welt der amii-
santen, pointenreichen Geschichten ein, in-
dem sie einen Film anschauen. Gleichaltrige
Schilerinnen und Schiiler aus Biel/Bienne er-
zahlen oder inszenieren darin Witze in ihrer
Schulsprache Franzosisch. Die Lernenden be-
arbeiten beim Visionieren des Films eine Auf-
gabe, die zum Ziel hat, den Inhalt der Witze
zu verstehen. Gestik, Mimik, Requisiten der
Erzahlenden sowie die verschriftlichten Kurz-
fassungen unterstitzen sie dabei. Anschlies-
send lesen sie weitere Witze nach Wahl und
aussern ihre Meinung zum Gelesenen. Die
Palette an Meinungen kann von MDR (mort
de rire) bis zu pas dréle du tout reichen.

In der tache werden die Lernenden die Idee
der Schilerinnen und Schiilern aus Biel/Bi-
enne ibernehmen und einander in der Ziel-
sprache Witze erzahlen oder vorspielen.

Fir das Verstehen des Inhalts sowie fir die
Sprachproduktion in der tache spielt die Be-
wusstheit ber die Form der Negation im
Franzosischen eine Rolle, weshalb diese
grammatikalische Erscheinungsform im ent-
sprechenden parcours fokussiert wird. Die
Lernenden erhalten Gelegenheit, die Vernei-
nung zu entdecken, sie in einer Ubung anzu-
wenden und die Gesetzmassigkeit in eigenen
Worten festzuhalten.

Im Référentiel zum Lehrplan «Passepartout»
ist die grammatikalische Erscheinungsform
auf dem Sprachniveau A2.1 mit folgenden
Worten aufgefiihrt: «Verneinte Aussagesatze
mit gebrauchlichen Verben» (Seite 67). Zu-
dem ist festgehalten, dass die Lernenden zur
Erreichung der vorgegebenen Vertiefungs-
stufe die Gesetzmassigkeit durch induktives
Vorgehen selbst entdecken und anschlies-
send mit Unterstiitzung situativ angemes-
sen verwenden (vgl. Seite 224).
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Aussprache und Orthografie

als Teilbereiche der Grammatik
Die Ausspracheschulung und die Entwick-
lung der Orthografie sind Teilbereiche der
Grammatikarbeit, die nachfolgend kurz be-
leuchtet werden. In Mille feuilles zielt die
Beschaftigung mit Phonem-Graphem-Kor-
respondenzen in erster Linie auf den Erwerb
einer korrekten Aussprache, kann jedoch
auch als Grundlage fur das Erkennen ortho-
grafischer Regelhaftigkeit gesehen werden.

Auch bei der Beschaftigung mit diesen Teil-
bereichen der Grammatik wird von authen-
tischen Inputtexten ausgegangen. Diese ste-
hen in der Regel als Lese- und Hortexte zur
Verfligung. Durch das Horen und gleichzei-
tige Mitlesen, durch Nachsprechen und ge-
staltendes Lesen eignen sich die Lernenden
die franzdsische Aussprache an. Ein weiteres
wichtiges Modell, um das Horbild der franzo-
sischen Sprache wahrzunehmen, ist die Lehr-
person, die den Franzdsischunterricht wenn
immer moglich in der Zielsprache flhrt. Es
ist anzunehmen, dass die Lernenden beim
Horen und Lesen einzelne Gesetzmassigkei-
ten erkennen, wobei die Einsichten individu-
ell verschieden sein durften.

In Mille feuilles ist zusatzlich zu diesem un-
gesteuerten Prozess eine intensive systema-
tische Ausspracheschulung angelegt, die
dem Aufbau der phonologischen Bewusst-
heit dient. In den Lernmaterialien werden
wiederholt Worter und Ausdriicke aus den
Grundlagentexten fokussiert, die nach pho-
netischen Gesichtspunkten ausgewahlt wur-
den. Die Arbeit mit diesen Wortern — meist
mithilfe entsprechender Lernprogramme —
unterstutzt die Schulerinnen und Schuler
beim Erkennen von Phonem-Graphem-Be-
zugen. Der Blick wird dabei insbesondere
auf Laute und Buchstaben gerichtet, deren
Aussprache sich in der deutschen und fran-
zosischen Sprache unterscheidet. Ein Paral-
lelwort dient als Musterwort, von dem sich
die Aussprache anderer Worter mit gleichem
Phonem ableiten Iasst. Die thematisierten
Laute und Buchstaben sind: on (bonbon);
an, en (orange), in (ingénieur), ai (porte-mon-
naie); au (niveau); | (jongleur),; oi (coiffeur);

Activité €

i Buchstaben.

: Du libst die Aussprache von bekannten und neuen Wértern und Satzen.
In den Gedichten suchst du nach Woértern mit bestimmten Lauten oder

La revtie pett ¥ats aider 4 los comproadre,
» Disctez de ce qu'il faut faire

° » Jouez au jeu de prononciation  lordinateur.

[Fryeery— [TIT

B -
s n -

Ensuite, A
o coutr
Je pense chercher.
qu'il faut noter.
dicter.

