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1. Einleitung 
 

Dass das Erlernen einer Fremdsprache eine bereichernde Tätigkeit sein kann, und das 

Beherrschen einer Fremdsprache nicht selten mit persönlichen und beruflichen Vorteilen 

verbunden ist, ist für viele Lernende Motivation, um sich auf den Weg des institutionellen 

Sprachenlernens einzulassen. Dieser Weg führt Lernende, ähnlich wie ein Wanderweg, in 

unbekanntes Terrain und verlangt von ihnen, unvertraute Situationen zu meistern. Bei der 

Beschäftigung und Auseinandersetzung mit den tschechischen Verben wartet auf Lernende mit 

einer nicht-slawischen Muttersprache solch eine unvertraute Situation im 

Tschechischunterricht. 

Nicht-slawische Sprachen wie das Deutsche oder Englische unterscheiden sich von 

slawischen Sprachen in vielerlei Hinsicht, so auch bei den Verben. Das deutsche Verb ist im 

Vergleich zum Tschechischen um eine grammatische Kategorie ärmer. Diese Verbkategorie ist 

der Verbalaspekt. Das Erlernen und Anwenden dieser Struktur ist oftmals mit Schwierigkeiten 

verbunden, weil es sich hier um eine grammatikalische bzw. grammatikalisch-lexikalische 

Struktur handelt, die in dieser Form (konkret gehören zu einem Lexem in der Regel zwei 

Verbformen) im Deutschen nicht existiert. Falls aber das Gegenstück der grammatischen 

Struktur in der Muttersprache fehlt und damit die Unterstützung durch die eigene Sprache 

ausbleibt, sind sowohl Lernende als auch Lehrende vor eine Herausforderung gestellt. Für diese 

Gruppe von Lernenden bieten das Sprachgefühl und Sprachbewusstsein keine verlässliche 

Stütze (vgl. Hrdlička 2009: 106). Darüber hinaus trägt die Einschätzung von Lehrpersonen, 

dass es sich hier um eine Kategorie handelt, die man sich ohnehin nicht aneignen können wird, 

nicht unbedingt zur Entschärfung der Situation bei (vgl. ebd.: 106). Tschechisch-Lernende mit 

einer slawischen Muttersprache dagegen weisen eine gewisse Vertrautheit mit der Struktur auf, 

da der Aspekt über Grundprinzipien verfügt, die allen slawischen Sprachen gemein sind, wie 

die Unterscheidung der Verben in Imperfektiva und Perfektiva oder die Unmöglichkeit 

perfektiver Formen, die aktuelle Gegenwart auszudrücken (vgl. Kopečný 1962: 3f). 

Das Bild des Weges soll hier noch einmal aufgegriffen werden. Ähnlich wie das 

wiederholte Durchqueren einer Wiese oder eines Feldes einen Pfad entstehen und sichtbar 

werden lässt, sollen das Lernen, der Lerninhalt sowie die unterschiedlichen Ziele des Lernens 

für Lernende sichtbar sein. Diese müssen also zunächst sichtbar gemacht werden. Lehrbücher 

tragen in erster Linie zur Sichtbarkeit des Lerninhalts bei. Obwohl es ja eigentlich nicht möglich 

ist, unmittelbar zu beobachten, wie und ob ein Mensch lernt, ist es durchaus möglich, das 
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Verhalten oder verbale Äußerungen eines Menschen als Beleg dafür zu sehen, dass etwas 

gelernt wurde (vgl. Seel 2003: 21).  

Neben unterschiedlichen Annahmen zur Natur des Lernens existieren auch Annahmen 

zur Natur des Sprachenlernens, also Vorstellungen darüber, wie eine Fremdsprache gelernt wird 

bzw. gelernt werden kann und gelernt werden soll. Angaben dazu, wie der Unterricht der 

Teilbereiche Grammatik oder Lexik gestaltet werden soll, sind im österreichischen Lehrplan 

für Fremdsprachen enthalten. Ob der im Lehrplan beschriebene und anzustrebende Fokus auf 

Funktion bzw. Kommunikation beim Unterrichten von grammatischen bzw. lexikalischen 

Strukturen anhand von Lehrbüchern für Tschechisch als Fremdsprache umgesetzt werden kann, 

soll im Rahmen dieser Arbeit anhand des Verbalaspekts überprüft werden. 

Der Verbalaspekt wird sprachwissenschaftlich durchleuchtet und analysiert und seine 

Präsentation in Lehrbüchern untersucht. Die vorliegende Arbeit versucht, für das Erlernen der 

Struktur relevante Inhalte sichtbar zu machen, die nützlich für die Arbeit von Lehrpersonen und 

Lehrbuchautorinnen sowie hilfreich für Lernende sein können.  

 

1.1 Thema und Ziel der Arbeit 
 

Thema der vorliegenden Arbeit ist die didaktische Umsetzung der Vermittlung des 

Verbalaspekts in Lehrbüchern. Ziel der Arbeit ist es festzustellen, anhand welcher Lehrbücher 

die im österreichischen Lehrplan für Fremdsprachen enthaltenen Forderungen an den 

Grammatikunterricht umgesetzt werden können.  

Gemäß dem österreichischen Lehrplan für Fremdsprachen solle sich der Unterricht 

bezüglich des Erwerbs linguistischer Kompetenzen an folgenden Merkmalen orientieren. Bei 

der Beschäftigung mit Grammatik habe der funktionale Aspekt im Vordergrund zu stehen, d. h. 

das Arbeiten an Grammatik habe „überwiegend im Rahmen themen- und situationsbezogener 

kommunikativer Aktivitäten und Strategien zu erfolgen“ (www.bmb.gv.at). Grammatik solle 

in zyklischer Progression erarbeitet werden, Regeln sollen als Lernhilfe und vor allem für 

strukturbetonte Lerntypen als Unterstützung dienen, und sprachliche Richtigkeit gelte neben 

dem Ziel der erfolgreichen Kommunikation als weiteres Ziel, das bei fortschreitendem 

Lernzuwachs anzustreben sei (vgl. www.bmb.gv.at).  

Ein wichtiger Bestandteil der Arbeit mit Grammatik sind demnach kommunikative 

Aktivitäten. Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen, der als Grundlage 

für die Inhalte des österreichischen Lehrplans für Fremdsprachen diente (vgl. www.bifie.at), 

führt an, was und wie gelernt werden soll, um erfolgreich kommunizieren zu können 

http://www.bmb.gv.at/
http://www.bmb.gv.at/
http://www.bifie.at/
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(Stichwort: kommunikative Kompetenz) und wird Auskunft darüber geben können, welche 

Bedeutung sich hinter dem Schlagwort „kommunikativ“ versteckt und wie kommunikative 

Aktivitäten aussehen.  

Einige Lehrbücher erheben ohnehin den Anspruch, zu erfolgreicher Kommunikation zu 

befähigen. So ist einerseits anhand des Titels eines Lehrbuches ablesbar, dass Kommunikation 

ein wichtiges Ziel ist (z.B. Communicative Czech, Tschechisch kommunikativ), andererseits 

wird im Vorwort einiger Lehrbücher das Ziel der kommunikativen Kompetenz festgehalten 

oder darauf verweisen, dass das Lehrbuch auf dem kommunikativen Ansatz basiert (z. B. 

Vítáme vás, Tschechisch Schritt für Schritt 1).  

Die Auseinandersetzung mit dem Verbalaspekt, wie sie in den Lehrbüchern angeboten 

wird, wird hinsichtlich der Möglichkeit, die oben angeführten Angaben einzuhalten, untersucht. 

Die Lehrbücher werden also diesbezüglich untersucht, ob ein funktionaler Bezug zur 

Grammatik vorherrscht, also ob kommunikative Aktivitäten enthalten sind. Es wird ermittelt, 

was Lehrpersonen im jeweiligen Lehrbuch erwartet und ob bzw. in welchem Ausmaß 

Lehrpersonen dazu angehalten sind, auf Grund fehlenden Angebots auf andere Lehrbücher bzw. 

andere Materialien zurückzugreifen, um den Anforderungen gerecht werden zu können.  

 

1.2 Aufbau der Arbeit 
 

Die linguistische Auseinandersetzung mit dem Verbalaspekt, kommunikative Aktivitäten im 

Fremdsprachenunterricht sowie die Analyse von Lehrbüchern für Tschechisch als 

Fremdsprache werden im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stehen. Die Arbeit widmet sich 

dem Wesen kommunikativer Aktivitäten (Kapitel 2), stellt den Verbalaspekt näher vor (Kapitel 

3) und untersucht seine Präsentation in ausgewählten Lehrbüchern sowie die Umsetzung der 

Lehrplanforderungen bezüglich Grammatikbeschäftigung (Kapitel 4).  

 Kapitel 2 enthält Überlegungen hinsichtlich der Beschäftigung mit Kommunikation und 

Grammatik im Fremdsprachenunterricht und führt relevante Angaben für die Beantwortung der 

Fragestellung und Analyse der Lehrbücher an. Kapitel 2.1 versucht zu beantworten, warum die 

Inklusion kommunikativer Aktivitäten zur Entwicklung der Grammatikkompetenz angestrebt 

werden soll, und beleuchtet, wie Grammatik, Kommunikation und Kompetenz 

zusammenwirken. Kapitel 2.2 erforscht und untersucht das Wesen kommunikativer Aktivitäten 

und enthält den Vorschlag einer Definition. Drei Arten von Aktivitäten, kommunikativ, 

fertigkeitsbezogen und wissensbezogen, werden unterschieden und vorgestellt. Kapitel 2.3 

enthält den Vorschlag, wie Grammatikbeschäftigung aussehen kann, in dem der funktionale 



4 
 

Aspekt, also Kommunikation, im Vordergrund steht. Es wird der Ansatz „grammatisch 

kompetent durch Kommunikation“ vorgestellt, der eine Verbindung zwischen Grammatik und 

Kommunikation, die in kommunikativen Aktivitäten nicht gegeben ist, ermöglicht.  

 Kapitel 3 enthält eine linguistische-didaktische Sicht auf den Verbalaspekt, welche als 

Grundlage für die in Kapitel 4 enthaltene Untersuchung der didaktischen Umsetzung des 

Aspekts in Lehrbüchern dient. Kapitel 3.1 geht auf die Form und Funktion des Verbalaspekts 

näher ein und stellt wichtige Merkmale vor. Der eigene Versuch der Zusammenfassung und 

Aufbereitung der Merkmale für didaktische Zwecke, was Anwendung in Unterricht bzw. 

Lehrbüchern finden könnte, ist in Kapitel 3.2 nachzulesen.  

Kapitel 4 stellt den praktischen Teil der Arbeit dar, in welchem die Analyse der 

Lehrbücher enthalten ist. Kapitel 4.1 umfasst die Beschreibung des Analysevorgangs. Kapitel 

4.2 hat die Analyse der Lehrbücher zum Inhalt. Diese erfolgt in drei Schritten: a) Zu Beginn 

werden relevante Informationen aus dem Vorwort wiedergegeben, b) danach wird die 

Präsentation des Verbalaspekts anhand des Modells PEETA analysiert, c) abschließend werden 

die zentralen Ergebnisse des untersuchten Lehrbuches zusammengefasst. Das Modell PEETA 

basiert auf den Ergebnissen einer von Milan Hrdlička durchgeführten Analyse 

unterschiedlicher Lehrbücher hinsichtlich der Präsentation von grammatikalischen Strukturen. 

Das Modell (siehe unten) untersucht folgende Punkte: An welcher Position und in welchen 

(inhaltlichen, grammatischen) Zusammenhang ist die Kategorie im Lehrbuch eingebettet? Wird 

die Verwendung des Aspekts (also die Funktion) reduziert oder differenziert erklärt? Wird auf 

andere Wortarten (Adjektive, Verbalsubstantive, etc.) eingegangen? Wird die Form des 

Aspekts thematisiert, d. h. welche Verbgruppen werden angeführt? Welche Aktivitäten 

(kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen) sind in der Lektion zu finden? 

 

P Position im Lehrbuch    Lektion, Kontext (inhaltlich, 
grammatikalisch) 

E Erklärung der Funktion   reduziert – differenziert 
E Einbeziehung anderer Wortarten  ja (welche?) – nein 
T Thematisierung der Form   welche Verbgruppen?  
A Aktivitäten     kommunikativ, fertigkeitsbezogen,  
       wissensbezogen  
 

In Kapitel 4.3 ist eine Zusammenschau der Ergebnisse der Analyse zu finden. Kapitel 5 enthält 

die Zusammenfassung der Diplomarbeit in tschechischer Sprache.  
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1.3 Relevante Quellen und Literatur 
 

Die Frage, welche Merkmale einen kommunikativ gestalteten Unterricht kennzeichnen, kann 

anhand zahlreicher Publikationen beantwortet werden. Eine wichtige Publikation stellt hierfür 

das Handbuch Fremdsprachenunterricht dar. Auf jene, die sich mit dem Bereich Deutsch als 

Fremdsprache beschäftigen (Häussermann und Piepho), wird im Rahmen dieser Arbeit ebenso 

zurückgegriffen wie auf Literatur hinsichtlich der Vermittlung von Englisch als Fremdsprache 

(D. A. Wilkins, H. G. Widdowson). Eine Auseinandersetzung mit dem Thema „kommunikative 

Aktivitäten im Unterricht“ wird durch Angaben aus dem Bereich des Communicative Language 

Teaching (CLT) möglich gemacht. Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für 

Sprachen dient ebenso als wichtige Quelle, unter anderem für die Entwicklung der Definition 

von kommunikativen Aktivitäten und die Auseinandersetzung mit dem Thema 

„Realitätsbezogenheit“. Stephen Krashens Theorien zum Zweitsprachenerwerb werden unter 

anderem für die Einschätzung der Bedeutung von Grammatikkenntnissen im Zusammenhang 

mit Kommunikation herangezogen. 

Im sprachwissenschaftlich-orientierten Teil der Arbeit wird auf Ausführungen zum 

Verbalaspekt aus unterschiedlichen Quellen zurückgegriffen. Die Teile 1 und 2 der Mluvnice 

současné češtiny werden zur Kategorisierung des Verbalaspekts herangezogen. Die von Josef 

Vintr im Jahr 2001 veröffentliche Publikation Das Tschechische. Hauptzüge seiner 

Sprachstruktur in Gegenwart und Geschichte liefert besonders wichtige Informationen für die 

Beschäftigung mit der Bildung der Aspektpaare. Die Publikation Čeština – řec a jazyk von 

Marie Čechová bietet Ansätze, in welcher die Möglichkeiten zur unmissverständlichen 

Beschreibung der beiden Aspektformen reflektiert werden. František Čermák widmet sich in 

Jazyk a jazykověda der Aktionsart (auch lexikalischer Aspekt genannt) und ihrer Abgrenzung 

bzw. Nähe zum Verbalaspekt, welchem andere Informationen zur Aktionsart gegenübergestellt 

werden. Poldauf und Šprunk blicken in ihrem Buch Čeština jazyk cizí aus der Sicht von 

Sprachlernenden auf den Verbalaspekt und bieten eine sehr ausführliche Beschreibung des 

Aspekts. Milan Hrdličkas Analyse der Präsentation des Verbalaspekts in Lehrbüchern in 

Gramatika a výuka češtiny jako cizího jazyka. K prezentaci gramatiky českého jazyka v 

učebnicích češtiny pro cizince sowie Lída Holás Anmerkungen zur Methodik des 

Tschechischunterrichts dienen als Anhaltspunkte für die Analyse der Lehrbücher.  

Für die Analyse herangezogen werden Lehrbücher, die an Hochschulen/Universitäten 

(Altersgruppe Erwachsene, Zielgruppe: Studierende, Ziel: wissenschaftliche/berufliche 

Qualifikationen), in Sprachkursen in privaten Spracheinrichtungen (Altersgruppe: Jugendliche 
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und Erwachsene, Zielgruppe: Studierende, Berufstätige, Ziel: persönlicher Bedarf, berufliche 

Qualifikationen) und an Schulen verwendet werden (Altersgruppe Jugendliche; Zielgruppe: 

SchülerInnen, Ziel: persönlicher Bedarf und berufliche Qualifikationen). Die Lehrbücher 

erscheinen in den Sprachkombinationen Tschechisch-Deutsch, Tschechisch-Englisch bzw. 

Tschechisch-Englisch-Deutsch. Folgende Lehrbücher werden untersucht: 

 

Amorová, Věra     Vítáme vás 

Holá, Lída      Tschechisch Schritt für Schritt 

Holá, Lída; Bořilová, Pavla    Česky krok za krokem 2 

Hirschmann, Irena     Lehrbuch der tschechischen Sprache 1 

Hirschmann, Irena     Lehrbuch der tschechischen Sprache 2 

Maidlová, Jana; Nekula, Marek   Tschechisch kommunikativ 1  

Maidlová, Jana; Nekula, Marek   Tschechisch kommunikativ 2 

Rešková, Ivana; Pintarová, Magdalena  Communicative Czech – Elementary 

Rešková, Ivana; Pintarová, Magdalena  Communicative Czech – Intermediate 

Sodeyfi, Hana; Newerkla, Stefan Michael  Tschechisch. Faszination der Vielfalt 

 

1.4 Aktuelle Forschungslage 
 

Die vorliegende Diplomarbeit erforscht die Vermittlung des Verbalaspekts in Lehrbüchern und 

versucht festzustellen, ob kommunikative Aufgaben und Aktivitäten bei seiner Vermittlung 

angeboten werden bzw. im Vordergrund stehen.  

 Die langjährige Einbeziehung der kommunikativen Methode in den Mutter- bzw. 

Fremdsprachenunterricht bedeutet nicht automatisch, dass man es hier mit einer einheitlich 

verstandenen und einheitlich umgesetzten Methode zu tun hat, denn oftmals werden Merkmale 

zur Beschreibung der kommunikativen Methode sowie die Bezeichnung selbst unterschiedlich 

interpretiert und umgesetzt (vgl. Hrdlička 2009: 58). Die in der Arbeit vorgestellten Annahmen 

in Bezug auf Kommunikation und kommunikative Aktivitäten im Unterricht werden teilweise 

von gängigen Vorstellungen abweichen. Vielleicht tragen aber gerade diese Informationen dazu 

bei, dass die Beschäftigung mit Kommunikation im Unterricht einfacher wird. 

Wiedergabe und Auseinandersetzung mit linguistischen Untersuchungen und 

Beschreibungen zum Verbalaspekt sind ein wesentlicher Bestandteil dieser Arbeit. Wie oben 

ersichtlich kann hierfür auf eine Vielzahl von Publikationen zurückgegriffen werden. 

Untersuchungen didaktischer Natur hingegen sind in geringerer Zahl vorhanden. Eine Studie 
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zum Thema „Verbalaspekt in Lehrbüchern“ stammt von Milan Hrdlička, Verfasser von 

Lehrbüchern sowie auf dem Gebiet Tschechisch als Fremdsprache tätig. Mit seiner Studie zur 

Präsentation des Verbalaspekts in Lehrbüchern liefert er wertvolle Ergebnisse, zugleich 

verweist er aber darauf, dass nach wie vor Bedarf an der Erforschung des Verbalaspekts für den 

Bereich Tschechisch als Fremdsprache besteht:  

Lingvodidaktická problematika prezentace slovesného vidu v oblasti češtiny jako 
cizího jazyka je velmi složitá a vyžaduje pro potřeby jinojazyčních bohemistů další 
podrobnější zpracování. (Hrdlička 2009: 113) 

 

Korpusbasierte Analysen könnten laut Hrdlička (2009: 113) einen wichtigen Beitrag zur 

Erforschung des Verbalaspekts liefern. Lehrbuchautorin Lída Holá beschäftigt sich in 

zahlreichen Artikeln mit dem Thema Methodik im Tschechischunterricht und thematisiert unter 

anderem auch die Vermittlungsmöglichkeiten des Verbalaspekts.  

Holá hält fest, dass bei der Beschäftigung mit dem Aspekt je nach LernerInnengruppe 

(nicht-slawische vs. slawische Muttersprache) unterschiedlich vorgegangen muss, da speziell 

bei Lernenden mit nicht-slawischer Muttersprache ein Zuviel an neuen Formen das Verständnis 

und die Festigung eines neuen Themas erschweren kann (vgl. www.czechstepbystep.cz).  