Ifaut..., On doit...
jouer.

corriger.

on
‘comme bonbon

un frisson
les camions

o » Ecoutez les exemples, g

" » Cherchez des mots dans les poémes aux
pages 12 a 17 que vous pouvez ajouter. Notez-les.

an, en
comme orange

quand
les présidents

an, en

comme orange

quand

Ausspracheschulung und Rechtschreibung

Beziige zwischen Phonemen und Graphemen erkennen

In Mille feuilles, magazine 6.1 kommt die
Ausspracheschulung, die seit dem 3. Schul-
jahr schrittweise aufgebaut wurde, zu einem
vorladufigen Abschluss. Anhand je eines Par-
allelwortes als Musterwort werden den Ler-
nenden sechzehn Phoneme und Buchstaben
in Erinnerung gerufen, die in den vergange-
nen Schuljahren im Rahmen von Ausspra-
cheiibungen fokussiert wurden. In einem als
Spiel gestalteten Lernprogramm iiben sie un-
ter anderem die Aussprache von Wortern und
Ausdriicken aus den Inputtexten dieses par-
cours ein. Im Lernprogramm lassen sich vier
verschiedene Schwierigkeitsstufen durch-
laufen; vom Einliben eines einzelnen Pho-
nems oder Buchstabens bis zum Aussprechen
von Satzen mit neuem, unbekanntem Wort-
schatz. Mit dieser letzten Stufe wird das ei-
gentliche Ziel der Ausspracheschulung anvi-
siert (vgl. Seite 206).

Die Lernenden suchen anschliessend in den
Gedichten, die Input dieses parcours sind,
nach Wartern, die die fokussierten Grapheme
und Buchstaben aufweisen, schreiben sie ab
und diktieren einander einzelne Worter nach
Wahl. Damit wird die mehrjahrige Aufbau-
arbeit in Bezug auf Aussprache, und damit
auch auf Orthografie, um einen weiteren
Puzzlestein erweitert.

Auch nach dieser intensiven Beschaftigung
mit Aussprache und Schreibweise wird von
den Lernenden das freie korrekte Schreiben
ohne Nachschlagemdglichkeit oder Korrek-
turprogramm nicht verlangt. Durch die Be-
schaftigung mit Phonemen und Graphemen
kdnnen sie sich jedoch eine gute Ausspra-
che aneignen und sich dem Ziel der korrek-
ten Schreibweise annahern.

les présidents

u (fondue);, ou (bouquet), v (vélo); qu
(équipe); ce, cé, ci, ¢ (célerie); ca, co, cu, c/,
cr (carte); ch (champignon); ge, gé, gi (gilet);

ga, go, gu, gl, gr (garage).

Die intensive Ausspracheschulung unter-
stltzt die Lernenden bei der Entwicklung
orthografischer Kompetenzen. Die Vorga-
ben des Lehrplans «Passepartout» machen

jedoch deutlich, dass das korrekte ortho-
grafische Schreiben ohne Hilfsmittel wah-
rend der obligatorischen Schulzeit nicht vor-
gesehen ist, insbesondere auch darum, weil
selbst gleichaltrige frankofone Schulerinnen
und Schler die franzosische Orthografie in
der Regel noch nicht vollumfanglich beherr-
schen. Eine stete Annaherung an Korrektheit
ist jedoch das erklarte Ziel.
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Induktives Grammatiklernen

Wie unter dem Titel «Sprachbewusstheit
— eine Folge von Spracherfahrung» auf
Seite 236 beschrieben ist, geschieht Gram-
matikarbeit in Mille feuilles und Clin d'ceil
in einer reichen Lernumgebung, indem ihre
Grundlage meist authentische Inputtexte
sind, die ein vielfaltiges Sprachmaterial an-
bieten. Dies erlaubt den Lernenden, Hypo-
thesen Uber das grammatische Funktionieren
der Zielsprache aufzustellen. Sie werden da-
durch unterstutzt, dass die Lernmaterialien
einen Fokus auf eine bestimmte grammati-
kalische Erscheinungsform setzen, die in Be-
zug auf das eigene Sprachhandeln eine ge-
wisse Relevanz hat.

Die Grammatikarbeit ist in Mille feuilles und
Clin d’ceil in der Regel induktiv angelegt und
realisiert damit das auf Seite 235 ausgefiihrte
Verfahren. Zudem setzt sie das Grundprinzip
des kooperativen Lernens D — A =V (Den-
ken — Austauschen — Vorstellen) um. Das
Bewusstmachen und Einlben grammatika-
lischer Gesetzmassigkeiten erfolgt dabei in
folgenden Phasen:

1. Die Lernenden entdecken in Einzelarbeit
eine im Lehrmittel fokussierte sprachliche
Gesetzmassigkeit, indem sie Sprache be-
obachten, Muster und Merkmale bestim-
men, ihre Hypothesen an weiteren Bei-
spielen Uberprifen und differenzieren. Sie
verallgemeinern die gewonnene Einsicht
als Regel und halten diese mit eigenen
Worten schriftlich fest (D).

2. Mit einer Partnerin oder einem Partner

tauschen sie sich Uber ihre Sprachent-
deckung aus (A).

3. Die Einsichten ins Sprachsystem werden

klassenoffentlich gemacht, diskutiert und
im Plenum offizialisiert, damit gewahrleis-
tet ist, dass die Regelhaftigkeit von allen
richtig erkannt wurde (V).

4. Die Lernenden Uben das Anwenden der

Gesetzmassigkeit in einem bedeutungs-
vollen Kontext ein. Dabei ist das Uben so
weit als moglich ein Verfahren der Ler-
nenden. Im Gegensatz zu herkdmmli-
chen Ubungsformaten wie Lickentexten
oder Zuordnungen wenden die Schile-
rinnen und Schiler die Gesetzmassigkei-
ten an, indem sie in Lernprogrammen
und schriftlichen Ubungen mithilfe eines

Wortschatzfundus eigene Formulierun-
gen kreieren. Damit wird eine grossere
Verarbeitungstiefe bezliglich des fokus-
sierten Grammatikthemas erreicht, ver-
bunden mit einer impliziten Wortschatz-
repetition (vgl. Kapitel 12).

. Die Lernenden dokumentieren ihre Ein-

sicht in die Grammatik, indem sie die er-
kannte Gesetzmassigkeit beschreiben, mit
Beispielen illustrieren und moglicherweise
eigene Schemata entwickeln. Eine vorfor-
mulierte Regel aus einem Grammatikbuch
erweist sich oft als wenig hilfreich, weil es
fur die Lernenden schwieriger ist, diese
mit der eigenen Einsicht in Verbindung
zu bringen. Eine Regelmassigkeit selbst
zu formulieren, flhrt meist zu einer bes-
ser verankerten und nachhaltigeren Ein-
sicht.

. Ihren Eintrag besprechen die Lernenden

mit Mitschilerinnen und Mitschulern. Da-
bei kdnnen sie verschiedene Darstellungs-
moglichkeiten eines sprachlichen Phano-
mens wahrnehmen und ihren Eintrag
allenfalls erganzen.
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Passionnant ou
passionnante?
" bu siehst eine Sammlung von Adjektiven, die dich beim Erstellen des 0 Activite F
Quiz fiir die tache wird. Du wie sich die
der Adjektive verandern.
° » Lisez et écoutez les adjectifs et les phrases.
» Lis et écoute les adjectifs et les phrases. 56 pratique utile liquide
o P st i /lpiate o o R o b - e
e negia e et vl odon
E‘f‘:m’ peu;jmwm:ﬂ( passionnante f:::e‘g/ o ° masculin (m) féminin (f)
distrayant | distrayante ¥ |G s sineon g |comerpen gl
B e SRy L datye o BB [1m ot on IERRE
(©) ‘
masculin (m) féminin (f) o Lo
o (S e o - » Echangez vos découvertes en classe. |
@ Perr YTy
) du stellst fest o 3 Lisz ot fcutor ks adjacsfs.
» Qu'est-ce que tu constates? Note. T Selton ! déliionse e e
1| e E L E
ona 1 ongue gazeu | gazeuss iger  Vighre
@ Rt ot e
» Echangez vos découvertes. - . ™"
o
Induktives Grammatiklernen
Sprachentdeckung in sechs Phasen
o
Thema des zweiten parcours von Mille  Thema jedoch oftmals einer anderen Logik
feuilles, magazine 6.1 sind Erfindungen.  folgen als die offiziellen Grammatiken, in-
Anhand kurzer, informativer Texte erfahren dem sie beim Notieren ihrer Einsichten von
die Lernenden die Entstehungsgeschichten  der weiblichen Form ausgehen, die bei der
von 35 Alltagsgegenstdnden. Sie verarbei-  Bildung der mannlichen ein -e verliert. In ei- _
ten die gewonnenen Informationen, indem  nem ndchsten Schritt wird die Regel weiter Activité F G
sie in der tache ein Kartenspiel mit dem Ti-  differenziert, indem die Entdeckung angelegt 0)
tel «Quiz des inventions» erstellen und mit- ist, dass sich bei Adjektiven, die auf -e en- » Composez des phrases avec des noms d'inventions et des adjectifs
einander spielen. den, die mannliche und die weibliche Form des pages 65 et 66.
nicht unterscheiden. p—
Beim Kreieren der Texte fiir das Quiz sind Eg‘h: Z“ “l"t:d
Adjektive nitzlich, da sich Gegenstande da-  Die Lernenden tauschen daraufhin ihre Ein- DS Les allumettes sort. sires
mit auf geeignete Weise beschreiben lassen. sichten in Partnerarbeit aus. @ Bt
Den Lernenden wird deshalb ein Fundus von i
Adjektiven angeboten. Damit verbunden ist Nachfolgend werden die Erkenntnisse in der R
die Einsicht in die grammatikalische Gesetz-  Klasse zusammengetragen und die Gesetz- Eiijm
massigkeit, dass das Adjektiv seine Endung ~ massigkeiten offizialisiert, wobei verschie- o)
dem Geschlecht des Nomens anpasst. Die  dene Ansétze weiterhin Gilltigkeit haben. ® arians
Lernenden entdecken eine Art Hauptregel, e on
die fiir den grossten Teil der Adjektive giil-  Anhand einer dritten Gruppe von Adjektiven Ec‘cdwd(
tig ist, nehmen aber auch Ausnahmen wahr. erkennen die Schilerinnen und Schiiler an- e
schliessend, dass es auch Ausnahmen gibt. EZ":”E‘
Activité F illustriert die verschiedenen Pha-  Zudem erfahren sie, wie sie Adjektivformen L2 e e
sen der Grammatikarbeit. im Warterbuch nachschlagen konnen. e
Damit sich alle Lernenden aktivam Denkpro- Mit einem Wortschatzfundus von Nomen —
zess beteiligen konnen, bedarf es einerindi-  (Alltagsgegenstanden) und Adjektiven for- ﬁ » Corrigez ensemble. ‘ ©
viduellen Denkphase. In Einzelarbeit unter- ~ mulieren die Lernenden daraufhin eigene » Corngez enseme W
suchen sie Beispielsatze in Schrift und Ton, ~ Aussagen und halten diese schriftlich fest. e s Note tes découvertes sur la langue dans la revue. i ®
in denen dasselbe Adjektiv in seiner mdnnli-  Damit (iben sie Grammatik und Wortschatz 7
chen sowie weiblichen Form verwendet wird, intensiv ein. @ \