 Es sei ratsam, den Aspekt so früh wie möglich einzubetten, so dass die Thematisierung 

der Gegenwart bereits den Verbalaspekt umfassen sollte. Holá verfolgt die Absicht, zunächst 

die Beschäftigung mit den (merkmallosen) Imperfektiva zu forcieren, und greift deshalb 

hauptsächlich auf diese beim Erlernen von Vergangenheit und Zukunft zurück. Dadurch, so 

Holá, würde sich für die Lernenden die spätere Beschäftigung mit den Perfektiva als einfacher 

gestalten. Das Anführen der imperfektiven und perfektiven Formen sollte stets einheitlich 

vorgenommen werden, weil dadurch Lernenden die Orientierung in der Sprache erleichtert 

wird. Je weiter fortgeschritten Lernende sind, desto wichtiger sei es, dass das tschechische Verb 

in seinen Aspektformen wahrgenommen wird. (vgl. www.czechstepbystep.cz). Holá betont 

dennoch: 

Na tomto místě připomenu, že svůj postup ve výuce vidu pokládám za alternativní. 
O této problematice je jistě třeba diskutovat a polemizovat a každý autor učebnice i 
učitel si samozřejmě zvolí řešení, které mu nejvíce vyhovuje. 
(www.czechstepbystep.cz) 

 

Wie sich Lehrbuchautorinnen dem Verbalaspekt angenähert haben und welche Zugänge sie 

gewählt haben, soll in dieser Diplomarbeit untersucht werden. 

  

http://www.czechstepbystep.cz/
http://www.czechstepbystep.cz/
http://www.czechstepbystep.cz/
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2. Der österreichische Lehrplan für Fremdsprachen 
 

Zieht man den österreichischen Lehrplan für Fremdsprachen heran, um Hilfestellungen für die 

unterrichtliche Beschäftigung mit grammatischen Strukturen im Fremdsprachenunterricht zu 

erhalten, bekommen Lehrpersonen die Information, dass Lernende mehrheitlich anhand 

kommunikativer Aktivitäten zu Grammatikkompetenz gelangen sollen. Dieses Kapitel widmet 

sich den beiden großen Themen Grammatik und Kommunikation und setzt sich mit der Frage 

auseinander, wie explizites Wissen, Kommunikation und Kompetenz zusammenspielen.  

Kapitel 2.1 bietet eine Interpretation der Lehrplanforderungen hinsichtlich der Inklusion 

kommunikativer Aktivitäten im Unterricht zum Zwecke der 

Grammatikkompetenzentwicklung. Kapitel 2.2 erforscht und beschreibt das Wesen 

kommunikativer Aktivitäten, die die Brücke zwischen den Bereichen Grammatik und 

Grammatikkompetenz schlagen sollen und zeigt, warum sie der 

Grammatikkompetenzförderung dienlich sein können. Eine Definition von kommunikativen 

Aktivitäten wird vorgeschlagen und fertigkeitsbezogene und wissensbezogene Aktivitäten 

vorgestellt. In Kapitel 2.3 werden Implikationen der Forderungen des Lehrplans diskutiert und 

der Ansatz „Grammatisch kompetent durch Kommunikation“ vorgestellt.  

 

2.1 Lehrplan interpretiert – Rolle der Kommunikation im Unterricht  
 

Lernen ist eine  

Veränderung von ʻVerhaltenʼ in spezifischen Situationen, wobei ein Vergleich 
zwischen dem Verhalten zu einem Zeitpunkt t1 (= Anfangszustand) und dem 
Verhalten zu einem Zeitpunkt t2 (= angezielter Endzustand) vorgenommen wird.  
(Seel 2003: 31) 

 

Überträgt man das oben angeführte Zitat auf den Bereich des Sprachenlernens, bringt das 

Erlernen einer Sprache eine Veränderung von Verhalten mit sich, dem ein Anfangs- und ein 

Zielzustand innewohnt. Das veränderte Verhalten kann als dem Zielzustand nahe oder nicht 

(so) nahe kommend beurteilt werden. Hilfestellungen für die Beurteilung anzustrebender und 

erreichter Zielzustände liefert der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen: 

lernen, lehren, beurteilen, der neben den unterschiedlichen Kompetenzniveaus (A1 bis C2) und 

den so genannten kann-Beschreibungen als Hauptziel, das ein Sprachenlernender erreichen soll, 

kommunikativ erfolgreich zu handeln, anführt (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 1.1).  

Um dieses Ziel, Kommunikationsfähigkeit, zu erlangen, bedarf es unterschiedlicher 

Kompetenzen, die man als Sprachverwendender entwickelt und auf die man bei der 
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Sprachverwendung zurückgreift (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 2.1). Die kommunikative 

Sprachkompetenz setzt sich zusammen aus einer linguistischen, soziolinguistischen und 

pragmatischen Kompetenz (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 2.1.2). Ein Bestandteil der 

linguistischen Kompetenz ist die grammatische Kompetenz, die somit Teil der kommunikativen 

Sprachkompetenz ist (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 5.2.1).  

Von grammatischer Kompetenz im Referenzrahmen zu lesen bedeutet, dass die 

Beschäftigung mit der Grammatik einer Sprache Teil des Sprachenlernens ist, aber auch, dass 

die Beschäftigung mit Grammatik so aussehen soll, dass Lernende schlussendlich nicht 

vorrangig über grammatisches Wissen, sondern über grammatische Kompetenz verfügen. Doch 

wie wird diese grammatische Kompetenz aufgebaut? Wie sieht Grammatikbeschäftigung aus, 

die zu dieser Kompetenz führt?  

Gemäß den Angaben des österreichischen Lehrplans für Fremdsprachen soll 

Grammatikbeschäftigung unter funktionalem Aspekt stehen. Damit ist gemeint, dass 

Grammatikkompetenz mehrheitlich anhand von kommunikativen Aktivitäten erreicht werden 

soll (vgl. www.bmb.gv.at). Man geht also davon aus, dass Kommunikation beim Aufbau 

grammatischer Kompetenz eine wichtige Rolle spielt. Die Frage, die im Rahmen dieser 

Diplomarbeit beantwortet werden soll, lautet: Entsprechen Lehrbücher für Tschechisch als 

Fremdsprache hinsichtlich der Beschäftigung mit einer grammatischen Struktur den 

Lehrplanforderungen, d. h. beinhalten sie kommunikative Aktivitäten? Oder anders formuliert: 

Entsprechen tschechische Lehrbücher der mathematischen Gleichung 1 + 1 = 2 (eins plus eins 

ist zwei)? Wird Grammatik (1) mit kommunikativen Aktivitäten (1) in Verbindung gebracht, 

um zum Aufbau grammatischer (und kommunikativer) Sprachkompetenz (2) beizutragen? 

Untersucht werden die Lehrbücher im Hinblick auf die grammatische bzw. grammatisch-

lexikalische Struktur des Verbalaspekts.  

 

2.1.1 Wissen und Können 
 

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, warum der österreichische Lehrplan für 

Fremdsprachen im Abschnitt „Erwerb linguistischer Kompetenzen“ Grammatikbeschäftigung 

mit Kommunikation verbindet. Der Referenzrahmen definiert Kompetenzen im Allgemeinen 

als  

die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der 
persönlichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fähigkeiten, 
die es einem Menschen erlauben, Handlungen auszuführen. (www.goethe.de GERS 
Kapitel 2.1) 
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Die oben angeführte Definition zeigt, dass Wissen (deklarativ) und Können (prozedural) an der 

Bildung und Entwicklung von Kompetenzen beteiligt sind. Die oft auf den Schulkontext 

übertragene Annahme, dass explizites Wissen (Merksätze) zu Können (regelgerechtem 

Schreiben und Sprechen) führt, ist zwar gängig, sollte aber eigentlich als irreführend angesehen 

werden (vgl. Bredel 2013: 98). Stephen Krashen hielt bereits fest, dass Lernen (Regeln der 

Grammatik) keine Voraussetzung für den Erwerb (Sprachbeherrschung) darstellt (vgl. Krashen 

1982: 84). Wissen über die Grammatik zu besitzen (Lernen) bedeute zudem nicht automatisch, 

dass man das Wissen über die Grammatik anwenden könne (Erwerb) (vgl. ebd.: 86). Beherrscht 

jemand nun zum Beispiel eine Sprache für kommunikative Zwecke, egal ob nun Fremd- oder 

Muttersprache, ohne dabei benennen zu können, welche beobacht- und ableitbaren 

Gesetzmäßigkeiten hinter der betreffenden Sprache stehen, kann man annehmen, dass dieses 

Können ohne Zurückgreifen auf explizites Wissen entstanden ist. Es stellt sich aber natürlich 

die Frage, welcher Weg nun im Unterrichtskontext zusammen mit, jedoch nicht über explizites 

Wissen zum Können, zum Erwerb, zur Sprachbeherrschung und zur Sprachkompetenz führt.  

 

2.1.2 Wissen, Tun und Können 
 

Geht man nun davon aus, dass das sprachliche Tun ein wichtiger Partner sprachlichen Könnens 

ist (Zitat von Marie von Ebner-Eschenbach: „Für das Können gibt es bekanntlich einen Beweis: 

das Tun.“1), würde das Tun den Weg dafür ebnen, dass sich Können entwickelt. Tun und 

Können würden eng miteinander verbunden sein. Man könnte explizites Wissen so 

wahrnehmen, dass es beschreibender Natur ist und eingreifend und verändernd wirkt, während 

das Tun ausführender Natur ist und aufbauend sowie entwickelnd wirkt.  

Kommunizierbares Wissen über eine Sprache zu besitzen, ist hilfreich, weil sprachliche 

Äußerungen im Idealfall im Vor- bzw. auch im Nachhinein verändert werden können, dennoch 

sollte immer bedacht und daran erinnert werden, dass grammatische Regeln nachträgliche 

Beschreibungen der Handlungspraxis sind und nicht dem Handeln vorangehende 

Aktivierungen des Bewusstseins, das dann zum Handeln führt (vgl. Bredel 2013: 98). Nimmt 

man an, dass es sich bei jeglicher Art von Regel um Regularitäten handelt, die systeminhärente 

Gesetzmäßigkeiten darstellen und „zusammen mit der Produktion/Rezeption eines sprachlichen 

Ausdrucks aktiviert werden“ (Bredel 2013: 100), bedeutet dies für den Kontext des 

Sprachenlernens, dass sich sprachliche Regularitäten erst in sprachlichen Äußerungen 

realisieren und zu existieren beginnen, aus präskriptiver Perspektive entweder den 

                                                           
1 Ebner-Eschenbach, Marie. 2002. Aphorismen. Stuttgart: Reclam Verlag, S. 10. 
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Konventionen entsprechend oder von ihnen abweichend. Wesentlich ist, dass der Lernende die 

Möglichkeit erhält, sprachliche Regularitäten realisieren zu können.  

Kommunikation stellt gemäß dem Lehrplan für Fremdsprachen eine dieser 

Möglichkeiten im institutionellen Fremdsprachenunterricht dar. Das Tun, das in 

kommunikativen Aktivitäten stattfindet, fungiert als wichtiger Schritt, der Wissen und Können 

(speziell in institutionellen Unterrichtssituationen) miteinander verbinden kann. Im 

österreichischen Lehrplan für Fremdsprachen wird deswegen auch darauf hingewiesen, dass 

das kognitive Erfassen von Regeln mit dem Ziel aufgebaut werden soll, besonders für 

strukturbetonte Lerntypen als Lernhilfe zu dienen (vgl. www.bmb.gv.at).  

Mit der Forderung über das sprachliche Tun und nicht über das Wissen alleine zu 

grammatischer Kompetenz zu gelangen, zeigt der österreichische Lehrplan für Fremdsprachen 

das wichtige Zusammenspiel von Wissen, Tun und Können auf und fordert, dass dies auch im 

Unterricht durch Inkludieren kommunikativer Aktivitäten Berücksichtigung findet.  

 

2.2 Kommunikative Aktivitäten 
 

Der österreichische Lehrplan für Fremdsprachen verwendet zur Beschreibung der 

unterrichtlichen Grammatikbeschäftigung die Bezeichnung funktional (vgl. lat. functio 

‘Tätigkeit’). In einer kommunikativ-funktionalen Sprachbetrachtung, die als theoretische 

Grundlage für den Fremdsprachenunterricht dienen kann, geht es „weniger um die Sprache als 

Gebilde oder System, sondern vielmehr um Sprache als Handlung, kommunikative Tätigkeit“ 

(Böck 1981: 7).  

Für den Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen bedeutet 

„kommunikativ“ im Kontext des Sprachenlernens, dass der Inhalt im Mittelpunkt steht und die 

Lernenden gefordert sind, diesen zu verstehen (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Somit 

werden Inhalte zur Erreichung eines kommunikativen Ziels ausgedrückt (vgl. www.goethe.de 

GERS Kapitel 7.1). Das Schlüsselwort „kommunikativ“ wird in dieser Arbeit eigens definiert, 

zumeist in Anlehnung an die Angaben des Referenzrahmens.  

Wie also im Referenzrahmen angeführt, gilt die Orientierung auf den Inhalt als erster, 

wichtiger Anhaltspunkt. Auf dieses Kriterium wird aber noch präziser eingegangen werden. 

Hier genügt zunächst die recht allgemein gehaltene Beschreibung: „kommunikativ“ bezieht 

sich auf eine bestimmte Art von Inhalten bzw. eine bestimmte Art der Verwendung von 

Inhalten. Diese kommen im Rahmen eines Austausches, also durch Interaktion, zustande.  
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In der folgenden Beschreibung wird auf kommunikative Aktivitäten näher eingegangen, 

Beispiele werden analysiert und die wichtigsten Inhalte in einem Überblick zusammengefasst 

dargestellt. Eine Unterscheidung zwischen Aufgabe und Übung, wie in einigen Publikationen 

zu dieser Thematik üblich, wird nicht angestrebt. Es wird jedoch vorgeschlagen, die 

Bezeichnung „didaktische Aufgabe“ als Oberbegriff für jene Teile des Unterrichts zu 

verwenden, die Lernende zu etwas auffordern. Im Rahmen einer Aufgabe können 

unterschiedliche Arten von Aktivitäten umgesetzt werden.  

 

2.2.1 Beschreibung 
 

In der hier folgenden Beschreibung werden fünf Arten kommunikativer Aktivitäten vorgestellt, 

aber auch fertigkeitsbezogene und wissensbezogene Aktivitäten untersucht. Der Fokus auf den 

Inhalt ist das Merkmal, das kommunikative Aktivitäten und fertigkeitsbezogene Aktivitäten 

von wissensbezogenen Aktivitäten unterscheidet. Die im GERS vorgeschlagene Einteilung 

kommunikativer Aufgaben in realitätsbezogen und didaktisch wird aufgegriffen und reflektiert. 

Das Kriterium „Realitätsbezogenheit“ wird dabei näher untersucht. Das Thema „soziale 

Angemessenheit“ wird ebenso angeschnitten wie die Möglichkeiten einer Lehrperson, die 

Atmosphäre, in der kommunikative Aktivitäten realisiert werden, zu beeinflussen. Mit welchen 

Absichten Sprache eigentlich verwendet wird, also welche Funktionen Sprache haben kann, 

hängt mit dem Thema „Kommunikation“ eng zusammen und kann auch in den Unterricht 

integriert werden. Strategien, auf die man beim Verwenden der Sprache zurückgreift, und ihr 

Einfluss bei der Grammatikkompetenzentwicklung, wie im Lehrplan festgehalten, werden 

ebenfalls erwähnt.  

Zu Beginn wird eine (kommunikative) Aufgabe vorgestellt, die sich auf 

unterrichtsunabhängige Situationen bezieht, aber als Basis für die Auseinandersetzung mit dem 

kommunikativen Unterrichtsgeschehen fungieren kann.  

Eine (kommunikative) Aufgabe ist eine Handlung, die man setzt, um ein Ziel zu 

erreichen (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 2.1). Kommunikative Aufgaben existieren im 

alltäglichen Leben einer Person, ein wesentlicher Bestandteil ist Kommunikation, d. h. man ist 

mit Interaktion, Produktion, Rezeption oder Sprachmittlung befasst, wie z. B. Interaktion mit 

einem Beamten und ein Formular ausfüllen, einen Bericht lesen und ihn mit KollegInnen 

diskutieren und sich auf eine Vorgehensweise einigen, einen Vortrag schriftlich vorbereiten 

und halten etc. (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Sie können sprachliche Aktivitäten in 

unterschiedlichem Umfang beinhalten, sie können einfach oder komplex sein, aus mehreren 
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Schritten bestehen und Teilaufgaben umfassen, so dass die Grenzen einer kommunikativen 

Aufgabe nicht immer einfach zu ziehen sind (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Eine 

kommunikative Aufgabe umfasst kommunikatives Handeln, das interaktiv sein kann, das aber 

auch durch eine Trennung von Sender und Empfänger charakterisiert werden kann, so dass der 

Empfänger nicht unmittelbar reagieren kann (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 4.4). Es sind 

ein oder mehrere Gesprächspartner beteiligt, und man versucht, die eigenen Bedürfnisse in einer 

bestimmten Situation zu befriedigen (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 4.3.1).  

Nun wird vorgestellt, wie man kommunikative Aktivitäten beschrieben und erkennen 

kann.  

 

2.2.1.1 kommunikativ = (inhaltlich/sprachlich) frei 
 

Ein wichtiges Merkmal, das unterschiedliche Arten kommunikativer Aktivitäten miteinander 

gemein haben und eine Definition möglich machen soll, ist die Konzentration auf Inhalt, 

Sprache und Freiheit. Kommunikative Aktivitäten produktiver Natur zeichnen sich dadurch 

aus, dass Lernende damit beschäftigt sind, eigene Gedanken und Inhalte auszudrücken. Das, 

was Lernende sprachlich und inhaltlich ausdrücken, unterscheidet sich von Person zu Person, 

ist somit individueller Natur und nicht vorhersehbar. Kommunikative Aktivitäten rezeptiver 

Natur zeichnen sich dadurch aus, dass Lernende damit beschäftigt sind, Inhalte zu verstehen, 

für weitere Zwecke selbst auszuwählen oder in Anlehnung an gegebene Inhalte eigene Inhalte 

zu entwickeln. 

Eine Definition von kommunikativen Aktivitäten könnte wie folgt lauten: 

kommunikative Aktivitäten ermöglichen Lernenden, eigene Inhalte auszudrücken (produktiv), 

gegebene Inhalte für weitere Zwecke selbst auszuwählen (rezeptiv plus anschließend 

produktiv) oder gegebene Inhalte für die Entwicklung eigener Inhalte zu nützen (rezeptiv plus 

anschließend produktiv).  

Die hier angeführte Interpretation von kommunikativen Aktivitäten findet im 

grammatikkompetenzorientierten Ansatz, in welchem Kommunikation eine wichtige Rolle 

spielt, Anwendung. Der Ansatz wird in Kapitel 2.3.2 näher vorgestellt.  

Kommunikative Aktivitäten versuchen nicht in erster Linie linguistisch-formale 

Strukturen der Zielsprache einzuüben, sondern sind an Mittelungen und Inhalten ausgerichtet 

(vgl. Pauels 2003: 303). Lernenden muss bewusst sein, dass die Inhalte, die sie sprachlich 

ausdrücken möchten, nicht bedeutungslos sind (vgl. ebd.: 302). Bei der Realisierung der Inhalte 

anhand sprachlicher Mittel kann es zu Fehleranhäufungen kommen, diese sollten aber toleriert 
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werden, da es gerade dieser Versuch eines Lernenden einer Fremdsprache ist, der einen 

wesentlichen Beitrag zur Entwicklung der Kommunikationsfähigkeit liefert (vgl. ebd.: 303). 

Sprachlernende werden bei diesen Versuchen regelrecht dazu herausgefordert, 

Kommunikationsstrategien anzuwenden, wenn sie auf sprachliche Schwierigkeiten bei ihren 

Versuchen, ihre Sprechabsicht zu realisieren, treffen (vgl. ebd.: 303). Auf Lehrende kommt im 

Unterricht die wichtige Aufgabe zu, den Lernenden zu vermitteln, dass es darum geht, 

ausdrücken zu können, was man ausdrücken möchte und nicht auszudrücken, was man 

sprachlich ausdrücken kann (vgl. ebd.: 302). Kommunikative Aktivitäten erkennt man daran, 

dass der Lernende das linguistische Repertoire, das bereits gelernt wurde, einsetzt, um 

bestimmte Bedeutungen für bestimmte Zwecke zu kommunizieren (vgl. Littlewood 1983: 16f).  

All diese sehr allgemein gehaltenen Angaben werden nun genauer behandelt. Die 

Einteilung, die nun näher vorgestellt wird, soll anhand folgender Überlegung hinsichtlich der 

Verwendung von Sprache im Unterricht leichter nachvollziehbar werden: Sprache wird von 

Lernenden erzeugt und nicht Lernenden verabreicht oder „Language is created by learners, not 

given to them“ (Finocchiaro & Brumfit 1983: 97). Lernende erzeugen Sprache, wenn sie mit 

eigenen Inhalten arbeiten (kommunikativ). Lernenden wird Sprache verabreicht, wenn sie mit 

gegebenen Inhalten arbeiten (fertigkeitsbezogen) oder der Inhalt im Hintergrund steht und 

Wissen trainiert wird (wissensbezogen). Diese drei unterschiedlichen Arten von Aktivitäten 

werden im Folgenden nun näher erläutert.  