und notieren ihre Einsichten. @ Sie stellen
fest, dass die Endung des Adjektivs anders
ist, je nachdem ob es zu einem mannlichen
oder weiblichen Nomen gehdrt, und dass die
beiden Formen unterschiedlich ausgespro-
chen und geschrieben werden. Sie kénnen
festhalten, dass man, um die weibliche Form
zu bilden, der mannlichen ein -e anflgt. Es
hat sich gezeigt, dass Lernende bei diesem

Beim anschliessenden gemeinsamen Korri-
gieren mit einer anderen Partnergruppe zu-
sammen befassen sie sich noch einmal in-
tensiv mit den korrekten Formen, was ihre
Einsichten festigt. ®

Zum Abschluss der activité erstellen die Ler-
nenden in der revue einen eigenen Gram-

matikeintrag. ® Vier etsprechende Beispiele
finden sich auf Seite 36. Die selbst darge-
stellte Grammatikregel ermdglicht es ihnen,
sich leichter an die Regelmassigkeit zu erin-
nern. Bei Bedarf knnen sie ihre revue auch
dazu verwenden, Regeln nachzuschlagen.



242 Grammatik lernen und lehren | Mille feuilles und Clin d’ceil

Entwicklung grammatischer
Bewusstheit als Teilbereich
von Sprachbewusstheit

Beim induktiven Vorgehen mit seinem An-
satz des entdeckenden Lernens gewinnen
die Schulerinnen und Schuler nicht nur Ein-
sichten in die Grammatik der franzosischen
Sprache, im gleichen Zug entwickeln sie Fer-
tigkeiten der Sprachanalyse. Diese lassen sich
auf den Erwerb weiterer Sprachen Ubertra-
gen, was nachfolgende Sprachlernprozesse
auf geeignete Weise unterstltzen kann.

Die Fahigkeit, grammatikalische Gesetzmas-
sigkeiten zu erkennen, ist eine Teilkompe-
tenz der Sprachbewusstheit. Im Lehrplan
«Passepartout» ist dieser unter dem Titel
«Bewusstheit fur Sprache und Kulturen» ein
eigener Kompetenzbereich gewidmet. Dazu
heisst es: «Bewusstheit fir Sprache [...] zu
fordern heisst, Schulerinnen und Schiler
anzuregen, Uber Sprache [...] nachzuden-
ken, sie zu ermutigen, sprachliche Gesetz-
massigkeiten, Grundmuster und Strukturen,
sprachliche Variationen und Eigenheiten [...]
zu erkennen. Sprachvergleiche fihren zu
Sprachsensibilisierung und Sprachreflexion»
(Seite 10).

Wahrend die Einsichten, die sich vor allem
auf das Regelwerk der Zielsprache beziehen,
im Lehrplan in Kompetenzbereich «Sprach-
handeln» angesiedelt sind, wird die Entwick-
lung einer umfassenderen Sprachbewusst-
heit, die verschiedene Sprachen einbezieht,
in Kompetenzbereich Il — Bewusstheit fur
Sprache und Kulturen — beschrieben. Im
Handlungsfeld «Savoir-faire/Fertigkeiten»
dieses Kompetenzbereichs sind Lernaktivi-
taten aufgeflhrt, die einen induktiven Zu-
gang zu Sprachen aufzeigen. So heisst es bei-
spielsweise: «Sprachliche [...] Unterschiede
und Ahnlichkeiten beobachten und beschrei-
ben; Hypothesen Uber das Funktionieren der
Sprachen [...] formulieren» (Seite 35).

Im ersten Kapitel «Didaktik der Mehrspra-
chigkeit» finden sich auf den Seiten 12 bis 16
zahlreiche Beispiele, wie Sprachbewusstheit
durch den Einbezug mehrerer Sprachen —der
Schulsprache, der unterrichteten Fremdspra-

chen, der Herkunftssprachen sowie weiterer
Sprachen — geférdert werden kann.

Vertiefungsstufen in einem
spiralzyklischen Aufbau

Der Lehrplan «Passepartout» beschreibt die
Einsichten in grammatikalische Erscheinungs-
formen der franzosischen Sprache als spiral-
zyklischen Aufbau. Dabei unterscheidet er
folgende Vertiefungsstufen:

3 Die Lernenden begegnen einer
2 Struktur vorwiegend rezeptiv,
- das heisst in thematisch ein-
gebetteten Hor- und Lese-
verstehensaktivitaten und in
Handlungsanweisungen.

Die Lernenden verwenden die
Strukturen mit Unterstiit-
zung (Sprachsupport in Form
von Satzanfangen, Satzstruk-
turen, Phrasen/Chunks, kurzen
Modellsatzen, Wortschatz etc.)
situativ angemessen. Bei der
Verwendung passieren je nach
Unterstutzungsangebot noch
haufig Fehler. Durch induktives
Vorgehen entdecken die Ler-
nenden selber einzelne Struk-
turen. Teilweise sind die Ein-
sichten sprachenubergreifend.

Die Lernenden sind in der

Lage, in konkreten Auf-
gabenstellungen und gegebe-
nenfalls mit Vorentlastung die
Struktur aktiv und teilweise
korrekt zu gebrauchen und sie
mit anderen Strukturen zu ver-
knUpfen. Bei der spontanen
Verwendung passieren noch
haufig Fehler.

Durch die Beschaftigung mit authentischen
Lese- und Hortexten begegnen die Lernen-
den in Mille feuilles und Clin d’ceil rezeptiv al-
len grammatikalischen Erscheinungsformen,
die in altersadaquaten Texten vorkommen.
Damit erreichen sie die Vorgaben des Lehr-
plans auf Vertiefungsstufe 1.

In den beiden Lehrmitteln werden zu gege-
bener Zeit jeweils bestimmte Phanomene fo-
kussiert und als Ressourcenziele ausgewie-
sen, womit in der Regel Vertiefungsstufe 2
erlangt werden kann.

Im Sinne des spiralzyklischen Lernens wird
eine grammatikalische Erscheinungsform
spater erneut thematisiert, damit die Lernen-
den Gelegenheit zum Wiederentdecken, Re-
petieren sowie Vertiefen erhalten, und so
ihre Einsichten in sprachliche Gesetzmassig-
keiten erweitern kénnen. Damit wird eine
Festigung der Erkenntnisse auf Vertiefungs-
stufe 2 anvisiert, gelegentlich auch das Errei-
chen von Stufe 3.

Der spiralzyklische Aufbau wird nachfolgend
am Beispiel des Themas passé composé illus-
triert. Ein weiteres Beispiel findet sich in Kapi-
tel 7. Auf den Seiten 146 und 147 wird unter
dem Titel «Progression von Sprachmitteln»
aufgezeigt, wie das Thema «Fragen stellen»
in Mille feuilles und Clin d’ceil aufgebaut ist.
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und Namen, die sich reimen.

ihres Kindes wahlen

Hort das Chanson. Lest die Strophen mit.
Kénnt ihr schon ein bisschen mitsingen?

men mit der Farbe der Frucht

Je suis tombé(e) dans les...

sy

Ch’uis tombé(e) ou je suis tombé(e)

Du singst mit den andern das Chanson «Ch’uis tombé(e)» und findest Worter

Auf Seite 54 findet ihr ein lustiges Lied dariiber, wie Mama und Papa den Vornamen

Klicke auf der CD auf die Friichte und auf die Vornamen. Hore, wie die Worter ausge-
sprochen werden. Welche Vornamen reimen sich auf die Friichte? Markiere die Vorna-

Activité E

e

O

o

Dans le texte de Greg il y a en plus ces verbes. Le tableau vous aide a trouver les regles.

) =)

o Infinitif Passé composé

Grundform Perfekt

décidg | Jrai décidi .
essay@hl On a essayg...
versuchen Man hat versucht ... /Wir haben versucht ...

wanon ) vawane ] pay@h Il a pay@l...

bezahlen Er hat... bezahlt.
prendre On a pris...
nehmen Man hat ... genommen./Wir haben... genommen.
finir Il a fini..
aufhoren Er hat aufgehort ...

a
sagen Er hat.. gesagt

- Notez les regles.

Mille feuilles, magazine 3.3

Der spiralzyklische Aufbau der Grammatikarbeit

Beispiel: Zeitform passé composé

Bereits in Mille feuilles, magazine 3.3 begeg-
nen die Lernenden in verschiedenen Input-
texten der Zeitform passé composé. Der Text
eines Chansons von Gaétan ist beispielsweise
ausschliesslich im passé composé verfasst. Er
fuhrt auf amisante Weise ins Thema Vorna-
men ein. Bevor sich die Lernenden mit kultur-
spezifischen Gepflogenheiten der Namenge-
bung beschaftigen, héren und singen sie das
Chanson «Je suis tombé(e) dans ..., ils m'ont
appelé(e) ...» und verwenden dabei laufend
diese Zeitform der Vergangenheit, ohne dass
diese zu diesem Zeitpunkt schon bewusst ge-
macht wird. Damit erreichen sie die Vorga-
ben des Lehrplans «Passepartout» auf Vertie-
fungsstufe 1, die eine vorwiegend rezeptive
Begegnung in thematisch eingebetteten Ak-
tivitaten vorsieht.

In Mille feuilles, magazine 5.2 lesen die Ler-
nenden ein Kapitel aus dem Buch «Le car-
net de bord de Gregy, das weitgehend im
passé composé verfasst ist. Nachdem sie sich
intensiv mit dem Inhalt der Geschichte be-
fasst haben, werden sie angeleitet, Hypo-
thesen zur Bildung des passé composé mit
dem Hilfsverb avoir zu bilden, diese zu dis-
kutieren und zu verifizieren. Anschliessend
iben sie die Zeitform mit einem Lernpro-
gramm ein, dessen Beschreibung sich auf
Seite 207 findet. Die Lernenden halten ihre
Einsichten in eigenen Worten in der revue

fest. In der tdche wenden sie die Zeitform
beim Verfassen einer eigenen Geschichte
an. Dies entspricht folgender Vorgabe des
Lehrplans «Passepartout»: «Formelhafte be-
ziehungsweise gestitzte Verwendung einer
Zeitform der Vergangenheit» auf Vertiefungs-
stufe 2 (Seite 67).