 

2.2.1.2 kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen 
 

Wie in Kapitel 2.2.1 bereits erwähnt, unterscheidet der Referenzrahmen interaktives 

kommunikatives Handeln (Produzieren und Verstehen in Wechselwirkung) und 

kommunikatives Handeln, bei dem Sender und Empfänger getrennt sind (nur Produzieren oder 

nur Verstehen). Es können fünf unterschiedliche kommunikative Aktivitäten, die man entweder 

als interaktiv oder verzögert-interaktiv bezeichnen kann, unterschieden werden. Beispiele 

werden im Überblick (weiter unten) angeführt.  

Dialogisches Sprechen ist interaktiv, d. h. Sender (Lernender A) und Empfänger 

(Lernender B) wechseln sich mit Produzieren und Rezipieren ab. Dialogisches Sprechen ist eine 

kommunikative Aktivität, wenn ein nicht gegebener Inhalt produziert und rezipiert wird. 

Aufgaben stellen einen Rahmen für das dialogische Sprechen zur Verfügung. Bei der 

Realisierung einer Aufgabe sind zwar Thema und Situation vorgegeben, der Input ist aber 

gering gehalten, so dass Output für Lernende möglich ist. Bei der Durchführung einer 
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mehrteiligen Aufgabe entsteht durch Zusammenarbeit auch dialogisches Sprechen. Die 

Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden, aber auch die aufgabenunabhängige 

Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden sowie unter Lernenden beinhaltet dialogisches 

Sprechen.  

Monologisches Sprechen ist verzögert-interaktiv, d. h. Sender (Lernender) und 

Empfänger sind zeitlich getrennt. Die Reaktion auf das monologische Sprechen findet später 

oder gar nicht statt. Monologisches Sprechen stellt eine kommunikative Aktivität dar, wenn ein 

eigens zusammengestellter Inhalt unter speziellen Bedingungen, wie z. B. vor Publikum, 

präsentiert wird (Präsentation, Rede) oder ein eigener Inhalt produziert wird, z. B. im Rahmen 

von Dialogen, d. h. monologisches Sprechen kann Teil einer Konversation sein sowie die 

Redebeiträge einer Diskussion bezeichnen.  

Bei den rezeptiven Aktivitäten Lesen und Hören ist die Nutzung eines Lesetextes bzw. 

Hörtextes für die Einstufung als kommunikativ ausschlaggebend. Lese- und Hörtexte können 

so genutzt werden, dass man a) die Inhalte rezipiert, b) die Inhalte rezipiert und für eine weitere 

Aufgabe auswählt oder c) Inhalte rezipiert und neue Inhalte entstehen lässt. Es ist auch möglich, 

den Lese- bzw. Hörtext vor dem Lesen bzw. Hören zu nützen, indem sich Lernende mit dem 

Thema im Vorfeld auseinandersetzen und den Inhalt antizipieren, themenbezogen berichten, 

andere Inhalte assoziieren. Aufgaben, die Lese- und Hörtexte auf diese Weise verwenden, 

enthalten kommunikative Lese- und Höraktivitäten.  

Lesen ist verzögert-interaktiv, d. h. Sender und Empfänger (Lernender) sind 

räumlich/zeitlich getrennt. Lesen stellt eine kommunikative Aktivität dar, wenn Inhalte 

rezipiert und verwendet werden. Es gibt eine Interaktion zwischen Lesetext und Lernendem. 

Da es sich im Unterricht anbietet und sinnvoll ist, mit dem Text weiterzuarbeiten, kann es 

Begleitaufgaben geben, die so gestaltet sind, dass der Lernende Inhalte für einen weiteren 

Zweck/Einsatz selbst wählt. Die Aufgabe besteht dann sozusagen aus einem Lesetext und einer 

Aufgabe, der Instruktion, die den weiteren Zweck verrät. Der Lernende legt während des Lesens 

fest, welche Inhalte als wichtig für den weiteren Zweck erachtet werden, d. h. am Ende des 

Leseprozesses stehen individuelle Ergebnisse, die vom Lernenden gewählten Inhalte (siehe im 

Unterschied dazu fertigkeitsbezogenes Lesen weiter unten). Der Lesetext kann aber auch mit 

einer Aufgabe kombiniert werden, die eigene Inhalte zu Tage fördert. Man nimmt so nur 

indirekt Bezug auf die Inhalte des Textes. 

Hören ist verzögert-interaktiv, d. h. Sender und Empfänger (Lernender) sind räumlich 

(Radio live) oder räumlich/zeitlich (aufgenommener Beitrag im Radio) getrennt. Hören stellt 

eine kommunikative Aktivität dar, wenn Inhalte rezipiert und verwendet werden. Es gibt eine 



16 
 

Interaktion zwischen Hörtext und Lernendem. Da es sich im Unterricht anbietet und sinnvoll 

ist, mit dem Text weiterzuarbeiten, kann es Begleitaufgaben geben, die so gestaltet sind, dass 

der Lernende Inhalte für einen weiteren Zweck/Einsatz selbst wählt. Der Lernende legt beim 

Zuhören fest, welche Inhalte als wichtig erachtet werden, d. h. am Ende des Hörprozesses 

stehen individuelle Ergebnisse, die vom Lernenden gewählten Inhalte. Der Hörtext kann aber 

auch mit einer Aufgabe kombiniert werden, die eigene Inhalte zu Tage fördert. Man nimmt so 

nur indirekt Bezug auf die Inhalte des Textes. 

Schreiben ist verzögert-interaktiv, d. h. Sender (Lernender) und Empfänger sind 

räumlich/zeitlich getrennt. Schreiben stellt eine kommunikative Aktivität dar, wenn ein eigener 

Inhalt produziert wird. Der Schreibprozess kann input-orientiert sein, d. h. dem Lernenden 

stehen Informationen zur Verfügung, die verwendet werden können (z. B. Zusammenfassung, 

Bericht) oder nicht input-orientiert sein, d. h. der Lernende ist aufgerufen, Ideen und Inhalte 

selbstständig zu finden (z. B. Aufsatz).  

Übungen, die diese fünf unterschiedlichen Aktivitäten ermöglichen, gelten als Übungen 

mit kommunikativen Aktivitäten. Kommunikative Aktivitäten unterscheiden sich von 

fertigkeitsbezogenen Aktivitäten dadurch, dass mit gegebenen Inhalten gearbeitet wird. Die 

eigene Person ist nicht so stark präsent, da man mit der Wiedergabe von Inhalten beschäftigt 

ist. Lernende sind in ihrer sprachlichen und inhaltlichen Freiheit etwas mehr eingeschränkt als 

im Vergleich zu kommunikativen Aktivitäten. Es können vier fertigkeitsbezogene Aktivitäten 

unterschieden werden, die mit sprachlichen Schwerpunkten versehen werden können.  

 Fertigkeitsbezogenes Sprechen wird bei Übungen, die auf vorgegebene Inhalte 

zurückgreifen, die Lernende mündlich produzieren, realisiert.  

Fertigkeitsbezogenes Schreiben wird bei Übungen, die auf vorgegebene Inhalte 

zurückgreifen, die Lernende schriftlich produzieren, trainiert.  

Trifft man im Lehrbuch auf einen Lesetext, der von einer Übung gefolgt ist, bei dem 

Fragen zum Text gestellt werden, die z. B. als richtig oder falsch identifiziert werden sollen, 

handelt es sich um eine Aufgabenstellung, die fertigkeitsbezogenes Lesen ermöglicht. Bei 

Übungen, die fertigkeitsbezogenes Lesen trainieren, wird mit Inhalten gearbeitet, die dem 

Lernenden in Form des Lesetexts und in Rahmen der Begleitaufgabe zur Verfügung stehen. Es 

wird somit extern festgelegt, welche Inhalte wichtig sind und mit welchen Inhalten gearbeitet 

wird. Ein einheitlicher Zugang sowie einheitliche Ergebnisse charakterisieren den Leseprozess. 

Es ist eine Interaktion zwischen dem Lernenden, dem Lesetext und gegebenen Inhalten 

vorhanden, die zeitlich nacheinander (seriell) stattfindet.  
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Trifft man im Lehrbuch auf einen Hörtext, der von einer Übung gefolgt ist, bei dem 

Fragen zum Hörtext gestellt werden, die z. B. als richtig oder falsch identifiziert werden sollen, 

handelt es sich um eine Aufgabenstellung, die fertigkeitsbezogenes Hören realisiert. Bei 

Übungen, die das fertigkeitsbezogene Hören trainieren, wird mit Inhalten gearbeitet, die dem 

Lernenden in schriftlicher Form zur Verfügung stehen, also vorgegeben sind (Multiple-Choice-

Fragen zu einem Hörtext, Satzvervollständigung zu einem Hörtext, Richtig/Falsch-Fragen zum 

Hörtext). Ein einheitlicher Zugang sowie einheitliche Ergebnisse charakterisieren den 

Hörprozess. Es ist eine Interaktion zwischen dem Lernenden, dem Hörtext und gegebenen 

Inhalten vorhanden. Diese Interaktion findet parallel statt. Gewisse Aufgabenstellungen können 

Schwierigkeiten mit sich bringen. Einer Studie zufolge stellt es eine Herausforderung für das 

Gehirn dar, wenn das gleichzeitige Zurückgreifen auf zwei Sinne gefordert wird (vgl.  

www.jneurosci.org).  

Fertigkeitsbezogenes Lesen und Hören erlauben durch ihre Begleitübungen eine 

Bewertungs- und Feedbackmöglichkeit. Die Fertigkeit wird also trainiert, aber auch getestet 

(siehe Aufgabenstellungen der kompetenzorientierten Reifeprüfung für Fremdsprachen für die 

Bereiche Lesen und Hören).  

Übungen, bei denen Wissen angewandt und dadurch trainiert wird, konzentrieren sich 

auf einen bestimmten Teil der Sprache. Es ist ein Fokus, z. B. auf Lexik, Grammatik, Syntax, 

Orthographie, erkennbar. Bei wissensbezogenen Aktivitäten steht das Produzieren und 

Rezipieren von Inhalten eher im Hintergrund. Das Risiko, das Lernende bei diesen Aktivitäten 

eingehen, ist niedriger im Vergleich zu produktiven kommunikativen Aktivitäten. Die 

Aufgaben greifen auf produktive und rezeptive Fähigkeiten zurück. Was Lernende produzieren, 

ist durch einen Input vorgegeben. Die Lehrperson kann oft, jedoch nicht immer gänzlich 

antizipieren, was Lernende produzieren. Es werden operative metasprachliche Handlungen 

ausgeführt. Operative metasprachliche Handlungen umfassen primärsprachliche 

Sprachverarbeitungsprozesse, die aktiviert und spezifischen, kontrollierten Manipulationen 

unterzogen werden (vgl. Bredel 2013: 106). Es können aber auch deklarative metasprachliche 

Handlungen getätigt werden, z. B. das Beschreiben oder das Benennen (isolierter) sprachlicher 

Merkmale oder Einheiten (vgl. ebd.: 106). Explizites Wissen, verbalisiert oder nicht 

verbalisiert, kommt bei diesen Aufgaben zum Einsatz, nicht aber ausschießlich bei diesen 

Aufgaben. Es gibt Aufgabenformate, bei denen der Output nicht aktiv produziert wird, z. B. die 

richtige Form unterstreichen, die richtige Antwort auswählen, etc. Mit diesen Aktivitäten wird 

der Monitor, der bei produktiven kommunikativen und fertigkeitsbezogenen Aktivitäten aktiv 

sein kann (siehe Krashens Monitor-Hypothese), trainiert. Das explizite Wissen und seine 

http://www.jneurosci.org/
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Anwendung wird gefestigt und trainiert. Nicht nur bei wissensbezogenen Aktivitäten ist 

Regelwissen im Einsatz. Auch bei der schriftlichen Produktion wird auf explizite 

metasprachliche Reflexion zurückgegriffen, so dass explizite Grammatikkenntnisse 

funktionaler Natur hilfreich sein können (vgl. Köller 1997: 21). 

Kommunikative Aktivitäten stärken durch das Produzieren und Verstehen von Inhalten 

sowie das Arbeiten mit Inhalten die Entwicklung der grammatischen Kompetenz. Produktive 

kommunikative Aktivitäten, also monologisches bzw. dialogisches Sprechen und Schreiben, 

sind für die Entwicklung der grammatischen und kommunikativen Sprachkompetenz wohl am 

effektivsten. Schreiben stellt eine Chance dar, „die größtmögliche Autonomie in der neuen 

Sprachwelt zu erwerben“ (Häussermann & Piepho 1996: 323). Beim Schreiben steht der 

Prozess im Vordergrund, d. h. während des Schreibens laufen alle wichtigen Sprachprozesse 

ab, die hilfreich für die Herausbildung und Verbesserung der Sprachkompetenz sind (vgl. 

Häussermann & Piepho 1996: 323). Lernende, die mit dem Vermitteln der eigenen Botschaft 

beschäftigt sind, ihre vorhandenen Kenntnisse einsetzen und dabei auch improvisieren, 

verinnerlichen das Sprachsystem und können es sich zu eigen machen (vgl. Finocchiaro & 

Brumfit 1983: 97). 

Bei der Gestaltung von produktiven kommunikativen Aktivitäten liegt die 

Herausforderung darin, dass ein paar gegebene Inhalte möglichst viele nicht gegebene Inhalte 

hervorrufen sollen. Ein kleiner Input soll neuen, zahlreichen Output ermöglichen. Beim 

Durchführen von kommunikativen Aktivitäten sind Lehrpersonen mit einem Verlust von 

Kontrolle konfrontiert sowie mit möglicher sprachlicher und inhaltlicher Überforderung seitens 

der Lernenden.  

Der unten angeführte Überblick soll die hier vorgestellten Angaben leichter 

nachvollziehbar machen. Werden Beispiele mit Seitenanzahl angeführt, sind diese dem 

Lehrbuch Communicative Czech: Intermediate Czech entnommen.  

 

Überblick: kommunikative, fertigkeitsbezogene, wissensbezogene Aktivitäten 

1 dialogisches Sprechen 
(produktiv, rezeptiv, 
interaktiv) 

kommunikativ 
 

nicht 
vorgegebenen 
Inhalt 
produzieren und 
rezipieren 

Ideen und Inhalte 
sowie Interaktion 
entstehen im 
Laufe der 
Aufgabe (etwas 
löst 
Assoziationen 
aus) 

Beispiele: 
a) vorgegebene Dinge diskutieren und sich auf eine Reihenfolge bzw. Wertigkeit 

einigen 
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2 monologisches Sprechen 
(produktiv, verzögert-
interaktiv) 

kommunikativ mit selbst 
gewählten 
Inhalten arbeiten 
(freie Wahl von 
Inhalten); eigenen 
Inhalt 
produzieren 

Präsentation vor 
einem Publikum; 
Teil einer 
Konversation 

Beispiele: 
a) Zeptejte se svého partnera/své partnerky, proč přijel/a do České republiky a jaký je 

jeho/její život tady. (S. 13) 
b) Proč jste sem přijel/a? (S. 13) 

     

3 Lesen 
(rezeptiv, verzögert-
interaktiv) 
 

kommunikativ 
 

Inhalte 
rezipieren; 
Inhalte rezipieren 
und für weiteren 
Zweck 
auswählen; 
Inhalte rezipieren 
und eigene 
Inhalte entstehen 
lassen 

lesen; lesen, um 
eine Aufgabe zu 
erfüllen; lesen 
und eigene 
Inhalte 
entwickeln  

Beispiele: 
a) einen aktuellen Artikel einer Zeitung lesen (und danach darüber sprechen) 

     

4 Hören 
(rezeptiv, verzögert-
interaktiv) 

kommunikativ 
 

Inhalte 
rezipieren; 
Inhalte rezipieren 
und Inhalte für 
weiteren Zweck 
auswählen; 
Inhalte rezipieren 
und eigene 
Inhalte entstehen 
lassen 

hören; hören, um 
eine Aufgabe zu 
erfüllen; hören 
und eigene 
Inhalte 
entwickeln 

 Beispiele: 
a) Radiobeitrag hören (z. B. Zápisník zahraničních zpravodajů) (und danach darüber 

sprechen) 
  

5 Schreiben 
(produktiv, verzögert-
interaktiv) 

kommunikativ 
 

eigenen Inhalt 
produzieren 
(nicht input-
orientiert) oder 
mit gewählten 
Inhalten arbeiten 
(input-orientiert) 

(eigene) 
Gedanken 
schriftlich 
festhalten 

Beispiele: 
a) Napiště krátký příběh o Filipovi. (S. 13) 
b) Jaké bylo Vaše dětství? […] Promyslete si odpovědi na otázky a napište esej. (S. 14) 
c) Parafrázujte text o Darině. (S. 147) (Zusammenfassung mit eigenen Worten)  
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6 Sprechen 
(produktiv, interaktiv = 
dialogisch, verzögert-
interaktiv = monologisch) 

fertigkeitsbezogen  Fertigkeit wird 
trainiert, kein 
oder wenig Raum 
für eigene Ideen 
(Assoziationen) 

gegebenen Inhalt 
ausformulieren 
bzw. 
reproduzieren 
(wiedergeben) 

 Beispiele: 
a) info gap (der interaktive Austausch anhand gegebener Informationen) 
b) detaillierte Bildbeschreibung (monologisch) 
c) textbezogene Fragen mündlich beantworten (monologisch) 

  

7 Schreiben 
(produktiv, verzögert-
interaktiv) 

fertigkeitsbezogen  Fertigkeit wird 
trainiert, kein 
oder wenig Raum 
für eigene Ideen 
(Assoziationen) 

gegebenen Inhalt 
ausformulieren 
bzw. 
reproduzieren 
(wiedergeben) 

 Beispiele: 
a) Diktate  
b) textbezogene Fragen schriftlich beantworten  
c) Sätze vervollständigen 

  

8 Lesen  
(rezeptiv, verzögert-
interaktiv) 

fertigkeitsbezogen  Interaktion 
zwischen 
Lesetext und 
gegebenen 
Inhalten in 
Begleitaufgabe  

Lesetext plus 
Aufgabe (wie 
multiple choice, 
Richtig/Falsch, 
Satzergänzung, 
etc.) 

 Beispiele: 
a) Text: „O zlaté kolébce kněžny Libuše“ + Aufgabe: Označte, co je a co není pravda. 

(S. 85) 
b) Text: „Nemám čeho litovat“ + Aufgabe: Označte, co je a co není pravda. (S. 67) 

  

9 Hören  
(rezeptiv, verzögert-
interaktiv) 

fertigkeitsbezogen  Interaktion 
zwischen Hörtext 
und gegebenen 
Inhalten in 
Begleitaufgabe 

Hörtext plus 
Aufgabe (siehe 
Beispiele 
Begleitaufgabe bei 
Lesen) 

 Beispiele: 
a) Hörtext: Paige, Kathy a Quida vyprávějí o svém životě v České republice. Doplňte 

údaje do tabulky. Odpovězte na otázky. (S. 19) 
     

10 Wissen wissensbezogen  bestimmten Teil 
der Sprache 
(Grammatik, 
Lexik, etc.) 
trainieren 
(Wissen 
anwenden und 
trainieren) 

Lückentext 
(grammatische 
Formen, Wörter 
ergänzen)  

 Beispiele: 
a) Doplňte komparativem a superlativem adjektiv (S. 79) 
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Kommunikative und fertigkeitsbezogene Aktivitäten verfolgen dasselbe Ziel, und zwar 

Lernende bei der Entwicklung der Sprachkompetenz durch Beschäftigung mit Inhalten zu 

unterstützen, stellen jedoch zwei unterschiedliche Methoden der Sprachkompetenzförderung 

dar. Hilfestellung bei der Unterscheidung liefern Häussermann & Piepho, die zwischen den 

schön planbaren simulierten Gesprächen, also den „So-tun-als-ob-Situationen“, und echten 

Gesprächen bzw. Augenblicken der Begegnung unterscheiden (vgl. Häussermann & Piepho 

1996: 243). Aktivitäten, bei denen Geplantes umgesetzt wird und Inhalte simuliert werden, weil 

sie vorgegeben sind, entsprechen fertigkeitsbezogenen Aktivitäten. Hier dient Unterricht der 

Kommunikation (vgl. ebd.: 243). Andererseits ist Unterricht Kommunikation (vgl. ebd.: 243), 

wenn Inhalte nicht simuliert, sondern produziert werden.  

Können Aufgaben, die kommunikative Aktivitäten beinhalten, dahingehend untersucht 

werden, ob sie einen Bezug zur Realität herstellen?  