RERE

66

Mille feuilles, magazine 5.2

R Activite E

Cest alle?

Tu découvres le passé composé avec «étre».

In Clin d'ceil, magazine 7.4 haben die
Lernenden die Gelegenheit, die Bil-
dung des passé composé mit avoir

Tu découvres le passé composé avec «étre».

aufgrund eines Inputtextes wiederzu-
entdecken. Zudem erkunden sie die Regeln
zur Bildung der Zeitform mit étre und (iben
die Verbformen auf vielfaltige Weise ein. Sie
werden in die Strategie «Chercher des for-
mes verbales» eingeflhrt, um sich bei Be-
darf Unterstiitzung zu holen. Weiterhin be-
wegen sie sich laut Référentiel auf Stufe 2.
Die erweiterten Anforderungen werden je-
doch in der Beschreibung der grammatika-
lischen Erscheinungsform deutlich: «Regel-
massige Formen und haufige unregelmassige
Formen» (Seite 70).

In Clin d'ceil 8 und 9 wird das Thema weiter
differenziert. Zum einen geht es um den un-
terschiedlichen Gebrauch der beiden Zeit-
formen imparfait und passé composé in der
Zielsprache, zum andern darum, wie verbes
pronominaux ins passé composé gesetzt
werden.

B 51 » Lisez et écoutez ies phrases au passé composé avec cétien,

Je suis resté & la maison.
Tu es restée & 'hdtel?
Il est resté & Paris.
Nous sommes restées au parc.
Vous étes restés jusqu'au soir?

Elles sont restées longtemps.

» Discutez. Notez les regles.

» Complétez les phrases
/i .
Tu

[NCER—

oo 8llé 3 1z maison Je allée €1 ville

allé en vacances? Tu allée en Italie?

.. allé & Paris. Elle ...

... allée & Lyon.

..... allés au stade. NOUS ...cc..oor. allées chez Nadia

VOUS oo llés 3 la fEte? VOUS .o allées au festival?

allés au marché. allées au cinéma.

Clin d’ceil, magazine 7.4

Quand faut-il écrire allé, allée, allés ou allées?
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Grammatik und Fehlerkultur

Auf Seite 235 wird festgehalten, dass ein
stark grammatisch ausgerichteter Unter-
richt, der ein explizites Regelwissen ein-
fordert, haufig zu einer Uberbetonung der
sprachlichen Richtigkeit und zu einer demo-
tivierenden Form von Fehlerkorrektur durch
die Lehrperson flhrt.

Der Lehrplan «Passepartout», der im Ré-
férentiel eine grosse Anzahl grammatikali-
scher Erscheinungsformen auflistet, die ins
Bewusstsein der Lernenden gehoben und
produktiv verwendet werden sollen, wider-
setzt sich in seiner Beschreibung der Vertie-
fungsstufen einer moglichen defizitorientier-
ten Haltung. Er macht deutlich, dass bei der
Verwendung des entsprechenden gramma-
tikalischen Phanomens auf den Vertiefungs-
stufen 2 und 3 noch haufig Fehler passieren.
Damit wird klargestellt, dass selbst nach in-
tensivem Einliben einer grammatikalischen
Erscheinungsform auf dem Sprachniveau,
das Lernende auf der Primar- und Sekundar-
stufe | erreichen, ein fehlerloses Anwenden
nicht verlangt werden kann und soll.

Zu unterscheiden sind in diesem Zusammen-
hang zwei Anwendungssituationen. Einer-
seits gibt es Ubungen und Lernprogramme,
die ein bestimmtes grammatikalisches Pha-
nomen fokussieren. Die Lernenden haben
die Aufgabe, je die gefragten Formen zu ver-
wenden respektive einzusetzen. Hier kdnnen
sie es leicht zur «Meisterschaft» bringen, weil
ihre Aufmerksamkeit einzig auf die gefrag-
ten Formen gelenkt wird.

Andererseits haben die Schulerinnen und
Schiler kompetenzorientierte Aufgaben-
stellungen zu bearbeiten, wie beispielsweise
eine Geschichte zu schreiben oder einen Vor-
trag zu einem Sachthema zu halten. Hier liegt
ihre Aufmerksamkeit in erster Linie beim In-
halt, den sie wiedergeben wollen. Sie mus-
sen daflr Worter finden, was in der Fremd-
sprache eine grosse Herausforderung ist. Im
Gegensatz zum Sprechen haben sie beim
Schreiben Zeit, auch auf die Grammatik zu
achten. Da jedoch alle Phanomene auf Wort-
und Satzebene gleichzeitig im Spiel sind, ist

es eine Unmaoglichkeit, alle relevanten Ge-
setzmassigkeiten im Auge zu haben. Selbst
vorher intensiv eingetbte Phanomene wer-
den in der freien Verwendung der Zielspra-
che wieder haufig fehlerhaft verwendet wer-
den. Dies ist Ubrigens eine Gegebenheit, die
nicht nur den Fremdsprachenunterricht be-
trifft, sondern auch im Unterricht der Schul-
sprache zu beobachten ist.