 

2.2.1.3 realitätsbezogen vs didaktisch 
 

Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen unterscheidet zwei Arten von 

kommunikativen Aufgaben im Unterricht. Diese teilt er in realitätsbezogen und didaktisch. Man 

kann demnach kommunikative Aufgaben, die reale Sprachverwendung widerspiegeln und den 

Bedürfnissen der Lernenden außerhalb des Klassenzimmers entsprechen (realitätsbezogen) von 

kommunikativen Aufgaben didaktischer Natur unterscheiden, deren Ziel ist es, durch 

Beteiligung an sinnvoller Kommunikation kommunikative Kompetenzen zu entwickeln (vgl. 

www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Doch wie grenzen sich diese beiden Arten genau 

voneinander ab?  

Kommunikative Aufgaben didaktischer Natur finden in Unterrichtssituationen statt, in 

denen Lernende „bereit sind, sich auf die Fiktivität der Situation einzulassen und zu 

akzeptieren, dass zur Ausführung inhaltsorientierter Aufgaben statt der leichteren und 

natürlicheren Muttersprache die Zielsprache verwendet wird“ (www.goethe.de GERS Kapitel 

7.1). Die Aufgabe ist im Hier und Jetzt relevant, eine machbare Herausforderung und führt zu 

erkennbaren Ergebnissen (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Laut dem Referenzrahmen 

entsprechen didaktische Aufgaben nicht realen Lernerbedürfnissen, d. h. sie unterscheiden sich 

von realitätsbezogenen kommunikativen Aufgaben: 

[d]iese didaktischen Aufgaben stehen nur in indirektem Zusammenhang mit „realen“ 
Aufgaben und Lernerbedürfnissen und zielen auf die Entwicklung einer 
kommunikativen Kompetenz auf der Basis von Annahmen und Kenntnissen über 
Lernprozesse im Allgemeinen und Spracherwerb im Besonderen. (www.goethe.de 
GERS Kapitel 7.1) 



22 
 

Zwischen realitätsbezogenen und didaktischen Aufgaben zu unterscheiden mag hilfreich und 

sinnvoll erscheinen, dennoch sollte die im GERS vorgeschlagene Einteilung überdacht werden. 

Beide Arten von Aufgaben haben eigentlich miteinander gemein, dass es sich um geplante, in 

den Unterricht getragene Aufgaben handelt, streng genommen können also beide als didaktisch 

gelten.  

Auf eine (didaktische) Aufgabe im Unterricht greift man mit dem Ziel zurück, die 

fremdsprachliche Kompetenz zu entwickeln, d. h. alle Aufgaben im Unterricht unterscheiden 

sich in Bezug auf die Motivation und die Absichten der Realisierung im Vergleich zur 

Verwendung im realen Leben. Streng genommen können Aufgaben dem Kriterium 

„realitätsbezogen“ gar nicht entsprechen, da bedacht werden muss, dass sich der Zweck der 

Sprachverwendung im Unterricht vom Zweck der Sprachverwendung im alltäglichen Leben 

unterscheidet. (Muttersprachliche) Sprachverwender greifen in der Realität auf Sprache zurück, 

um zu kommunizieren. Fremdsprachliche Sprachverwender greifen im Unterricht auf 

Sprachverwendung zurück, um die Sprache durch Sprachverwendung zu lernen. Man könnte 

also allgemein festhalten, dass Menschen Sprache zum Kommunizieren, aber auch zum 

Sprachlernen einsetzen. Anhand dieser Überlegungen wäre die Forderung nach 

realitätsbezogener Kommunikation im Unterricht gar nicht umsetzbar. Dennoch kann versucht 

werden, das Merkmal „Realitätsbezogenheit“ zu untersuchen und so zu beschreiben, dass es für 

Lernende hilfreich ist.  

Alles, was im Unterricht nach Planung gemacht wird, also für Unterrichtszwecke 

geeignet ist und dem Lehren und Lernen dient, gilt als didaktisch. Alle Aufgaben im Unterricht 

gelten daher als „didaktische Aufgabe“. Versucht man eine Beschreibung festzulegen, die 

realitätsbezogene und nicht realitätsbezogene Aufgaben oder Inhalte unterscheidet, gestattet 

man so das Zuschreiben von Attributen wie wertvoll oder nicht wertvoll. Bestimmte Aufgaben 

oder Inhalte könnten dadurch als mehr oder weniger erstrebenswert eingeschätzt werden.  

Wenn Lernende zum Beispiel ein Kinoprogramm studieren und versuchen, sich auf 

einen Film zu einigen, könnte man festlegen, dass die Umsetzung so womöglich wenig 

wahrscheinlich in der Realität stattfinden wird, wenn es sich um ein fiktives Kinoprogramm 

handelt. Wenn die Aufgabe mit einem aktuellen Kinoprogramm gestaltet wird, könnte man 

annehmen, dass die Umsetzung in dieser/ähnlicher Form in der Realität stattfinden kann.  

Verwenden Sprachlernende die Fremdsprache außerhalb des Klassenzimmers, finden 

sie sich aber in einer Situation wieder, die neu ist, weil Inhalt(e), Person(en), Ort und Zeit neu 

aufeinander treffen. Anhand von Themen, Aufgaben, Aktivitäten versucht man Lernende im 

Unterricht zu unterstützen, so dass sie dem Hauptbedürfnis, sich außerhalb des Klassenzimmers 
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sprachlich ausdrücken zu können und kommunikativ erfolgreich zu sein, außerhalb des 

Klassenzimmers gerecht werden. Die unterschiedlichen Themen, Aufgaben, Aktivitäten 

fungieren im Unterricht als Trainingsgeräte: Die Sprachkenntnisse werden trainiert, aufgebaut, 

gefestigt. Das Training bereitet Lernende nicht auf etwas vor, sondern es baut ihre 

Sprachkenntnisse auf, die es ihnen erlauben, außerhalb des Klassenzimmers zu bestehen bzw. 

anders formuliert an einem Wettkampf teilzunehmen.  

Kommunikative Aktivitäten kommen vermutlich dem am nächsten, was 

Realitätsbezogenheit meint: Sprachverwendung. Damit der Sprachverwender außerhalb des 

Klassenzimmers bestehen kann, werden kommunikative Aktivitäten in den Trainingsplan 

aufgenommen. Man wird im Unterricht den Bedürfnissen der Lernenden, die sie außerhalb des 

Klassenzimmers haben, gerecht, indem man ihnen gibt, was sie brauchen: die Möglichkeit zur 

Sprachverwendung.  

Am Ende der Überlegungen zum Thema „Realitätsbezogenheit“ kann die Conclusio 

stehen, dass der Sinn, Realitätsbezogenheit zu thematisieren, darin besteht, den Lernprozess 

sichtbarer zu machen. Lernende und Lehrpersonen denken über die Natur des Lernens nach und 

erkennen Themen, Aufgaben, Aktivitäten als Möglichkeiten, die eigene Sprachkompetenz zu 

trainieren. Eine Auseinandersetzung mit dem Thema im Unterricht kann sich positiv auf die 

Motivation der Lernenden auswirken und bewirken, dass sie sich ernst genommen fühlen, vor 

allem dann, wenn man eine Diskussion ermöglicht und Lernende dazu aufruft, Vorschläge zu 

machen, was Realitätsbezogenheit im Unterricht bedeuten kann.  

 

2.2.1.4 soziale Angemessenheit  
 

Kompetente Sprachverwendende sind in der Lage, sich sprachlich angemessen gemäß der 

sozialen Situation, in der sie sich befinden, auszudrücken (vgl. Littlewood 1983: 20). Es ist 

wichtig, mit dem Thema „soziale Angemessenheit“ in Berührung zu kommen, da dadurch ein 

zentraler Aspekt der kommunikativen Kompetenz verdeutlicht werden kann: 

Kommunikationsfähigkeit ist „das Vermögen der Lerner, Äußerungen adressatengerecht im 

sozialen Interaktionsprozess so zu verwenden, dass eine Verständigung gewährleistet ist“ 

(Pauels 2003: 302). Das Einbeziehen der sozialen Umstände (Person, Situation, Thema) kann 

helfen, das Bewusstsein dafür zu schärfen, dass die Bedeutung zielgerechtes Kommunizieren 

in der Bezeichnung „Kommunizieren“ subsumiert ist.  

Die soziale Angemessenheit sprachlicher Mittel kann im Unterricht so thematisiert 

werden, dass Formen des Standard und Non-Standard besprochen und erarbeitet werden. Dies 
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umfasst zum Beispiel das Thematisieren von Elementen der Umgangssprache, des 

Gemeinböhmischen, von regionalen Dialekten sowie die Beschäftigung mit unterschiedlichen 

Funktionalstilen. Texte, die rezeptive kommunikative Aktivitäten ermöglichen, sowie 

produktive kommunikative Aktivitäten, also Schreiben und Sprechen (monologisch, 

dialogisch), können dazu genützt werden, die Umstände der sozialen Interaktion anzusprechen. 

Eine produktive kommunikative Aktivität sollte aber nicht mit der Instruktion verbunden 

werden, konkrete informelle bzw. umgangssprachliche Ausdrücke bei der Umsetzung der 

Aufgabe zu verwenden, da dies bedeuten würde, dass wichtige Kriterien wie „freier Inhalt“ und 

„freie sprachliche Mittel“ dadurch nicht eingehalten werden. Wenn produktive kommunikative 

Aktivitäten realisiert werden, kann also versucht werden, Lernende für die Art der 

Gesprächssituation zu sensibilisieren, indem man ihre Aufmerksamkeit auf die sozialen 

Umstände lenkt.  

 

2.2.1.5 Atmosphäre 
 

Zusammen mit der Aufgabe spielt die Atmosphäre, in welcher Gespräche stattfinden, eine 

wichtige Rolle (vgl. Häussermann & Piepho 1996: 242). Auf diese Atmosphäre können 

Lehrpersonen durchaus Einfluss nehmen: Erstens nimmt sich die Lehrperson aus dem 

Mittelpunkt heraus, weil es um die Lernenden geht, zweitens relativiert sich die Lehrperson und 

stellt so eine offene, eher labile Atmosphäre her, drittens verleiht die Lehrperson der neuen 

Situation, in welcher Lehrperson und Lernende mit Geben beschäftigt sind, einen warmen und 

liebenswürdigen Grundton und viertens bewirkt die persönliche Atmosphäre, dass Geplantes in 

den Hintergrund tritt, die Tür zum Neuen, Ungeplanten offen ist und so echte Gespräche 

entstehen können (vgl. ebd.: 242f).  

 

2.2.1.6 Sprachfunktionen und Sprechabsichten 
 

Sprachfunktionen bzw. Sprechabsichten können im Unterricht thematisiert werden. Da es aber 

eine Reihe unterschiedlicher Vorschläge bezüglich der Gliederung der einzelnen, 

unterschiedlichen Sprachfunktionen bzw. Kommunikationsziele gibt, muss eine passende 

Gliederung dafür ausgewählt werden.  

Als Grundfunktionen der Sprache kann die kommunikative und die kognitive Funktion 

unterschieden werden (vgl. Böck 1981: 11). Der Threshold 1990 unterscheidet folgende 

Funktionen und möchte damit zeigen, was man mit Sprache tut:  
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a) Anbieten und Erfragen von sachlichen Informationen,  

b) Ausdrücken und Erfragen von Einstellungen, 

c) Dinge durchführen, erledigen (lassen), 

d) Sozialisieren, 

e) den Inhalt/das Gesagte strukturieren, 

f) Redekorrektur (vgl. www.coe.int). 

In Bezug auf die Kommunikationsziele können zwei allgemeine Kommunikationsziele 

unterschieden werden, und zwar zu informieren (einen Sachverhalt mitteilen) und zu aktivieren 

(mobilisieren) (vgl. Böck 1981: 18).  

 

2.2.1.7 Strategien  
 

Wenn eine kommunikative Aufgabe von einem Lernenden durchgeführt wird, dann führt dieser 

einerseits kommunikative sprachliche Handlungen aus, andererseits verwendet er auch 

kommunikative Strategien (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 4.4). Der GERS beschreibt das 

Zurückgreifen auf Strategien als „Anwendung der metakognitiven Prinzipien Planung, 

Ausführung, Kontrolle (monitoring) und Reparaturhandlungen bei den verschiedenen Arten 

kommunikativer Aktivitäten, nämlich Rezeption, Interaktion, Produktion und Mittlung“ 

(www.goethe.de GERS Kapitel 4.4).  

Das Verwenden von Strategien bedeutet, dass man versucht, eine effektive 

Handlungsweise auszuwählen, wie dies auch Muttersprachlerinnen tun (vgl. www.goethe.de 

GERS Kapitel 4.4). Strategien können ein Bestandteil von Kommunikation sein, wenn zum 

Beispiel Missverständnisse durch Rückfragen geklärt werden (vgl. www.goethe.de GERS 

Kapitel 4.5.3).  

Der österreichische Lehrplan für Fremdsprachen hebt das Potential von Strategien 

hervor, die zusammen mit kommunikativen Aktivitäten zur Herausbildung der 

Grammatikkompetenz beitragen sollen. Strategien helfen dabei das Ziel, erfolgreich zu 

kommunizieren, umzusetzen und unterstützen so die Entwicklung der grammatischen und 

kommunikativen Kompetenz.  

 

2.2.2 Analyse von Aufgaben 
 

Zur besseren Nachvollziehbarkeit der oben angeführten Angaben werden nun in 

fremdsprachlichen Unterrichtssituationen verwendete Aufgaben analysiert. Im Folgenden 

http://www.coe.int/
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werden Aufgaben, die kommunikatives Sprechen und Schreiben sowie fertigkeitsbezogenes 

Sprechen und Schreiben beinhalten, beschrieben.  

 

2.2.2.1 dialogisches Sprechen – kommunikativ 
 

Das Communicative Language Teaching stuft so genannte Information-Gap-Aufgaben 

(Informationslücken), bei denen Lernende unterschiedlich verteilte Informationen 

untereinander austauschen, als kommunikativ ein (vgl. Williams 1983: 173). Bei genauer 

Analyse der einzelnen Bestandteile der Umsetzung einer Information-Gap-Aufgabe ist aber zu 

erkennen, dass sie je nach Aufgabenstellung sowohl kommunikative, als auch 

fertigkeitsbezogene Aktivitäten beinhaltet.  

Die Lernenden sind damit beschäftigt, dem Gesprächspartner zuzuhören, aber ihm auch 

Informationen zu übermitteln. Das Erfragen und Mitteilen von Informationen anhand von 

gegebenen Informationen stellt eine fertigkeitsbezogene Aktivität (Sprechen) dar, weil sie 

inhaltlich eingeschränkt sind. Fügt man dieser Aufgabe eine weitere Instruktion hinzu, wie z. B. 

sich für das Kino verabreden, sich auf einen Film/eine Uhrzeit einigen etc., können Lernende 

freier agieren. Diese Teilaufgabe wird mit einer kommunikativen Aktivität umgesetzt 

(dialogisches Sprechen). Williams hat bereits in den 1980er Jahren festgehalten, wie dieser 

Informationsaustausch anhand gegebener Informationen zu Unterrichtszwecken bewertet 

werden soll: „[t]he suggestion is not that information transfer should be abandoned, but that it 

should be clearly recognized as language practice rather than communicative activity“ 

(Williams 1983: 174).  

Ganzaufgaben, wie von Häussermann & Piepho beschrieben, können auch dialogisches 

Sprechen beinhalten. Unter einer Ganzaufgabe verstehen sie freiere sprachliche Aufgaben (vgl. 

Häussermann & Piepho 1996: 449). Ganzaufgaben sind ihrer Ansicht nach  

[…] Instrumente zur Auslösung entdeckenden und konstruierenden Lernens durch 
Arbeit an Inhalten, Problemstellungen und Sachverhalten mit dem Ziel, die 
Erkenntnisse und Befunde in der Zielsprache zu formulieren und gegebenenfalls zur 
Diskussion zu stellen. (Häussermann & Piepho 1996: 449) 

 

Ganzaufgaben können Schwierigkeiten enthalten, die bei den Lernenden zu Verwirrung und 

Stutzen führen und neugierig machen (vgl. ebd.: 449). Sie können immer wieder auf 

unterschiedliche Art und Weise gelöst werden, da jeder einzelne Lernende auf Grund seiner 

eigenen Vorerfahrungen und seines persönlichen Wissensstandes an sie unterschiedlich 

herangeht (vgl. ebd.: 450).  
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2.2.2.2 Schreiben – kommunikativ 
 

Schriftliche Texte können anhand von nicht input-orientierten oder input-orientierten Aufgaben 

umgesetzt werden. Input-orientierte Aufgaben können wiederum auch nicht input-orientierte 

Passagen beinhalten und sozusagen eine Mischform darstellen.  

 

nicht input-orientierte Aufgabe 

Lernende erhalten die Aufgabe, einen Text zu produzieren. Es gibt einen Auftrag, der Vorgaben 

enthält. Der Schreibprozess gilt als nicht input-orientiert, wenn Lernende ihren Text selbst 

kreieren und überlegen, welche Inhalte der Text beinhalten soll. Die schriftliche Produktion 

umfasst das Anführen von individuellen, also lernerbezogenen, Inhalten. Das Finden von Ideen 

ist ein wichtiger Bestandteil bei der Umsetzung nicht input-orientierter Schreibaufgaben. 

Beispiele: Essay zu einem Thema, bei dem man eine bestimmte Haltung vertritt; persönlicher 

Brief.  

 

input-orientierte Aufgabe 

Lernende erhalten die Aufgabe, einen Text zu produzieren. Es gibt einen Auftrag, der Vorgaben 

enthält. Der Schreibprozess gilt als input-orientiert, wenn Lernende ihren Text modellieren, 

indem sie sich auf zur Verfügung gestellte Inhalte beziehen, die sie auswählen. Die schriftliche 

Produktion umfasst das Anführen von aufgabenbezogenen, eventuell auch individuellen 

Inhalten. Der Ausgangsinput wird verwendet und geformt. Beispiele: Zusammenfassung, 

Bericht, Zeitungsartikel.  

 

Ein wichtiger Schritt, der bei der Arbeit mit Texten im Unterricht zumeist nicht umgesetzt wird 

(vermutlich aus Zeitgründen), ist die Beschäftigung mit der Wirkung des Textes. Texte werden 

im Unterricht verfasst, um Sprachkenntnisse zu trainieren und um Feedback zum Text durch 

die Lehrperson zu erhalten. Doch das Feedback zum Text durch die Lehrperson sollte nicht der 

einzige Anlass dafür sein, warum man sich als Lernende längere Zeit der Produktion eines 

Textes widmet. Texte ausgewählter Aufgaben können im Unterricht unter einander 

ausgetauscht und besprochen werden. Der Lernende wird zum Empfänger des Textes. Der Text 

wird genützt, um z. B. hervorzuheben, was gelungen ist oder um Fragen zu stellen etc. So 

werden Texte mehrfach genützt.  
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2.2.2.3 Sprechen – fertigkeitsbezogen 
 

Stellt man Lernenden Input für ihre sprachlichen Äußerungen zur Verfügung, die sie mündlich 

umsetzen sollen, arbeiten sie in erster Linie mit vorhandenen Inhalten. Lernende sind inhaltlich 

beschränkt, denn eine Änderung des Inhalts oder Einbeziehung eigener Inhalte ist nicht 

vorgesehen. Lernende sind damit beschäftigt, Vorgegebenes auszuformulieren bzw. 

wiederzugeben. Fertigkeitsbezogenes Sprechen wird trainiert, wenn Lernende eine genaue 

Bildbeschreibung abgeben oder Unterschiede auf Bildern feststellen. Die mündliche 

Beantwortung von gegebenen Fragen zu einem Lesetext ermöglicht auch fertigkeitsbezogenes 

Sprechen.  

 

2.2.2.4 Schreiben – fertigkeitsbezogen  
 

Stellt man Lernenden Input für ihre sprachlichen Äußerungen zur Verfügung, die sie schriftlich 

umsetzen, arbeiten sie in erster Linie mit vorhandenen Inhalten. Lernende sind inhaltlich 

beschränkt, denn eine Änderung des Inhalts oder Einbeziehung eigener Inhalte ist nicht 

vorgesehen. Lernende sind damit beschäftigt, Vorgegebenes auszuformulieren bzw. 

wiederzugeben. Fertigkeitsbezogenes Schreiben wird z. B. trainiert, wenn Lernende einen 

Dialog mit Inhalten, d. h. die Antworten eines Gesprächspartners, ergänzen. Weitere Beispiele: 

Diktat, inputorientierte Notizen machen, Übersetzungen zum Zwecke des Sprachenlernens, 

gegebene Stichwörter verwenden und einen Satz bilden.  