«Grammatikunterricht: Alles fur der Katz?»
kann man sich da fragen, wie der Titel eines
Buches uber Untersuchungsergebnisse beim
Erwerb einer zweiten Sprache lautet (Diehl
2000). Geht man von der Annahme aus, dass
der Input einer «Grammatikregel» zum Out-
put «fehlerlose Verwendung» fuhrt, misste
man die Frage bejahen. Wenn man hinge-
gen die Grammatikarbeit als Beitrag sieht,
den Blick der Lernenden auch fiir die forma-
len Merkmale einer Sprache zu scharfen und
grammatische Bewusstheit zu entwickeln, ist
Grammatikarbeit durchaus sinnvoll und un-
terstltzt den Sprachlernprozess auf geeig-
nete Weise (vgl. Seite 235).

In diesem Zusammenhang aussert sich Diehl
dezidiert zum Thema Fehlerkultur: «Es sollte
ein neues Verstandnis fur die Funktion von
Fehlern im Spracherwerbsprozess entwickelt
werden. Fehler sind Indizien fir den jeweili-
gen Erwerbsstand der Schuler, fur die Pha-
sen, in denen sie sich befinden, und fur die
Prozeduren, auf die sie rekurrieren. Fehler-
lose Texte sind eben nicht automatisch ein In-
diz flr Sprachbeherrschung; sie kdnnen das
Ergebnis einer geschickten Kombination von
Vermeidungsstrategien, Chunks und mor-
phologischen Homonymien sein. Das Feh-
lertabu der Schule ist fir den Zweitspracher-
werb verhangnisvoll» (Diehl 2000: 382). Und
Erikson halt zum Umgang mit Fehlern fest:
«Eine fUr den Lernprozess positive Fehlerhal-
tung — statt der im Fremdsprachenunterricht
weit verbreiteten Fehlerfixierung — kann er-
reichen, dass Lernende ein «Probierverhal-
ten> entwickeln, das heisst viele Lernstrate-
gien einsetzen und sich nicht sofort auf ein
sicheres Minimum zurlckziehen. Eine solche
Selbstbeschrankung steht der Sprachentfal-
tung diametral entgegen» (Stern, Erikson et
al. 1999: 63).

Clin d'ceil unterstitzt die Lernenden auf dem
Weg zu zunehmend korrekter Sprachver-
wendung, indem diese beispielsweise beim
Bearbeiten bestimmter schriftlicher tdches
darauf hingewiesen werden, auf das eben
«behandelte» grammatikalische Phanomen
zu achten. Beim Uberarbeiten eines selbst
verfassten Textes kénnen Lernende so ent-
sprechende Formen auf ihre Richtigkeit Uber-
prifen. Alle formalen Aspekte der Sprache
gleichzeitig ins Auge zu fassen, kdme wie ge-
sagt einer totalen Uberforderung gleich. Feh-
lerhafte Formen sollen demnach, im Sinne
einer neuen Fehlerkultur, vonseiten der Lehr-
person nicht sanktioniert werden. Hingegen
ist es denkbar —wie in den Kriterien zur Bear-
beitung respektive Beurteilung von tdches in
Clin d’ceil gelegentlich vorgeschlagen —, das
Verwenden korrekter Formen eines einzel-
nen fokussierten grammatikalischen Phano-
mens zu honorieren (siehe auch Kapitel 13).

Schlusshemerkung

Bei aller Beschaftigung mit explizitem Re-
gelwissen sollte nicht vergessen werden:
«Es sind die Worter und nicht die gramma-
tischen Strukturen, die den Lernenden den
ersten Zugang zu einer neuen Sprache und
zu deren Analyse eroffneny (Stern, Erikson et
al 1999: 61). Dies verdeutlicht nochmals die
Gedanken zur reichen Lernumgebung, die
sich in Bezug auf das induktive Grammatik-
lernen auf Seite 240 finden. Nur eine Fulle
an Sprachmaterial ermdglicht es, dass das
grammatische Funktionieren der Zielsprache
erfasst werden kann.

Zudem sollte man vor lauter Regelwerk das
Ziel des Franzosischunterrichts nicht aus den
Augen verlieren: «On n‘apprend pas une
langue pour la savoir, mais pour s'en ser-
vir» (Holec, Little, Richterich 1996: 89).
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Aufgaben

A | Stellenwert der Grammatik beim schulischen Fremdsprachenlernen

Uber die Bedeutung expliziten Regelwissens beim gesteuerten Fremd-
sprachenerwerb wird seit Jahrhunderten diskutiert und gestritten.
Schon Comenius verlangte 1657 in seiner Didactica magna: «Jede
Sprache muss mehr durch den Gebrauch als durch Regeln gelernt
werden.» Und er flgt an: «Regeln mussen jedoch den Gebrauch un-
terstUtzen und befestigen.»

B | «Bekommlicher» Grammatikunterricht

Bleyhl schreibt 1999 in seinem Artikel «<Holzwege des Fremdspra-
chenunterrichts»: «Der traditionelle Grammatikunterricht verstosst
auch gegen elementare Gesetze der Logik. Die traditionelle Schul-
grammatik beschreibt Sprache und verfahrt, als ob diese Beschrei-
bung eine Erklarung fir das Verhalten eines Sprechers sein kénnte,
als ob sie psychologische Realitat besasse. Sie tut so, als ob die Be-
schreibung, dass die Sonne im Osten auf- und im Westen untergeht,
eine Erklarung dafur ware, dass sich die Sonne so verhalt. Ein Un-
terricht, der nach diesem Strickmuster verfahrt, gibt dem Hungern-
den die Speisekarte zu essen statt der Speise und beklagt sich hin-
terher, dass die Lerner Leibschmerzen haben und nicht mehr essen
wollen» (Bleyhl 1999).

C | Deduktives versus induktives Verfahren

Es gibt unterschiedliche methodische Wege, um zu neuen Einsichten
zu gelangen. Meist wird zwischen deduktiven und induktiven Ver-
fahren unterschieden.

Reflektieren Sie lhre Erfahrungen beim schulischen Erwerb

der ersten Fremdsprache.

» Wie haben Sie den Umgang mit Grammatik damals erlebt?

» Was hat Sie beim Sprachenlernen besonders unterstiitzt?

» Was haben Sie in Bezug auf Ihren Lernprozess eher hin-
derlich erlebt?

» Wie konnten sich lhre Erfahrungen auf das eigene Unter-
richten auswirken?

Wie sollte der Umgang mit Grammatik im schulischen Fremd-
sprachenunterricht angelegt sein, damit die Lernenden beim
Sprachenlernen auf geeignete Weise unterstiitzt werden?

Beschreiben Sie deduktives und induktives Verfahren im
Grammatikunterricht.

Welches Lernpotenzial er6ffnet sich durch einen induktiven
Zugang zur Grammatik?
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» Wir haben den parcours mit den Gedich-
ten geliebt. Ich als LP war sehr kritisch zu
Beginn und konnte mir nicht vorstellen, dass
dieses Filmmaterial 6. Klassler ansprechen
wirde. Aber die SuS wollten die Gedichte
immer wieder ansehen.

(Mille feuilles, magazine 6.1,

«Euréka — J'ai trouvély)

» Das Thema Experiment hat die meisten Kin-

\g der extrem motiviert. In diesem Alter lieben

J sie es zu experimentieren, einander Erstaun-

liches zu zeigen oder auch mal etwas nicht
zu verraten ...

(Mille feuilles, magazine 5.1, «C'est le pied!»)

» Parcours 1 = in Ordnung. Interesse und
Motivation kénnen aufgebaut werden, aber
es braucht dazu immer auch eine LP, die das
so vermittelt ...

(Mille feuilles, magazine 6.2, T'es chiche?»)

» Bei den Erfindungen waren die Kinder
besonders motiviert, alle ihre Strategien
anzuwenden, um moglichst viel Uber diese
Erfindungen zu erfahren. Authentischer
geht’s nicht mehr!

(Mille feuilles, magazine 6.1,

«Euréka — J'ai trouvély)

Inventions

» Erfindungen: Fir mittelmassige und gute

Schiller bietet das Thema genau das Rich- |

tige. Es ist teilweise anspruchsvoll, kann

aber recht gut erarbeitet werden. Schwa- ¥

che Schiiler hingegen haben recht Miihe
mit den Texten.
(Mille feuilles, magazine 6.1,

» Die Texte des parcours «Quelle question!»
waren eher einfacher. Sie waren relativ kurz f
und darum trauten sich die Schiler auch an
die Texte heran. Die Bilder machten es fiir sie s
zudem noch einfacher und sie konnten wirk-
lich gut raten und erraten beziehungsweise

«Euréka — J'ai trouvél»)

Vermutungen anstellen, worum es bei den

einzelnen Texten geht.

(Mille feuilles, magazine 6.2, «T'es chiche?»)
—

Table solaire

L2

Salvador Dali (1936)

Cest un,
mirage?

» Christoph Kolumbus ist ein Superthema.
Die Schiiler/Innen sind sehr motiviert. Der
Film ist dazu eine schone Einleitung.

(Mille feuilles, magazine 6.2, «T'es chiche?»)

» Die SuS zeigten grosses Interesse an den
Kunstwerken, und es entstanden recht inte-
ressante Diskussionen, insbesondere beim
Gemalde von Salvador Dall.

(Clin d'ceil, magazine 7.2, «Biz'Art!»)

D'oui vient ce chameau?

Stestil échappé du paquet de cigarettes prés de enfant

Titeuf 2

L

» Neben grossem Interesse und Freude am
Spielfilm «Les choristes» machten sich aber 2 Themen beschrankt: Mond und Tiere. Das

waren die Themen, die ihnen am nachsten

lich. Die SuS waren jedoch sehr motiviert,
die BDs zu lesen. Dies ist ein Medium, das
sie sehr anspricht.

(Clin d’ceil, magazine 7.3, «Fastochel»)

waren. L'espace war ihnen zu weitlaufig, im
wahrsten Sinne des Wortes.
(Clin d’ceil, magazine 8.1, «<Noctambule»)

eine Traurigkeit breit. Auch neben der Schul-
stunde war der Film ein Thema: Pausendis-
kussionen.

(Clin d'ceil, magazine 7.5, «Les choristes»)
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