 

2.2.3 Zusammenfassung 
 

Kommunikative Aktivitäten 

• können in produktiv (Schreiben, monologisch Sprechen, dialogisch Sprechen) und 

rezeptiv (Lesen, Hören) eingeteilt werden 

• involvieren einen Sender und Empfänger, d. h. sie sind interaktiv (dialogisch Sprechen) 

oder verzögert-interaktiv (Lesen, Hören, Schreiben, monologisch Sprechen) 

• verfolgen das Ziel, dass Lernende eigene Inhalte produzieren (Schreiben, monologisch 

Sprechen, dialogisch Sprechen) bzw. eigens zusammengestellte Inhalte präsentieren 

(monologisch Sprechen) sowie Inhalte rezipieren und eine Auswahl von Inhalten 

vornehmen, um diese zu verwenden bzw. Inhalte rezipieren, um neue Inhalte zu 

produzieren (Lesen, Hören)  

• werden anhand von didaktischen Aufgaben realisiert 
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• können auch außerhalb von Aufgaben realisiert werden (aufgabenunabhängige 

Kommunikation zwischen Lehrperson und Lernendem/Lernenden bzw. unter 

Lernenden) 

• kommen vermutlich dem am nächsten, was Realitätsbezogenheit bedeutet: 

Sprachverwendung 

• können eine Fehleranhäufung bewirken, auf die mit Toleranz reagiert werden soll 

• ermöglichen den Einsatz von Strategien sowie Metakommunikation  

• können dazu verwendet werden, die soziale Angemessenheit der sprachlichen Mittel zu 

diskutieren 

• können dazu verwendet werden, bestimmte sprachliche Mittel zu diskutieren 

• können dazu verwendet werden, um Rückschlüsse auf die Beherrschung grammatischer 

Strukturen ziehen zu können 

 

Kommunikative Aktivitäten zielen darauf ab,  

• Sprachbeherrschung zu trainieren (kommunikative und grammatische 

Sprachkompetenz)  

• Motivation für die Beschäftigung mit Sprache (im und außerhalb des Unterrichts) zu 

erzeugen 

• Selbstbewusstsein im Umgang mit der Sprache hervorzurufen 

 

Checkliste – wie erkennt man eine kommunikative Aktivität? 

• Setzt der Lernende das vorhandene linguistische Repertoire, d. h. die vorhandene 

Sprachkompetenz ein, um eigene Bedeutungen und Inhalte zu produzieren, die in der 

Regel linguistisch und inhaltlich nicht vorgegeben sind? (→ kommunikativ produktiv) 

• Setzt der Lernende das vorhandene linguistische Repertoire, d. h. die vorhandene 

Sprachkompetenz ein, um Bedeutungen und Inhalte zu verstehen und Inhalte für weitere 

Zwecke nach eigenem Ermessen auszuwählen bzw. neue Inhalte zu produzieren? (→ 

kommunikativ rezeptiv) 

 

Bevor nun mögliche Implikationen der Lehrplanforderungen vorgestellt werden, soll kurz das 

Thema „erfolgreiche Kommunikation“ angeschnitten werden. Erfolgreiche Kommunikation ist 

nicht nur ein zentrales Thema im Fremdsprachenunterricht, es ist dort relevant, wo Menschen 

auf Menschen treffen. Aber wie zeigt sich Erfolg eigentlich beim Kommunizieren? Wer 

entscheidet, ob es sich um erfolgreiches Kommunizieren handelt? Nur Sprecher A, weil nur 
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dieser die eigene Intention kennt? Nur Sprecher B, weil die Intention bei Sprecher B ankommen 

muss und der Austausch sozusagen nur dort stattfindet? Eine von A nach B geschickte Botschaft 

kann natürlich nicht in gleicher Form ankommen, denn sonst würde das Gespräch nicht 

zwischen zwei Individuen stattfinden. Das ist somit nicht das Kriterium, das über Erfolg oder 

Misserfolg entscheidet.  

Womöglich kann man aber Erfolg unter anderem daran erkennen, dass er sich nicht zeigt 

oder keine Notwendigkeit für Metakommunikation besteht. Obwohl speziell dann, wenn man 

auf Metakommunikation zurückgreift, die Chancen für kommunikativen Erfolg erhöht werden. 

Das Gefühl einer erfolgreichen/gelungen Kommunikation stellt sich zum Beispiel dann ein, 

wenn man verstanden wird, sich verstanden fühlt oder wohl fühlt. Erfolg liegt wohl „im Auge 

des Kommunizierenden“ und kann vermutlich nicht objektiv gemessen werden.  

 

2.3 Implikationen der Lehrplanforderungen 
 

In Anlehnung an die in Kapitel 2.2 vorgestellten Angaben können nun drei Arten des 

Grammatikkompetenztrainings, mit denen das Ziel verfolgt wird, ein System zu verinnerlichen, 

unterschieden werden. Grammatikkompetenz kann entwickelt werden durch Kommunikation 

(kommunikative Aktivitäten), Fertigkeitstraining (fertigkeitsbezogene Aktivitäten) und durch 

systematisches Lernen (wissensbezogene Aktivitäten), das speziell bei flektierenden Sprachen 

von Bedeutung sein kann. Diese drei Arten agieren miteinander. Gewisse Aspekte bezüglich 

ihrer Interaktion sollten daher berücksichtigt werden.  

So sollte unter anderem bedacht werden, dass nicht automatisch davon ausgegangen 

werden kann, dass gelernte, einfache Regeln automatisch auch früh umgesetzt werden können, 

d. h. erworben werden, denn Regelkenntnis stellt keine zwingende Voraussetzung dafür dar, 

dass eine Struktur erworben wird (vgl. Krashen 1982: 84). Krashen vertritt die Ansicht, dass 

bewusstes Lernen nicht dem Erwerben vorausgehen, weder zwingend hilfreich noch 

unterstützend sein muss (vgl. ebd.: 86). Seine Aussage lässt aber die Interpretation zu, dass 

bewusstes Lernen hilfreich und unterstützend sein kann. Lernen, wie Krashen es auffasst, 

umfasst die Beschäftigung mit der Grammatik, also den Regeln, einer Sprache. Das Besprechen 

und Erarbeiten kommunizierbarer Regularitäten einer Sprache, aber auch das Anwenden der 

Regularitäten in Aufgaben mit wissensbezogenen Aktivitäten stellt systematisches Lernen dar. 

Beim Erlernen einer flektierenden Sprache kann der Lernprozess durch die systematische 

Darstellung der Grammatik der Sprache erleichtert werden (vgl. Hirschmann 2014: XIII).  



31 
 

Hinsichtlich der Lehrplanforderung, grammatisch kompetent durch Kommunikation, 

sowie vor dem Hintergrund, dass Lernende in kommunikativen Aktivitäten inhaltlich und 

sprachlich frei agieren, stellt sich die Frage, wie die Verbindung von Grammatik und 

Kommunikation in kommunikativen Aktivitäten aussieht bzw. wie sich diese zeigt. 

 

2.3.1 Form, Funktion, Kommunikation 
 

Es ist zwar möglich, grammatische Zeichen und Kommunikation miteinander zu verbinden, 

man muss sich aber bewusst sein, dass es „keine jeweils einzige und allein eindeutige 

grammatische <Besetzung> einer kommunikativen Redefunktion“ (Piepho 1974: 63) gibt. 

David Arthur Wilkins, Autor des funktional-notionalen (= kommunikativen) Lehrplans, hält 

ebenso fest, dass es keine direkte Beziehung zwischen grammatikalischer Form sowie einerseits 

grammatikalischer Bedeutung (konzeptuelle Bedeutung) und andererseits Sprachfunktion gibt 

(vgl. Wilkins 1976: 56). Das gleiche Problem sei bei der Umsetzung des grammatikalischen 

Ansatzes vorhanden, was aber selten wahrgenommen wird (vgl. ebd.: 56). Auch Widdowson 

hält fest: „One linguistic form can fulfil a variety of communicative functions, and one function 

can be fulfilled by a variety of linguistic forms“ (Widdowson 1979: 119).  

Ruft man sich nun die Merkmale von kommunikativen Aktivitäten in Erinnerung 

(inhaltlich und sprachlich frei), so ist ersichtlich, dass eine bewusste Verwendung 

grammatischer Zeichen in kommunikativen Aktivitäten nicht das primäre Ziel ist, das mit 

diesen Aktivitäten verfolgt wird. In gewissen Aufgaben können zwar bestimmte sprachliche 

Merkmale vermehrt angetroffen werden (z. B. das Futur bei Themen, die sich mit Plänen für 

die Zukunft beschäftigen). Lernende aber aufzurufen, diese bewusst zu verwenden, würde nicht 

dem Wesen kommunikativer Aktivitäten entsprechen.  

Eine Verbindung von Grammatik und Kommunikation in kommunikativen Aktivitäten 

scheint also nicht vorgesehen zu sein, es kann aber dennoch eine Verbindung hergestellt 

werden. Eine Verbindung von Kommunikation und Grammatik in kommunikativen Aktivitäten 

ist gegeben, weil durch die Ausführung von kommunikativen Aktivitäten eine 

Feedbackmöglichkeit in Bezug auf die Beherrschung grammatischer Strukturen entsteht. 

Darüber hinaus kann bei der Präsentation und Einführung einer grammatischen Struktur 

Kommunikation und Grammatik verbunden werden, indem man relevante grammatische 

Zeichen (Form) in Sprechabsichten (Funktion) identifiziert und man so eine Beteiligung der 

Form bei der Umsetzung der Sprechabsicht in der jeweiligen Kommunikationssituation 

erkennt.  



32 
 

Der Ansatz „grammatisch kompetent durch Kommunikation“ basiert auf den hier 

angeführten Überlegungen und wird nun im Folgenden vorgestellt.  

 
2.3.2 Ansatz: grammatisch kompetent durch Kommunikation 
 

Der Ansatz ist ein Versuch, den Forderungen des Lehrplans gerecht zu werden. Er greift auf 

das Axiom „von der Funktion (Sprechabsicht) zur Form (dem grammatischen Zeichen) und 

über Kommunikation zur Kompetenzentwicklung“ zurück und sieht vor, dass der Weg zu 

grammatischer Kompetenz über folgende Schritte führt: Zum Zwecke der Einführung einer 

grammatischen Struktur wird in einer Äußerung die Funktion der Äußerung identifiziert (der 

Lernende kann mit einer eigenen Äußerung und somit eigenen Funktion arbeiten, danach wird 

herausgefunden, welche das Lehrbuch gewählt hat) sowie gezeigt, dass es mehrere 

Möglichkeiten gibt, die Funktion umzusetzen (siehe Beispiele a und b unten). Diese können 

miteinander verglichen werden. Eine Möglichkeit wird näher untersucht. In dieser werden die 

zu thematisierenden grammatischen Zeichen (Verb, Aspekt) identifiziert. Es wird gezeigt, dass 

ein grammatisches Zeichen zum Einsatz kommt, um zusammen mit anderen grammatischen 

oder lexikalischen Zeichen, eine Kommunikationsabsicht auszudrücken (kommunikativer 

Zugang). Wichtiger Bestandteil dieses Zugangs ist die Festlegung und Beschäftigung mit 

Sprachfunktionen. Die Natur des grammatischen Zeichens wird danach näher beleuchtet 

(linguistischer Zugang) und explizites Wissen (Regeln) in Zusammenarbeit aufgebaut. Eine 

gezielte Beschäftigung mit dem sprachlichen Schwerpunkt kann in wissensbezogenen und 

fertigkeitsbezogenen Aktivitäten erfolgen. Der Aufbau der grammatischen Kompetenz kann 

durch fertigkeitsbezogene und vor allem kommunikative Aktivitäten angestrebt werden, wobei 

letztere jedoch ohne gezielte Beschäftigung mit dem sprachlichen Schwerpunkt bei ihrer 

Umsetzung gekennzeichnet sind. Nach einer kommunikativen Aktivität könnte man sich 

zusätzlich mit den Funktionen, die in der Aktivität enthalten waren, und ihrer Form 

(Formulierung) auseinandersetzen.  

 

Beispiel a 

 

Funktion:  Informationen erfragen (ask for information) 

Quelle/Situation: formelles Interview (Zeitung Hospodářské noviny) 

 

Formulierung 1 (Wortlaut des Interviews):  

Frage: Nedávno jste se stal otcem. Změnilo to Váš život?  
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Umsetzung: Fragesatz (tázací věta); Verb (minulý čas)  

 

Formulierung 2 (andere Option):  

Frage: Nedávno jste se stal otcem. Jak vypadá Váš život teď? 

Umsetzung: Fragesatz (tázací věta); Verb (přítomný čas), Fragewort (tázací zájmeno) 

 

Formulierung 3 (andere Option):  

Frage: Nedávno jste se stal otcem. Umím si představit, že se život změní po narození dítěte.  

Umsetzung: Aussagesatz (věta oznamovací); Hauptsatz plus Nebensatz  

 

Beispiel b 

 

Funktion:  zu einer Handlung aufrufen (invite someone to do something) 

Quelle/Situation: informeller Dialog (Cecelia Ahernová PS: Miluju tě) 

 

Formulierung:  

„No nic, volám, protože jsem se chtěl zeptat, jestli jdeš zítra večer na to Declanovo vystoupení?“ 

„Kde to je?“ „V Hogan’s.“ „Nepřichází v úvaha.“ […] „Prosím tě, Holly, přijď.“  

Umsetzung: indirekte Frage; Imperativ 

    

Da die Kommunikationsfähigkeit als großes Ziel des Fremdsprachenunterrichts gilt, sollte an 

dieser Stelle noch einmal betont werden, dass es im Unterricht nicht um die grammatikalischen 

Strukturen, die ein Lernender kennen muss bzw. um die Situationen, auf die ein Lernender 

treffen kann, sondern um die Inhalte, die er ausdrücken können muss, geht (vgl. Wilkins 1976: 

19). Es sollte daher nicht überraschen, dass jene Bereiche, die als semantisch relevant festgelegt 

werden, nicht mit jenen Bereichen übereinstimmen, die grammatikalisch am einfachsten 

erscheinen bzw. am einfachsten zu lernen sind (vgl. ebd.: 19). Lernende werden, wenn 

Kommunikation das Ziel ist, der Grammatik einer Sprache auf nicht geordnete Weise 

ausgesetzt (vgl. ebd.: 19). Kommunikationskompetenz kann nicht entwickelt werden, wenn 

man einfacheren Strukturen den Vorzug gibt, die auf formaler Ebene einfach sind, aber für die 

Sprachverwendung nur periphär relevant sind, wenn agrammatisch vorgegangen wird oder 

schwierige Bereiche vermieden werden (vgl. Hrdlička 2009: 63).  
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3. Der Aspekt – eine linguistische Perspektive  
 

Das Kapitel fasst wichtige Informationen zum Verbalaspekt zusammen, die mehreren 

sprachwissenschaftlichen Publikationen entnommen sind. Gemeinsam mit Kapitel 2 dient es 

als Basis für die im Anschluss folgende Analyse der Lehrbücher für Tschechisch als 

Fremdsprache im Hinblick auf den Verbalaspekt. In diesem Kapitel werden mehrere 

sprachwissenschaftliche Beschreibungen zum Verbalaspekt miteinander verglichen, um 

Unterschiede, sofern vorhanden, ermitteln und aufzeigen zu können (Kapitel 3.1). Dem Český 

národní korpus, ČNK) entnommenes Sprachmaterial soll ausgewählte Hypothesen überprüfen 

und mögliche Schwächen aufzeigen. Der Verbalaspekt als Schwerpunkt der Diplomarbeit wird 

in diesem Kapitel auch anhand didaktischer Publikationen untersucht. Diese sollen wichtige 

Ergänzungen liefern. Der Versuch der Zusammenfassung und Aufbereitung der Merkmale des 

Verbalaspekts für didaktische Zwecke (Kapitel 3.2) und die Analyse der Lehrbücher werden 

dadurch möglich gemacht. 

Sollen sprachliche Phänomene untersucht werden, können je nach Fragestellung als 

erste Informationsquelle sprachwissenschaftliche Publikationen dienen. Eine umfassende 

Darstellung einer Sprache kann in Grammatiken vorgefunden werden. Sogenannte linguistische 

Grammatiken sind bemüht durch Wiedergabe aller Regeln die Beschreibung des aktuellen 

Zustands einer Sprache zu erreichen, das Kriterium der Vollständigkeit zu erfüllen sowie 

deskriptiv und widerspruchsfrei zu sein (vgl. Götze 2001: 188). Es ist anzunehmen, dass mit 

dem Anspruch auf Vollständigkeit wohl eher ein Idealzustand gemeint ist, der vermutlich nur 

vorübergehend erreicht werden kann. Da jeder Sprecher und jede Sprecherin in geringem 

Ausmaß auf Grund ihrer individuellen und einzigartigen Sprachverwendung Einfluss auf den 

Zustand der Sprache hat, zählt es zur Eigenschaft einer natürlichen Sprache, sich ständig weiter 

entwickeln und verändern zu können (vgl. Cvrček et al. 2010: 17). Vor diesem Hintergrund 

scheint die vollständige Erfassung aller Phänomene einer Sprache eine höchst komplexe, 

dennoch erstrebenswerte Angelegenheit zu sein. Denn dass die wissenschaftliche 

Beschäftigung mit Sprache auch für die allgemeine Kultur von Relevanz ist, begründet der oft 

als Vater der modernen Sprachwissenschaft bezeichnete Schweizer Linguist Ferdinand de 

Saussure wie folgt:  

[…] im Leben des Einzelnen und der Gesellschaft gibt es nichts, was an Wirksamkeit 
und Wichtigkeit der Sprache gleichkommt. Es ist daher auch nicht richtig, daß ihr 
Studium nur Sache einiger Spezialisten sei: in der Tat beschäftigt sich alle Welt mehr 
oder weniger damit. (de Saussure 2001: 8)  
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Saussure plädiert dafür, dass sich Menschen der großen Bedeutung der Sprache im Leben eines 

Einzelnen bewusst sein und in den Prozess der (wissenschaftlichen) Auseinandersetzung mit 

Sprache eingebunden sein sollten. Michael Halliday (1982: 15) betont die Notwendigkeit, 

zukünftige Lehrpersonen mit linguistischen Grundkenntnissen auszustatten, obwohl diese nicht 

unmittelbar als Inhalte in den Unterricht an einer Schule einfließen: 

Most of linguistics is not classroom stuff; but it is there behind the lines, underlying 
our classroom practices, and our ideas about children, and about learning and reality. 
(Halliday 1982: 15) 

 

Mit der Absicht die sprachliche Vielfalt hervorzuheben und das Sprachenlernen zu fördern 

schreibt die EU dem Thema Sprache ebenso besondere Bedeutung im Leben ihrer Bürgerinnen 

und Bürger zu. Die Sprachenpolitik der Europäischen Union verfolgt das Ziel, sowohl 

muttersprachliche als auch fremdsprachliche Kompetenzen als Schlüsselkompetenz im Bereich 

Bildung und Ausbildung zu fördern (vgl. www.europarl.europa.eu). Ein Ziel dieser Arbeit ist 

es, Wissen zum Verbalaspekt für didaktische Zwecke aufzubereiten und so einen Beitrag für 

das Sprachenlernen zu leisten.  

 

Wie bereits erwähnt, handelt es sich beim Verbalaspekt um ein für Lernende komplexes, 

herausforderndes Thema. Bei dem Versuch, den Verbalaspekt einer Kategorie zuzuschreiben, 

treten bereits die ersten Herausforderungen ans Licht, da betont wird, dass die „[h]ranici čisté 

vidovosti není snadné stanovit […]“ (Panevová et al. 2014: 249). Die Mluvnice současné 

češtiny Teil 1 hält deshalb auch fest: „[n]a pomezí mezi gramatickými kategoriemi a lexikálními 

významy jednotlivých sloves je kategorie vidu“ (Cvrček et al. 2010: 245). Warum der 

Verbalaspekt einmal als grammatikalische Kategorie (vgl. Vintr 2001: 65), ein anderes Mal als 

morphologisch-lexikalische (vgl. Čechová 2000:169) bzw. lexikalisch-grammatische 

Kategorie (vgl. Hrdlička 2009: 105) bezeichnet wird, soll nun aufgezeigt werden.  

Betrachtet man Aspektpaare genauer – diese bestehen aus einer imperfektiven und 

perfektiven Form und stimmen in der Regel lexikalisch überein – wird ersichtlich, warum der 

Aspekt sowohl als grammatikalische, als auch lexikalische-grammatische Kategorie bezeichnet 

werden kann. Dass die Wortbedeutung gleich bleibt, egal welche Aspektform verwendet wird, 

sich aber die Erfassung der Handlung in Abhängigkeit zur verwendeten Aspektform ändert, 

unterstreicht den grammatikalischen Charakter des Aspekts (vgl. Vintr 2001: 65f). Betrachtet 

man nun die Bildung des jeweiligen Aspektpartners genauer, wird ersichtlich, warum der 

Aspekt nicht als rein grammatikalische Kategorie bezeichnet werden kann. Imperfektive bzw. 

perfektive Formen werden jeweils mittels Ableitung durch Suffixe bzw. Präfixe gebildet (vgl. 

http://www.europarl.europa.eu/
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Cvrček et al. 2010: 245). Präfixe besitzen nun aber die Eigenschaft, nicht nur die Bildung eines 

Aspektpartners zu ermöglichen (grammatikalische Funktion), sondern können auch Einfluss 

auf die Semantik eines Verbes haben, da sie „často zároveň slouží k modifikaci významu“ 

(ebd.: 246) (lexikalische Funktion). Das bedeutet konkret, dass präfigierte Imperfektiva sowohl 

einen Aspekt- als auch einen Bedeutungswechsel vollziehen können. Das deutsche Verb 

ʻlachenʼ, zum Beispiel, entspricht im Tschechischen dem Verb smát se. Anhand des Präfixes 

na entsteht ausgehend von der imperfektiven Form smát se zwar die perfektive Form nasmát 

se, aber gleichzeitig ein neues Lexem in der perfektiven Form und zwar mit dem semantisch 

geänderten Inhalt ʻviel lachenʼ. Das Studium unterschiedlicher Quellen zeigt sogar eine 

Uneinigkeit unter Sprachwissenschaftlern in Bezug auf die Beurteilung dieser Präfigierung: 

Einerseits wird eine geringe Anzahl von Präfixen (und Aspektpaaren, die aus einem präfigierten 

Perfektivum bestehen) als grammatikalisch und somit semantisch leer erachtet, andererseits 

wird die Nicht-Existenz von grammatikalischen Präfixen postuliert. Ehe auf diese Problematik 

näher eingegangen werden kann, welche die Komplexität der Struktur verrät, wird das 

wichtigste Merkmal zur Beschreibung des Verbalaspekts näher vorgestellt.  

 

3.1 Merkmale des Verbalaspekts 
 

Zieht man die im Jahr 2010 veröffentlichte Mluvnice současné češtiny 1 hinsichtlich ihrer 

Aspekt-Beschreibung heran, kann zunächst anhand des Inhaltsverzeichnisses abgeleitet 

werden, dass es sich beim Verbalaspekt (slovesný vid) neben Person (osoba), Numerus (číslo), 

Modus (způsob) und Tempus (čas) sowie Genus verbi (slovesný rod) um eine grammatikalische 

Kategorie des Verbs handelt (vgl. Cvrček et al. 2010). Die Existenz des tschechischen 

Verbalaspekts wird als der „wichtigste Unterschied im Vergleich zu den Kategorien des 

deutschen Verbs“ (Vintr 2001: 61) angeführt. Tschechische Verben verfügen auf Grund dieser 

Kategorie über die Eigenschaft, in der Regel zumeist in zweifacher Form zu existieren. Diese 

Formen beschreiben entweder einen dokonavý vid oder einen nedokonavý vid (vgl. Cvrček et 

al 2010: 245). Folgende Fragen sollen im weiteren Verlauf beantwortet werden: 

 

• Was drücken imperfektive und perfektive Verben aus und welche Funktion erfüllt der 

Verbalaspekt?  

• Wie entstehen imperfektive bzw. perfektive Verben und können diese in Gruppen 

eingeteilt werden? 
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• Können über die Hauptfunktion hinausgehend bestimmte Situationen identifiziert 

werden, in denen besonders Imperfektiva bzw. Perfektiva bevorzugt werden? 

 

Kapitel 3.1.1 wird der Frage nachgehen, welche grundlegenden Funktionen anhand von 

imerpfektiven und perfektiven Verbformen erfüllt werden. In Kapitel 3.1.2 folgt eine 

Auseinandersetzung bezüglich der Entstehung von imperfektiven und perfektiven Verben, also 

die Beschäftigung mit der Form des Aspekts. Kapitel 3.1.3 wird die Verwendung des 

Verbalaspekts in bestimmten Situationen untersuchen und analysieren, welche 

Regelmäßigkeiten bei der Verwendung von Imperfektiva und Perfektiva beobachtet werden 

können.  

 

3.1.1 Zur Funktion des Verbalaspekts: Zusteuern auf und Erreichen eines Ziels  
 

Ein Kriterium scheint für die Beschreibung der Funktion des Verbalaspekts eine wesentliche 

Rolle zu spielen. Hierbei handelt es sich um jene Funktion, die von Perfektiva ausschließlich 

erfüllt wird und von Imperfektiva erfüllt werden kann (vgl. Veselý 2010: 114). Dieses Merkmal 

soll in Anlehnung an Veselý (2010: 114), der von einer Endsituation spricht, hier als Ziel 

bezeichnet werden, denn anhand dieses Merkmals, genauer genommen anhand der 

Unterscheidung „Zusteuern auf ein Ziel“ und „Erreichen eines Zieles“ können Imperfektiva 

und Perfektiva beschrieben und von einander abgegrenzt werden. Während Imperfektiva das 

Zusteuern auf ein Ziel betonen können, drücken Perfektiva das Erreichen eines Zieles aus (vgl. 

ebd.: 114). Laut Veselý können sich Imperfektiva unter bestimmten Umständen sogar wie 

Perfektiva verhalten, und so drücken sie Folgendes aus: „jednou probíhající spění (jako svůj 

hlavní význam), jindy dosažení závěrové situace (jako jediný, nutný vidový význam 

perfektiva)“ (Veselý 2010: 114f). Imperfektiva können also das Zusteuern auf eine 

Endsituation, aber auch das Erreichen dieser Endsituation ausdrücken, während Perfektiva 

lediglich das Erreichen der Endsituation, auch als Abgeschlossenheit bezeichnet, ausdrücken. 

Die Beispiele 1 und 2 zeigen, dass mittels Imperfektiva das Zusteuern auf ein Ziel, also der 

Verlauf einer Handlung, ausgedrückt wird: 

 

(1) „Mám pouze marky, „řekl číšníkovi, když platil,“ vadí to?“ „Nevadí,“ přelétl ho 

rychlým pátravým pohledem. Vyšel na ulici. (ČNK) 

(2)  „Charles“, pokračoval Holmes, „platil v devět hodin večer v Readingu pokutu, což 

máme rovněž ověřeno. (ČNK) 
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In beiden Fällen wird der Vorgang des Bezahlens geschildert. Es wird ausgedrückt, dass jemand 

gerade dabei war, eine Rechnung bzw. eine Strafe zu bezahlen. Die Verwendung ähnelt sehr 

der Funktion der englischen past progressive tense, welche die Verlaufsform der Vergangenheit 

ausdrückt. Kopečnýs Annahme, dass die Vergangenheit, die Unvollendetheit von 

imperfektiven Verben manchmal aufzuheben scheint (vgl. Kopečný 1962: 8), stützt Veselýs 

Behauptungen. Beispiel 3 zeigt die Verwendung eines Imperfektivums, bei dem der Verlauf 

einer Handlung ausgedrückt/betont wird, gleichzeitig aber auch eine Abgeschlossenheit 

interpretierbar ist und so die Unvollendetheit aufgehoben ist:  

 

(3) „Písemky školní části maturity psali studenti v půlce dubna, teď, v květnu, mají ústní 

zkoušky, státní i školní části. A počátkem června budou mít písemky státní části“ 

vysvětluje celkem pobaveně. (ČNK) 

 

Die Funktion der Imperfektiva könne wie folgt beschrieben werden: Sie geben keine Auskunft 

bzgl. der Abgeschlossenheit einer Handlung, doch der Kontext bzw. die jeweilige Situation und 

das Weltwissen der Zuhörerinnen und Zuhörer tragen dazu bei, dass die Handlung als 

abgeschlossen interpretiert werden kann, wodurch streng genommen ihre Unvollendetheit 

aufgehoben wird. Imperfektiva drücken in der Regel Unvollendetheit aus (Beispiel 4):  

 

(4) Roku 1854 opravoval varhany v Tovačově vídeňský varhanář Christoph Erler […], 

který během opravy zemřel. Dokončil ji v témže roce jeho syn Alois […]. (ČNK) 

 

Die Verwendung der Bezeichnungen „vollendet“ und „nicht vollendet“ zur Beschreibung des 

Aspekts ist zwar angebracht, weil sich Perfektiva nun mal zur Abgeschlossenheit einer 

Handlung äußern, doch sind Fehlinterpretationen auf Grund der Dichotomie 

vollendet/unvollendet möglich. Die Unterscheidung der Bezeichnung dokonavost (ʻvollendetʼ, 

für den perfektiven Aspekt) und nedokonavost (ʻnicht vollendetʼ, für den imperfektiven Aspekt) 

kann zur irrtümlichen Annahme führen, dass es sich bei jedem Verb, das in der Vergangenheit 

verwendet wird, um ein vollendetes Verb handelt (vgl. Čechová 2000: 169). So birgt die 

Beschreibung des Aspekts ein gewisses Potential für Missverständnisse.  

Die Hypothese, dass Imperfektiva in bestimmten Situationen ihre Unvollendetheit 

verlieren und die Funktion von Perfektiva übernehmen können, ist bei der Beschreibung des 

Aspekts so in anderen Quellen nicht enthalten. Die Příruční mluvnice češtiny besagt zwar 

zunächst, dass sich ein tschechisches Verb, das in zwei Formen mit der gleichen lexikalischen 
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Bedeutung auftritt, sich hinsichtlich der Abgeschlossenheit einer Handlung unterschiedlich 

aüßern kann (vgl. Karlík & Nekula & Rusínová 1995: 318). Es wird danach aber nur angeführt, 

dass Perfektiva ausdrücken, dass eine Handlung entweder abgeschlossen ist oder abgeschlossen 

sein wird, und Imperfektiva hinsichtlich der Abgeschlossenheit einer Handlung keine Auskunft 

geben (vgl. ebd.: 318). Grundsätzlich kann und soll aber festgehalten werden, dass Perfektiva 

als merkmalhaft gelten, weil sie die Vollendung einer Handlung ausdrücken (vgl. Kopečný 

1962: 9), und Imperfektiva als merkmallos bzw. neutral, da sie sich„k otázce dokonání nebo 

nedokonání nevyjadřují“ (Kopečný 1962: 9). Die Funktionsweise der beiden Aspektformen soll 

nun detaillierter dargestellt werden.  

Zur Eigenschaft von perfektiven Verben zählt es, „den Verlauf total als ein kompaktes 

einmaliges Ereignis, das geschehen wird oder geschehen ist […]“ (Vintr 2001: 65f) zu 

bezeichnen. Die Akademická gramatika spisovné češtiny erklärt, dass der Fokus auf der 

Abschlussphase und der Vollendung liegt, und ergänzt, dass der perfektive Aspekt „zahrnuje 

začátek, průběh i konec děje, tedy označuje děj z hlediska jeho časové ohraničenosti začátkem 

a koncem“ (Štícha a kol. 2013: 441). Šmilauer (1972: 39) präzisiert, dass man sich anhand von 

Perfektiva auf einen bestimmten Punkt einer Handlung konzentriert. Entweder richtet sich die 

Aufmerksamkeit a) auf den Anfang einer Handlung (rozplakal se ʻer begann zu weinenʼ) oder 

b) auf das Ende einer Handlung (vyplakal se ʻer weinte sich ausʼ) oder c) auf eine Handlung, 

die plötzlich und augenblicklich auftritt (střelí ʻer/sie wird schießen/schießtʼ) (vgl. Šmilauer 

1972: 39). Zusätzlich zum Kriterium Abgeschlossenheit bzw. Zielerreichung könnte also auch 

die Abgegrenztheit (also der Fokus auf einen bestimmten Punkt der Handlung) als Kriterium 

zur Beschreibung der Funktion der Perfektiva herangezogen werden.  

Im Gegensatz zu perfektiven Verben verweisen die imperfektiven Verben auf einen 

„nicht abgegrenzten andauernden Vorgang bzw. Zustand“ (Vintr 2001: 66). Der imperfektive 

Aspekt berücksichtigt nicht den Anfang oder das Ende einer Handlung, sondern „významem je 

referovat o průběhu a/nebo kvalitě děje“ (Štícha a kol. 2013: 441). 

Zur Verdeutlichung der beiden Aspektformen führt Vintr (2001: 66) das Aspektpaar 

koupit und kupovat ʻkaufenʼ an (Ausführungen zu den Aspektpaaren, siehe Kapitel 3.1.2.1). Im 

Tschechischen könne die Handlung ʻkaufenʼ auf zwei Arten interpretiert werden: koupit 

verweise demnach auf die „sprachlich markierte Gesamtdarstellung eines Vorgangs in seiner 

Kompaktheit und Ganzheit“ (Vintr 2001: 66), kupovat stelle die „unmarkierte Wiedergabe 

seines nicht abgegrenzten, nicht unbedingt gesamten Verlaufs“ (Vintr 2001: 66) dar.  

Die Beispiele 1 bis 4 zeigen auch, dass sich der Aspekt mit der Kategorie der Zeit 

überschneidet (vgl. Štícha a kol. 2013: 441). Er dürfe aber nicht mit der Zeitform eines Verbes 
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verwechselt werden, da die Form der Verben in der Vergangenheit keine Auskunft bezüglich 

der Begrenzung einer Handlung gibt, sondern erst die jeweils gewählte Aspektform (vgl. 

Čechová 2000: 170).  

Die absolute Zeitangabe im Präsens wird immer nur durch das Imperfektivum 

ausgedrückt, da die Handlung zur Zeit des Sprechens nicht gänzlich, total erfasst werden kann 

(vgl. Vintr 2001: 72). Das, was zum Zeitpunkt des Sprechens passiert, muss verlaufen und kann 

keine fertige, zusammengefasste Handlung darstellen (vgl. Poldauf & Šprunk 1968: 213). Die 

Vergangenheit bzw. Zukunft kann im Tschechischen mit der imperfektiven oder perfektiven 

Aspektform ausgedrückt werden. Möchte man eine Handlung in der Zukunft oder 

Vergangenheit als „bloß verlaufsmäßig [nicht total]“ (Vintr 2001: 73) qualifizieren, greift man 

dafür auf imperfektive Formen zurück. Möchte man eine Handlung in der Zukunft oder 

Vergangenheit als Ganzes und Ergebnis ausdrücken, werden perfektive Formen verwendet 

(vgl. Vintr 2001: 73).  

Da zu Beginn erwähnt wurde, dass ein tschechisches Verb nicht nur über zwei, sondern 

drei Formen verfügen kann, und Kopečnýs Definition des Verbalaspekts (siehe unten) von drei 

Formen spricht, sollte geklärt werden, welche Funktion anhand der dritten Form erfüllt wird.  

Slovesný vid je rozlišujícím prvkem té jazykové skutečnosti, že je možno užít našeho 
slovesa ve dvojích až trojích řadách paralelních tvarů, které se od sebe neliší 
základním slovním významem […]. (Kopečný 1962:6) 

 

Für Kopečný umfasst die dritte Aspektform „nedokonavé tvary příznakově násobené a zároveň 

příznakově neaktuální“ (Kopečný 1962: 19). Dem imperfektiven Verb kann zusätzlich die 

Eigenschaft der Usualität/Üblichkeit (násobenost), eine semantische Kategorie, zugeschrieben 

werden (vgl. Vintr 2001: 68). Während Kopečný von einer dritten Form des Verbalaspekts 

spricht, gelten in manchen Quellen diese, auch Iterativa genannten Verben – sie drücken die 

Wiederholung einer Handlung aus – als eine Subkategorie in der Kategorie des Aspekts (vgl. 

Štícha a kol. 2013: 447).  

Iterativa werden durch Suffigierung gebildet: Verben der Klasse 4 erhalten das 

Suffix -íva, Verben der Klasse 5 sowie Verben der Klasse 1 erhalten das Suffix -áva (vgl. Vintr 

2001: 68). Häufig verwendete Iterativa sind: hrávat, mívat, chodívat, říkávat, sedávat, jezdívat, 

dělávat, spávat, psávat, brávat, slýchávat, vídávat, nosívat u. a. (vgl. Štícha a kol. 2013: 447). 

Diese Verben gelten oftmals als Merkmal eines gehobenen Stils (vgl. ebd.: 448). Das 

imperfektive Verb ist usuell unmarkiert, das suffigierte Verb ist usuell markiert und so schließt 

Vintr daraus, dass Vorgangsverben eigentlich drei Formen besitzen – neben den beiden 

Aspektformen kommt bei echten Aspektpaaren noch die usuelle Form hinzu (vgl. Vintr 2001: 
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68). Anstatt von drei Formen zu sprechen, wäre es auch möglich, von zwei imperfektiven 

Formen auszugehen. Usualität und Aspekt werden als Verbalaspekt bezeichnet, obwohl die 

Usualität auf Grund ihrer Eigenschaft, auf die Semantik zu wirken, eher einen Grenzbereich 

darstellt (vgl. ebd.: 68). 

Während Iterativa die Wiederholung einer Handlung explizit ausdrücken, drücken 

Imperfektiva die Wiederholung implizit aus, benötigen jedoch dafür zusätzlich lexikalische 

Mittel (vgl. Štícha a kol. 2013: 447). Die Akademická gramatika spisovné češtiny empfiehlt, 

Iterativa (Suffixbeteiligung) und Frequentativa (keine Suffixbeteiligung) zu unterscheiden und 

führt vykřikovat ʻwiederholt heftig schreienʼ als Beispiel für ein Frequentativum an (vgl. Štícha 

a kol. 2013: 447). Es existieren somit auch Imperfektiva, die eine Wiederholung implizit 

ausdrücken und keine zusätzlichen lexikalischen Mittel dafür benötigen. Neben den 

Imperfektiva sind auch Perfektiva in der Lage, Wiederholungen auszudrücken, die von 

Kopečný (1962: 20) als Distributiva bezeichnet werden.  

Der Verbalaspekt betrifft aber nicht nur Verben. Denn nicht nur diese, sondern auch 

infinite Verbformen – hierzu zählen der Infinitiv, das Partizip und der Transgressiv – sowie 

Adjektive und Verbalsubstantive sind in der Lage, den Aspekt auszudrücken (vgl. Čechová 

2000: 169). Während der Transgressiv Präsens unvollendeter Verben die Gleichzeitigkeit zu 

allen drei Zeiten (Präsens, Präteritum, Futur) ausdrücken kann, drückt der Transgressiv 

Präteritum vollendeter Verben die Vorzeitigkeit zu allen drei Zeiten aus (vgl. Vintr 1994: 67). 

Der Transgressiv Präsens kommt zum Einsatz in geschriebenen Texten und wird als gehoben 

angesehen, der Transgressiv Präteritum wird als veraltet angesehen und auch in geschriebenen 

Texten kaum noch verwendet (vgl. ebd.: 67f). Von einer Beschränkung der Anwendung des 

Verbalaspekts ausschließlich auf Verben dürfe daher nicht ausgegangen werden.  

Der Verbalaspekt kann ebenso den Bereich der Syntax betreffen, da der Aspekt einiger 

Verben Einfluss auf den Valenzrahmen hat (vgl. Panevová et al. 2014: 249). Anhand der oben 

angeführten Angaben kann dem Verbalaspekt also folgende Funktion zugeschrieben werden:  

 

Funktion des Verbalaspekts 
 

Anhand von zwei Formen gibt er Auskunft über eine 
Handlung; betont wird dabei entweder: 
• der Verlauf/das Zusteuern auf ein Ziel, die 

Wiederholung (implizit und explizit) 
(imperfektiv); 

• das Ergebnis/die Abgeschlossenheit/die Ziel-
Erreichung, die Wiederholung (perfektiv). 
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Merkmale zur Erklärung der Funktion im Überblick 

 

Abgeschlossenheit/Ziel 
 Imperfektiva … Perfektiva … 
Abgeschlossenheit 
 
 
 
Ziel 
 
 
 
 
Kontext 
 
 

geben hinsichtlich der 
Abgeschlossenheit einer Handlung 
keine Auskunft 
 
betonen den Verlauf einer Handlung 
und das Zusteuern auf ein Ziel; können 
auch bei abgeschlossenen Handlungen 
den Verlauf betonen 
 
werden durch den Kontext in ihrer 
Funktion geschwächt (Unvollendetheit 
wird aufgehoben), weil sie auch bei 
abgeschlossenen Handlungen den 
Verlauf betonen können 
 

drücken aus, dass eine Handlung 
entweder abgeschlossen ist oder 
abgeschlossen sein wird 
 
betonen das Ergebnis einer Handlung 
und das Erreichen eines Zieles 

 

Wiederholung 
 Imperfektiva … Perfektiva … 
Wiederholung können Wiederholung implizit mit 

zusätzlichen lexikalischen Mitteln und 
ohne zusätzliche lexikalische Mittel 
ausdrücken (z. B. als Frequentativa) 
 
können Wiederholung explizit (z. B. 
als Iterativa) ausdrücken 

können Wiederholung (z. B. als 
Distributiva) ausdrücken  

 

Zeit 
 Imperfektiva … Perfektiva … 
Gegenwart drücken aus, was im Moment des 

Sprechens passiert 
—  

Vergangenheit drücken aus, was passiert ist, und 
betonen – siehe Merkmale – 
„Abgeschlossenheit/Ziel“ und 
„Wiederholung“ 

drücken aus, was passiert ist, und 
betonen – siehe Merkmale – 
„Abgeschlossenheit/Ziel“ und 
„Wiederholung“ 

Zukunft drücken aus, was passieren wird, und 
betonen – siehe Merkmale – 
„Abgeschlossenheit/Ziel“ und 
„Wiederholung“ 

drücken aus, was passieren wird, und 
betonen – siehe Merkmale – 
„Abgeschlossenheit/Ziel“ und 
„Wiederholung“ 

 

Infinite Verbformen   
 Imperfektiva … Perfektiva … 
Infinitiv  können als Infinitiv verwendet werden können als Infinitiv verwendet werden 
Partizip können als Partizip Passiv Präsens und 

Präteritum verwendet werden 
 
können als Partizip Aktiv Präsens und 
Präteritum verwendet werden 

können als Partizip Passiv Präsens 
bzw. Präteritum verwendet werden 
 
können als Partizip Aktiv Präteritum 
verwendet werden 

Transgressiv können als Transgressiv Präsens 
verwendet werden 

können als Transgressiv Präteritum 
verwendet werden 
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Weitere Wortarten  
 Imperfektiva … Perfektiva … 
Verbaldjektive  können als Adjektive verwendet 

werden 
können als Adjektive verwendet 
werden 

Verbalsubstantive können als Verbalsubstantive 
verwendet werden 

können als Verbalsubstantive 
verwendet werden 

 

Wie bereits festgehalten, erachten manche Linguisten den Verbalaspekt als grammatikalische 

Kategorie (vgl. Vintr 2001: 69), während ihn andere nicht als rein grammatikalische Kategorie 

sehen (vgl. Kopečný 1962: 6). Die Unterscheidung im Handlungsverlauf bei gleichzeitiger 

Übereinstimmung in der Lexik weist klar auf eine morphologische, also grammatikalische 

Kategorie hin: 

Uvedli jsme už výše, že […] pokládáme čistý protiklad nedokonavosti 
(procesuálnosti) a dokonavosti (komplexnosti) za kategorii morfologickou. 
(Panevová 2014: 249) 

 

Der Verbalaspekt ist somit eine grammatikalische Kategorie, die aber nur bedingt, also nicht 

auf alle Verben, anwendbar ist. Es können zwar viele Verben (z. B. připravovat, připravit) die 

grammatikalische Kategorie des Aspekts umsetzen, d. h. die Gegensätze procesuálnost und 

komplexnost ausdrücken und jede tschechische Verbform kann entweder als imperfektiv oder 

perfektiv eingestuft werden. Jedoch sind nicht alle Verben dazu in der Lage. Warum?  

Nun, nicht jedes Verb verfügt über die beiden (lexikalisch gleiche Bedeutungen 

ausdrückenden) Formen imperfektiv und perfektiv, denn entweder existiert das imperfektive 

oder perfektive komplementäre Gegenstück nicht oder das imperfektive oder das perfektive 

Gegenstück drückt eine andere – wenn auch ähnliche – Bedeutung aus (nicht komplementäres 

Gegenstück). Diese nicht komplementären Gegenstücke entstehen auf Grund von Präfigierung, 

welche zusammen mit der Suffigierung im folgenden Kapitel vorgestellt wird. 

 

Die nun folgenden Angaben zur Präfigierung und Präfixfunktion werden zeigen, dass nicht 

jeder präfigierte Aspektpartner (z. B. zabloudit) den komplementären Aspekt darstellt bzw. 

nicht jedem präfigierten Aspektpartner zugestanden wird, nur den komplementären Aspekt 

auszudrücken (z.B. psát und napsat). Die Form des Verbalaspekts, d. h. die Bildung der 

Aspektpartner sowie die unterschiedlichen Arten der Aspektpaare werden nun genauer 

untersucht. 
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3.1.2 Zur Form des Verbalaspekts 
 

Wie bereits erwähnt besitzt ein tschechisches Verb (abgesehen von der Form der Usualität) in 

der Regel eine imperfektive und perfektive Verbform. Bilden die beiden semantisch identen 

Formen ein Paar, können sie als Aspektpaar bezeichnet werden. Diese können je nach Bildung 

der Aspektform in unterschiedliche Arten von Aspektpaaren eingeteilt werden. Da es 

imperfektive und perfektive Verben gibt, die auch außerhalb einer Aspekt-Paar-Bildung 

existieren, empfiehlt es sich, die Kategorien „Verben mit Paarbildung“ und „Verben ohne 

Paarbildung“ zu unterscheiden.  

 

3.1.2.1 Verben mit Paarbildung (vidová párovost) 
 

Die Einteilung der Aspektpaare kann nach unterschiedlichen Kriterien vorgenommen werden. 

Die Einteilung von Poldauf und Šprunk (1968: 229ff) im Tschechisch-Lehrbuch für 

Fortgeschrittene Čeština jazyk cizí. Mluvnice češtiny pro cizince sieht vier Arten von 

Aspektpaaren vor, die sich auf Grund der Verwendung der Kriterien a) Verbklasse, b) Infix -áv, 

c) Präfix sowie d) Verbklasse und Präfix ergeben. Während Vintr (2001: 66f) drei Arten von 

Aspektpaaren unterscheidet – echte, derivative und suppletive – existieren laut Veselý (2010: 

116), mit einem Verweis auf suppletive Aspektpaare als Randgruppe, insgesamt zwei Arten 

von Aspektpaaren: echte und unechte. Im Folgenden wird nun die Klassifikation der 

Aspektpaare nach Vintr beschrieben und anderen gegenüber gestellt. Dadurch soll aufgezeigt 

werden, inwiefern sich die Ausführungen voneinander unterscheiden und ob unterschiedliche 

Bezeichnungen zur Benennung der gleichen Kategorien verwendet werden. Die Aspektpaare 

werden von Vintr in echte, derivative und suppletive Aspektpaare eingeteilt.  

Echte Aspektpaare entstehen laut Vintr (2001: 66) durch Suffigierung, und zwar 

ausgehend von der perfektiven Form, wobei er betont, dass es sich hier auf Grund der 

gleichbleibenden Semantik um Formenbildung und nicht um Wortbildung handelt. Als 

Anhaltspunkt gilt, dass der Aspektunterschied bei dieser Art von Aspektpaaren nicht ins 

Deutsche übersetzt werden kann (vgl. Vintr 2001: 67). Als Beispiele gibt er dát – dávat ʻgebenʼ 

und dopsat – dopisovat ʻfertigschreibenʼ an. Verben, die sich nur in Bezug auf den Aspekt 

unterscheiden, bezeichnet Čechová (2000: 170) als slovesa párová, also als Paarverben oder 

Verben, die paarweise auftreten. Luboš Veselý (2010: 116) verwendet die Bezeichnung echte 

Aspektpaare für jene Paare, die aus einem Imperfektivum bestehen, das durch Suffigierung 

eines Perfektivums entsteht (wie z.B. opsat – opisovat ʻabschreiben, umschreibenʼ). In der 
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Suffigierung sieht Veselý (2010: 116) einen grammatischen (formenbildenden) Prozess, in der 

Präfigierung hingegen einen wortbildenden.  

Die Präfigierung leitet zur zweiten Gruppe von Aspektpaaren über, bei dessen 

Beurteilung – wie bereits festgehalten – die Meinungen teilweise auseinander gehen (vgl. 

Panevová 2014: 249). Einerseits wird die Ansicht vertreten, dass Präfigierung ausschließlich 

zur Entstehung eines neuen Lexems führt (Vintr, Veselý), während andere davon ausgehen, 

dass in bestimmten Fällen durch Präfigierung nur ein Wechsel des Aspekts bewirkt wird 

(Havránek & Jedlička, Čechová, Štícha).  

Ein derivatives Aspektpaar besteht aus zwei Lexemen mit unterschiedlicher 

Aspektform, die eine ähnliche Wortbedeutung aufweisen (vgl. Vintr 2001: 66). Das neue Verb 

mit perfektiver Aspektform entsteht durch Präfigierung ausgehend von einer imperfektiven 

Aspektform (z.B. psát – dopsat ʻschreiben, fertigschreibenʼ). Von diesem kann dann wiederum 

durch Suffigierung ein sekundäres Imperfektivum abgeleitet werden, das zusammen mit dem 

Perfektivum ein echtes Aspektpaar bildet (z. B. dopsat – dopisovat) (vgl. ebd.: 66). Die 

Präfigierung führt dazu, dass es in erster Linie zur Entstehung eines neuen Lexems kommt und 

erst in weiterer Folge zur Bildung eines Aspektpaares (vgl. ebd.: 66). Für reine Aspektpaare 

hält Čechová (2000: 171) jene Paare, die aus einem präfigierten perfektiven Verb und einem 

davon abgeleiteten imperfektiven Verb bestehen. Die reinen Aspektpaare entsprechen Vintrs 

über derivative Aspektpaare abgeleiteten echten Aspektpaaren, die aus einem präfigierten 

Perfektivum und sekundärem Imperfektivum bestehen. Unechte Aspektpaare entstehen laut 

Veselý durch Präfigierung eines Imperfektivums und aus zwei unterschiedlichen Lexemen, 

z. B. psát und napsat (vgl. Veselý 2010: 116). Die von Vintr verwendete Bezeichnung 

„derivativ“ scheint passend zu sein, da die Präfigierung dem Vorgang der Derivation, also der 

Wortbildung, zugeschrieben werden kann. Vintr fasst zwei unterschiedliche Lexeme zu einem 

Aspektpaar zusammen, um aufzuzeigen, dass durch Präfigierung und anschließende 

Suffigierung echte Aspektpaare entstehen können.  

Vintr (2001: 66f) betont darüber hinaus in Punkto Präfigierung die Nichtexistenz von 

grammatikalischen Präfixen und erklärt, dass bei jedem präfigierten Verb eine semantische 

Modifikation stattfindet, die zwar kaum merklich sei (was nicht vorhandene sekundäre 

Imperfektiva bezeugen würden), die aber bei der Wiedergabe ins Deutsche spürbar sei. Vintr 

ist demnach von einer semantischen Modifikation bei den Aspektpaaren psát – napsat, vařit – 

uvařit überzeugt.  

Das geringe Vorkommen von sekundären Imperfektiva, die von präfigierten Perfektiva 

abgeleitet werden, wird von Havránek und Jedlička als Anzeichen für einen reinen 
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Aspektwechsel angeführt. Havránek und Jedlička (1981: 226) gehen von der Existenz von 

Präfixen aus, die nur einen Wechsel der Aspektform bewirken und kein neues Verb mit 

unterschiedlicher bzw. leicht abgeänderter Bedeutung entstehen lassen. Deshalb beurteilen sie 

einige Verbalpräfixe als vorwiegend grammatikalisch, obwohl sie gleichzeitig betonen, dass 

auch diese Präfixe neue Verben bilden können, von denen wiederum ein Imperfektivum 

abgeleitet werden kann (vgl. Havránek und Jedlička 1981: 226). Wie Havránek und Jedlička ist 

auch Čechová von der Existenz von Präfixen, genauer gesagt semantisch leeren Präfixen, 

überzeugt, die nur die perfektive Verbform von der Grundform eines Verbes bilden (vgl. 

Čechová 2000: 169). Die Anzahl solcher Präfixe sei verhältnismäßig gering und auch jene, die 

dieser Kategorie der perfektivierenden Präfixe zugeordnet werden, wie z. B. o-, vy-, na-, za-, 

z(e)-, u-, po-, können weitere Funktionen haben (vgl. ebd.: 169). Während beim Aspektpaar 

dělat – udělat durch Präfigierung ein Perfektivum gebildet wird (dělat domácí úkol, udělat 

domácí úkol), bewirkt die Präfigierung von pracovat in upracovat se ʻsich abarbeiten, sich 

abmühenʼ nicht nur einen Aspektwechsel, sondern auch eine Bedeutungsänderung.  

Die Akademická gramatika spisovné češtiny schreibt unter anderem folgenden 

Aspektpaaren keine bzw. keine wesentliche Änderung der Grundbedeutung zu: dělat – udělat, 

vařit – uvařit, platit – zaplatit, číst – přečíst (vgl. Štícha a kol. 2013: 442). Die Grammatik hält 

fest: 

K zdokonavování (perfektivizaci) slouží téměř všechny předpony, avšak jen 
u několika z nich a u některých sloves nedochází při prefixaci k žádné či k výraznější 
proměně základového pojmového významu […]. (Štícha a kol. 2013: 442)  

 

Vintrs Behauptung, dass bei einer Übersetzung des Perfektivums napsat ins Deutsche eine 

semantische Modifikation spürbar ist, soll nun anhand von Sprachmaterial, das dem Český 

národní korpus (ČNK) entnommen ist, untersucht werden. In den folgenden Beispielen wird 

napsat mit ʻschreibenʼ übersetzt: 

 

(1) Že jsem měl o jeho vědeckém díle napsat už před půl rokem recenzi a že jsem to 

neudělal, i když jsem dobře věděl, že na mém posudku závisel osud zmíněného díla. 

(Milan Kundera Směšné lásky) (ČNK) 

(2) … původní plán, podle kterého by Gazprom v evropské premiéře od začátku roku 2006 

dodával plyn přímo do italské maloobchodní sítě, zruší a připraví novou dohodu, 

napsala agentura Reuters. (Hospodářské noviny) (ČNK) 
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(3) Pak předá blok a tužku dalšímu. Sára napíše jméno pro Ralfa, Ralf pro Bastiana a ten 

pro Editu. Teď má každý na čele nalepený lístek. (David Gieselmann Pan Kolpert, 

Übersetzung: Radka Denemarková) (ČNK) 

 

In folgenden Beispielen kann napsat mit ʻaufschreiben bzw. niederschreiben, notieren, zu 

Papier bringenʼ übersetzt werden: 

 

(4) Napíšu si pár poznámek na papír. (ČNK) 

(5) Když měl nějaký nápad, napsal si ho na útržek papíru, co měl zrovna u sebe. (ČNK) 

(6) Uvidíme se ještě?“ „Nevím, brzy budu pryč, “řekla Andrea. „Napiš mi svoje číslo. “ 

Vytáhla z kabelky propisku a dívka jí na balíček cigaret napsala svůj telefon. (ČNK) 

 

Die Beispiele 4 bis 6 zeigen, dass napsat in Kombination mit si und Objekt bzw. 

Personalpronomen mit ʻaufschreiben bzw. niederschreibenʼ übersetzt werden kann. Die 

Beispiele 7 und 8 (siehe unten) zeigen aber, dass napsat si mit der Bedeutung „auf 

Facebook/Twitter schreiben bzw. veröffentlichen“ (ähnlich wie psát si/napsat si deník – 

ʻTagebuch schreibenʼ) mit ʻschreibenʼ übersetzt wird.  

 

(7) POSLANEC, jehož každodenní tvrdá práce si zaslouží váš LIKE, napsal si na svůj 

facebookový profil na začátku května superguru Věcí veřejných Vít Bárta. (ČNK) 

(8) „Tohle bude pro mě dnes hodně těžké … “ napsal si na Twitter mezi oběma koly i 

Hirscher. (ČNK) 

 

In der Frage der Präfigierung könnte in Anlehnung an Havránek und Jedlička sowie Panevová 

wie folgt vorgegangen werden: Präfixen die Fähigkeit zuschreiben, durch Präfigierung reine 

Aspektwechsel herbeiführen, aber auch Aspektwechsel und neue Lexeme bilden zu können 

(z. B.: Präfix na: keine Bildung eines neuen Lexems in napsat, Bildung eines neuen Lexems in 

napsat si něco ʻaufschreibenʼ) und formenbildende und wortbildende Aspektpaare 

unterscheiden.  

Weniger umstritten sind jene Aspektpaare, die unterschiedliche Wurzeln aufweisen. So 

genannte suppletive Aspektpaare, die dritte Art der Aspektpaare nach Vintr, bestehen aus zwei 

Lexemen, die die Aspektformen perfektiv und imperfektiv mit verschiedenen Wurzeln gleicher 

Semantik zum Ausdruck bringen (z.B vzít – brát, ʻnehmenʼ, položit – klást ʻlegen, hinlegenʼ) 

(vgl. Vintr 2001: 67).  
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Ebenso der Kategorie „Verben mit Paarbildung“ sollen einzelne tschechische Verben 

angehören, die beide Aspektformen bezeichnen können, also biaspektuell sind. Verben wie 

jmenovat ʻernennenʼ oder věnovat ʻwidmenʼ können in der jeweiligen Situation aber immer nur 

eine Aspektform ausdrücken, also je nach Kontext z. B. die einfache oder zusammengesetzte 

Form des Futurs zum Ausdruck bringen (vgl. ebd.: 67). Ganz im Gegensatz zum Futur kann bei 

der Verwendung von biaspektuellen Verben in der Vergangenheit anhand der Form nicht 

erkannt werden, ob es sich um eine perfektive oder imperfektive Verwendung handelt. Weil die 

Unterscheidung der Aspektformen von biaspektuellen Verben nicht immer deutlich ausfällt, 

kann angenommen werden, dass hier manchmal der Unterschied zwischen den Aspekten in 

einem bestimmen Ausmaß verschwimmt (vgl. Štícha a kol. 2013: 448f). Beispiel 9 könnte eine 

perfektive Verwendung des Aspekts beinhalten, Beispiel 10 eine imperfektive.  

 

(9) Vystudovala fyziku, a než se dala Angela Merkelová na politiku, věnovala se vědě. 

Jezdila i na stáže do Československa, kde pracovala třeba se Zdeňkem Havlasem […]. 

(ČNK) 

(10) Kovaříková do AMI Communications přichází z PR agentury AC&C Public Relations, 

kde na pozici account managera působila od roku 2010. Věnovala se zde významným 

společnostem z oblasti ICT a consumer marketingu. (ČNK) 

 

Zu den biaspektuellen Verben zählen auch jene Verben, „die von fremden Wurzelmorphemen 

durch das Suffix -ova-t gebildet werden“ (Vintr 2001: 67). Zu solchen Verben, die zahlreicher 

vorhanden sind und meist als imperfektiv eingestuft werden, zählen programovat oder 

telefonovat (vgl. ebd.: 67). Das Futur kann auf zwei Arten gebildet werden: entweder als 

zusammengesetzte Form (budu programovat, budu telefonovat) oder durch Verwenden eines 

präfigierten, semantisch eng verwandten Perfektivums (naprogramuji, zatelefonuji) (vgl. ebd.: 

67f). Während programovat als biaspektuell im Wörterbuch angeführt wird, wird telefonovat 

als imperfektiv eingestuft und als präfigiertes Perfektivum zatelefonovat angeführt (siehe Hugo 

Siebenschein). Telefonovat und zatelefonovat gelten daher als (präfigiertes) Aspektpaar. Um 

die Unterschiede zwischen informovat (sowohl dokonavý als auch nedokonavý) und koexistovat 

(nedokonavý) aufzeigen zu können, empfiehlt es sich, biaspektuelle Verben der Kategorie 

„Verben mit Paarbildung“ zuzuschreiben (vgl. Veselý 2010: 123). 

Einige Imperfektiva erfüllen die Bedingung der (lexikalischen) 

Bedeutungsübereinstimmung mit dem jeweiligen Perfektivum nicht, und so handelt es sich hier 

nur formal betrachtet um Aspektpaare (vgl. Veselý 2010: 123). Sodeyfi (1979: X) hat einige 
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Aspektpaare als Randgruppe identifiziert, zu welchen sie bloudit ‘irren’ und zabloudit ‘sich 

verirren’ zählt. Es empfiehlt sich, diese Verben als Aspektpaare mit unterschiedlicher Semantik 

anzusehen, und sie einer eigenen Kategorie, z. B. einer wortbildenden Sonderklasse, 

zuzuschreiben. Präfigierte Aspektpaare, die zwei Aspektformen und zwei unterschiedliche 

Lexeme aufweisen, könnten ebenso dieser Kategorie zugeschrieben werden.  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in der Kategorie „Verben mit 

Paarbildung“ fünf Gruppen unterschieden werden können: 

a) imperfektive und perfektive Verben, die ein Paar bilden und beide Aspektformen mit gleicher 

Semantik ausdrücken (Perfektivum wird suffigiert)  

b) imperfektive und perfektive Verben, die ein Paar bilden und beide Aspektformen mit gleicher 

Semantik ausdrücken (Imperfektivum wird präfigiert),  

c) imperfektive und perfektive Verben, die ein Paar bilden und beide Aspektformen mit gleicher 

Semantik ausdrücken (suppletiv),  

d) imperfektive und perfektive Verben, die ein Paar bilden und beide Aspektformen mit gleicher 

Semantik ausdrücken (suffigiert; durch Derivation entstanden)  

e) jene Verben, die sowohl perfektiv als auch imperfektiv verwendet werden können 

(biaspektuell).  

 

Ihrer Form nach können Verben der fünften Gruppe, also biaspektuelle Verben, durchaus der 

Kategorie „Verben ohne Paarbildung“ angehören. Auf Grund ihrer Funktion werden sie jedoch 

hier angeführt, da der verbale Sachverhalt je nach Situation als Verlauf oder Ergebnis 

ausgedrückt werden kann. Verben, die der Kategorie „Verben ohne Paarbildung“ angehören, 

können jeweils nur eine Aspektform ausdrücken. Diese sollen im Folgenden vorgestellt werden.  

 

3.1.2.2 Verben ohne Paarbildung (vidová nepárovost) 
 

Vintr erwähnt, dass sogenannte Imperfektiva tantum nur die imperfektive Form besitzen und 

Perfektiva tantum nur die perfektive Form (vgl. Vintr: 2001: 66). Diesen Zustand, wenn also 

kein Aspektpaar gebildet wird und nur ein Verb den Aspekt ausdrückt, nennt Veselý (2010: 

122) vidová nepárovost. Die Semantik der Verben und seltener ihre Form können als 

Hauptgrund identifiziert werden, warum eine Kategorie wie diese existiert (vgl. ebd.: 123).  

Obwohl es Versuche dafür gibt, scheint es schwierig zu sein, festzulegen, welche Arten 

von Verben als Imperfektiva tantum bzw. Perfektiva tantum klassifiziert werden können. 

Veselý meint, um ein Aspektpaar bilden zu können, sei das Ausdrücken eines Vorgangs, was 
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Veselý als „mutační význam slovesa“ (Veselý 2010: 123) bezeichnet, Voraussetzung. Deshalb 

gelten für ihn Verben, die einen Zustand ausdrücken, wie z. B. sousedit, stát, nacházet se sowie 

Vorgangsverben, die einfache, nicht mutierende Prozesse ausdrücken (z. B. pracovat, mluvit, 

hádat se) als Verben ohne Paarbildung (vgl. ebd.: 123). Veselý (2010: 122f) führt klečet ̒ knienʼ 

und přemýšlet ʻnachdenkenʼ als Beispiele für Imperfektiva tantum und zalyžovat si ʻdas 

Schifahren genießenʼ als Beispiele für Perfektivum tantum an. Čechová bezeichnet diese Art 

von Verben als slovesa nepárová, führt als Beispiele für Imperfektiva tantum Modalverben und 

Zustandsverben an, und bemerkt, dass es im Vergleich zu Imperfektiva tantum verhältnismäßig 

wenige Perfektiva tantum (z.B. nadchnout ʻbegeisternʼ) gibt (vgl. Čechová 2000: 170f). Als 

Beispiel für Imperfektiva tantum gelten die Verben mít, umět, vědět (vgl. Cvrček 2010: 246), 

als Zustandsverben gelten stát, spát, bydlet (vgl. Čechová 2000: 170f). Imperfektive 

Zustandsverben könnten zwar präfigiert werden, die Präfigierung führe aber nur dazu, dass ein 

neues Lexem entsteht, und nicht eine perfektive Form des Zustandsverbs (z. B. sedět – odsedět, 

ʻsitzenʼ, ʻabsitzenʼ) (vgl. Vintr 2001: 67). Das neu entstandene Lexem ist ein Perfektivum 

tantum, das zwar in seiner Form perfektiv ist, aber keine imperfektive Entsprechung besitzt und 

ebenso nicht die Möglichkeit der Bildung eines sekundären Imperfektivums anhand des 

derivativen Aspektpaares (vgl. ebd.: 67). Auf das Zustandsverb bydlet scheinen Vintrs 

Ausführungen nicht zuzutreffen, da das neu entstandene Lexem zabydlet ʻbesiedeln, ansiedeln; 

schön einrichtenʼ ein sekundäres Imperfektivum bilden kann zabydlovat ʻbesiedeln, ansiedelnʼ.  

 

In der Kategorie „Verben ohne Paarbildung“ zu finden sind sowohl imperfektive also auch 

perfektive Verben, die kein Paar bilden und mit jeweils nur einer Verbform den imperfektiven 

oder perfektiven Aspekt ausdrücken (Imperfektiva tantum, Perfektiva tantum).  

 

Eine Übersicht über die tschechischen Verben (Verben mit Paarbildung, Verben ohne 

Paarbildung, Sonderklasse) ist in der unten angeführten Tabelle enthalten.  
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Verben mit Paarbildung (formenbildend)               Verben ohne Paarbildung      Sonderklasse (wortbildend)  
 
  

Deutsches Verb 1 suffigiert  
2 Verben 
2 Aspektformen  
gleiche Semantik 
(Perfektivum wird 
suffigiert) 
 
neue Verben durch 
Derivation 
 
siehe Kat 4 

2 präfigiert  
2 Verben 
2 Aspektformen  
gleiche Semantik 
(Imperfektivum 
wird präfigiert) 
 
neue Verben durch 
Derivation 
 
siehe Kat 4 

3 suppletiv 
2 Verben 
2 Aspektformen 
gleiche Semantik 
 
 
 
neue Verben durch 
Derivation 
 
siehe Kat 4 

4 suffigiert 
2 Verben 
2 Aspektformen 
gleiche Semantik 
(durch Derivation 
entstanden) 
 
in der Regel keine 
neuen Verben 

5 biaspektuell 
1 Verb 
2 Aspektformen  
 

6a mono-
aspektuell 
1 Verb 
1 Aspektform 
(imperf.) 
 
durch Präfigierung 
kann ein neues Verb 
entstehen (Kat 4) 

6b mono-
aspektuell 
1 Verb 
1 Aspektform 
(perf.) 
 
 

7 präfigiert 
2 Verben 
2 Aspektformen 
abweichende 
Semantik bzw.  
Umschreibung 

8 íva áva suffigiert 
2 Verben 
1 Aspektform 
(imperfektiv) 
abweichende 
Semantik 
(Wiederholung, 
Gewohnheit) 

geben dát  
dávat                

         

machen  dělat 
udělat      

       

nehmen   brát 
vzít 

      

verleihen    dodat  
dodávat  

     

verdienen    vydělat  vydělávat        

informieren     informovat     

ernennen     jmenovat     

stehen      stát    

sprechen      mluvit    

arbeiten      pracovat    

koexistieren      koexistovat    

Skifahren genießen       zalyžovat si   

irren; 
sich verirren 

       bloudit 
zabloudit 

 

machen; 
bestehen 

       dělat 
udělat 

 

schreiben; 
aufschreiben 

       psát 
napsat si 

 

machen; 
zu machen pflegen 

        dělat 
dělávat 
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3.1.3 Regelmäßigkeiten bei der Verwendung des Verbalaspekts 

 

Eine Auflistung und Benennung unterschiedlicher Situationen, in welchen eine bevorzugte 

Verwendung von imperfektiven bzw. perfektiven Verben beobachtet werden kann, ist bei 

Hrdlička (2009: 111-113) zu finden. Ausgewählte Situationen werden nun im Folgenden 

vorgestellt, durch Angaben aus anderen Quellen ergänzt und anhand von Sprachmaterial aus 

dem Český národní korpus überprüft.  

 

3.1.3.1 Verwendung der Imperfektiva 
 

a) Nicht-aktuelle Gegenwart 

Imperfektive Verben können nicht nur, wie bereits erwähnt, das aktuelle Präsens ausdrücken, 

sondern auch die sogenannte nicht-aktuelle Gegenwart, d. h. gewohnte bzw. wiederholte 

Handlungen (vgl. Čechová 2000: 170). Für diese zwei unterschiedlichen Arten der Gegenwart, 

die aktuelle und nicht-aktuelle Gegenwart, kennt das Tschechische nur eine Form, während im 

Englischen zwei Formen zur Verfügung stehen (vgl. ebd.: 170). Die present progressive tense 

wird dazu verwendet, um neben der Zukunft (für feststehende Pläne in der Zukunft) 

Handlungen auszudrücken, die im Moment des Sprechens geschehen, die present simple tense, 

um allgemeine Aussagen zu machen und/oder Gewohnheiten und Wiederholungen 

auszudrücken. Imperfektiva können für zeitlich nicht eingeordnete, nicht im Moment des 

Sprechens stattfindende Handlungen, Gewohnheiten und Regelmäßigkeiten verwendet werden 

(vgl. Hrdlička 2009: 111).  

 

1) Agentury tento typ pracovníků zprostředkovávají velice zřídka, pro firmy jsou ale stále 

velkou výhodou. (Hospodářské noviny, 10. 5. 2007) (ČNK) 

2) Často navštěvuje pacienty doma, stará se o celou rodinu […] (Respekt, č. 46/2007) 

(ČNK) 

3) Každý den si vybírám pravdu, s níž hodlám žít. (Paulo Coelho Jedenáct minut) (ČNK) 

 

b) Vergegenwärtigungsfunktion 

In Anlehnung an Vilém Mathesius attestiert Hrdlička (2009: 111) imperfektiven Verben eine 

Vergegenwärtigungsfunktion, d. h. eine bereits vergangene Handlung kann durch Verwendung 

der imperfektiven Form als eine Handlung, die der Gegenwart sehr nahe kommt und an die man 

sich gut erinnert, ausgedrückt werden.  
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(4) Pamatuji si, jak jsem se díval na otce v té milostné scéně […] (ČNK)  

(5) Pamatuji si dobře, co všechno se tenkrát odehrávalo nejen ve mně, ale i kolem mě. 

(ČNK) 

 

c) Handlungen (unterbrochen, parallel, langsam) 

Wird eine Handlung durch eine andere unterbrochen, so werden imperfektive Verben zum 

Ausdrücken der laufenden Handlung verwendet, während die Verwendung von perfektiven 

Verben die Handlung unterbricht (Beispiele 6 und 7) (vgl. Hrdlička 2009: 111). Sollen zwei 

parallel stattfindende Handlungen, egal ob in Vergangenheit, Gegenwart oder Zukunft 

ausgedrückt werden, kann auf imperfektive Verben zurückgegriffen werden (Beispiel 8) (vgl. 

ebd.: 111). Gemütlich bzw. langsam ablaufende Handlungen (das Adverb langsam kann ergänzt 

werden) werden in der Regel mit imperfektiven Verben ausgedrückt (vgl. ebd.: 111).  

 

(6) Když jsem pokládal sluchátko, uviděl jsem, že Zellaby stojí vedle mě se sklenicí v 

ruce. (Wyndham, John Midwichské kukačky) (ČNK) 

(7) Jela jsem ze školy, a když jsem vystupovala z tramvaje, zjistila jsem, že ji nemám. 

(ČNK) 

(8) Když jsem usínal, vždy jsem snil, že se mi podaří hrát v základní sestavě Mineira, že 

se s českou reprezentací dostanu na mistrovství světa. (ČNK) 

 

d) beginnen und aufhören 

Nach den so genannten fázová slovesa beginnen (začít – začínat) und aufhören (přestat – 

přestávat) folgen immer nur Imperfektiva (vgl. Hrdlička 2009: 113).  

 

9) Připomíná, že v Evropě a Japonsku, kde ekonomika roste pomaleji, se začíná zvyšovat 

domácí poptávka. (Hospodářské noviny, 10. 4. 2006) (ČNK) 

10) Strom  přestal  vzdorovat a Lupin také zmizel v otvoru mezi kořeny. (Joanne K. 

Rowling Harry Potter a vězeň z Azkabanu) (ČNK) 

 

e) Betonung des Prozesses & Frage nach der Urheberschaft 

Panevová et al. (2014: 249) sprechen von einer Asymmetrie zwischen Funktion und Form, 

wenn auf eine unvollendete Verbform zum Ausdruck einer komplexen, abgeschlossenen 

Handlung zurückgegriffen wird. Es ist also möglich bei einer abgeschlossenen Handlung nicht 
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ihre Abgeschlossenheit, sondern den Prozess zu betonen und die imperfektive Verbform zu 

verwenden (Beispiele 11 und 12) (vgl. Čechová 2000: 171). Hrdlička (2009: 112) erklärt, dass 

man in Gesprächen häufig dann Imperfektiva verwendet, wenn ein Resultat bzw. ein Ergebnis 

aus dem Kontext bzw. der Situation ersichtlich ist und präzisiert, dass bei Fragen nach der 

Urheberschaft auf imperfektive Verben zurückgegriffen werden kann.  

 

(11) Jedná se o historicky významný typ obydlí z období nejstaršího osídlení na našem 

území. Tento typ obydlí byl stavěn zejména z důvodu tepelné (energetické) úspory. 

(ČNK) 

(12) Roku 1997 zakládá vlastní architektonické studio s obchodním názvem Studio 97A 

[…] (ČNK) 

(13) „Ta čapka je vážně nemožná. Kdo to šil?“ smála se Běta. (ČNK) 

 

f) Imperativ (positiv: dringender Befehl, negativ: Verbot) 

Obwohl Perfektiva beim Ausdrücken von Befehlen (imperativ kladný) dominieren (siehe 

Verwendung der Perfektiva Punkt g), können auch Imperfektiva in dieser Funktion verwendet 

werden, und zwar in einer Situation, in welcher ein Moment der Dringlichkeit vorhanden ist, 

um einen Befehl mit Nachdruck auszusprechen (vgl. Kopečný 1962: 59). Soll eine Handlung 

sofort umgesetzt werden, werden Imperfektiva verwendet, um eine Person zum Handeln zu 

bewegen.  

 

(14) Půjdeme běhat na jedny z nejstrmějších schodů ostrova Södermalm. „Tak dělej!“ křičí 

na mě. Mám ráda trenérské pokyny. (ČNK) 

(15) Dělej, každou chvíli se vrátí. (ČNK) 

 

Der verneinte Imperativ könne anhand beider Aspektformen gebildet werden, jedoch gilt, dass 

Verbote und Warnungen in der Regel mit dem Negierungspräfix ne- von imperfektiven Verben 

gebildet werden (vgl. Vintr 2001: 73). Man kann argumentieren, dass der Sprecher zumeist 

wünscht, dass die Umsetzung des Verbots fortwährend gilt bzw. lange eingehalten wird (vgl. 

Hrdlička 2009: 112).  

Beim verneinten Imperativ können darüber hinaus in bestimmten Situationen sowohl 

der imperfektive, als auch der perfektive Aspekt mit der Funktion, jemanden aufzufordern, 

etwas nicht zu tun, verwendet werden (vgl. Štícha a kol. 2013: 450).  
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(16)  „Už o nás raději nepište. I když jste to – před více než rokem – sepsal správně i 

nebulvárně, nedovedete si představit, kolik e-mailů dostávám týdně od nemocných.“ 

(ČNK) 

 

3.1.3.2 Verwendung der Perfektiva  
 

a) Historisches Präsens 

In manchen Situationen kommt es zu einem Konkurrenzverhalten zwischen imperfektiven und 

perfektiven Verben, zum Beispiel, wenn die perfektive Verbform im historischen Präsens zum 

Einsatz kommt (vgl. Čechová 2000: 171).  

 

b) Nicht-aktuelle Gegenwart in Redensarten 

In bestimmten Redensarten drücken perfektive Formen die nicht-aktuelle Gegenwart aus, wie 

zum Beispiel in dem Sprichwort S poctivostí nejdál dojdeš (vgl. Čechová 2000: 170).  

 

(1) Ale pokaždý jsem měla kliku. Jak říkám, mráz kopřivu nespálí! (ČNK) 

 

c) Fähigkeiten 

Ähnliches ist bei so genannten Verben, die eine Fähigkeit bzw. eine Gewohnheit ausdrücken, 

zu beobachten. Einige perfektive Formen können mit ihren Präsensformen auch die Fähigkeit 

zum Ausdruck bringen, etwas zu leisten bzw. zu erreichen (vgl. Čechová 2000: 170). Jemand 

schafft eine bestimmte Menge/Sache in einer bestimmten Zeit. Die als-ob-Präsensform eines 

perfektiven Verbs wie uplést ʻstrickenʼ drückt aus, dass eine Person in der Lage ist, eine 

Aufgabe zu erfüllen, eine Leistung zu erbringen bzw. dass es sich um eine Gewohnheit handelt 

(Beispiel 2) (vgl. Čechová 2000: 170). Laut Hrdlička (2009: 111) wird im Satz Přeloží i obtížné 

texty die Fähigkeit betont, sogar schwierigere Texte übersetzen zu können.  

Dies gilt auch für Beschreibungen, in denen ausgedrückt wird, dass jemand nicht in der 

Lage ist, eine Leistung zu erbringen (vgl. ebd.: 113). Als spezielle Klasse von perfektiven 

Verben können die so genannten kapacitiva gesehen werden, die die Fähigkeit ausdrücken, die 

Handlung in einem bestimmten Maß zu erfüllen, wie die perfektiven Verben uzvednout ʻheben 

könnenʼ, unést ʻtragen könnenʼ oder vykouřit ʻrauchenʼ (vgl. Štícha a kol. 2013: 441).  

 

(2) Holčička z Číny denně vypije 3 piva a vykouří 20 cigaret. (ČNK) 
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d) Handlungen (abgeschlossen und hintereinander, schnell, spontan und ungewollt) 

Soll eine Abfolge von abgeschlossenen Handlungen ausgedrückt werden, verwendet man 

perfektive Verben (vgl. Hrdlička 2009: 111). Möchte man im Gegensatz zu den oben erwähnten 

langsam und gemütlich stattfindenden Handlungen jene ausdrücken, die schnell, dynamisch 

und in einem kürzeren Zeitabschnitt passierten, kommen dafür ebenso perfektive Verben zum 

Einsatz (vgl. ebd.: 111). Bei einigen perfektiven Verben, so genannten slovesa okamžitá bzw. 

momentální, verschmelzen Anfang und Ende einer Handlung (vgl. Štícha a kol. 2013: 441). 

Sehr häufig (bodnout, kopnout, vykřiknout), jedoch nicht immer (upadnout, uvadnout), fallen 

Verben mit dem Suffix -nou in diese Gruppen von Verben, die eine momentane und plötzliche 

Handlung ausdrücken (vgl. ebd.: 441). Imperfektive Verben, die zusammen mit den oben 

erwähnten slovesa okamžitá ein Aspektpaar bilden, gelten als Frequentativa und bezeichnen in 

der Regel das „rychlé opakování krátkých úseků děje ve velmi krátkých intervalech za sebou“ 

(Štícha a kol. 2013: 441). Handelt es sich um eine immer wieder eintretende Situation, in der 

etwas ungewollt und spontan passiert, können Perfektiva verwendet werden (Beispiel 3) (vgl. 

Hrdlička 2009: 113).  

 

(3) Benjamina strašně mrzelo, že pokaždé, když ji potkal (a tohle byla jejich čtvrtá schůzka 

U Hroznu), sklouzla právě k tomuto tématu.  

 

e) Nach der Konjunktion až 

Nach der Konjunktion až werden in der Regel perfektive Verben verwendet (vgl. Hrdlička 

2009: 113). Ein Bedingungsverhältnis wird ausgedrückt: Nachdem/wenn etwas gemacht wurde, 

kann etwas anderes folgen, so dass eine Sache die andere bedingt. Die Bedingung wird im 

Nebensatz ausgedrückt, der mit až eingeleitet wird.  

 

(4) „Vrátím se co nejrychleji. Až udělám, co musím. Nejpozději v pátek odpoledne. 

Budeme se navzájem průběžně informovat. (ČNK) 

(5) Otec bude zuřit, až uvidí ten nepořádek. (ČNK) 

 

f) Wiederholungen 

Perfektiva sind auch in der Lage, Wiederholungen auszudrücken und werden als Distributiva 

bezeichnet (vgl. Kopečný 1962: 20). Verben, die eine Wiederholung ausdrücken, sind 

vorwiegend imperfektiv, aber die Eigenschaft eine Wiederholung ausdrücken zu können, kann 

auch vollendeten Verben zugeschrieben werden (vgl. Čechová 2000: 172).  
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g) Imperativ (positiv: Ergebnis, negativ: Warnung) 

Bei Befehlen, so Hrdlička (2009: 112), dominieren perfektive Verben, da der 

Kommunikationspartner wünscht, dass die Umsetzung der Handlung als Ergebnis erreicht wird. 

Auch Kopečný hat dies bereits festgehalten (vgl. Kopečný 1962: 59).  

 

(6) Těšíme se na vaše dopisy, příběhy i vzkazy. Napište nám na adresu […]. (ČNK) 

 

Hinsichtlich der Verwendung des verneinten Imperativs gilt, dass dringende, verstärkte 

Warnungen mit dem Negierungspräfix ne- von perfektiven Verben ausgedrückt werden können 

(vgl. Vintr 2001: 73). Die perfektiven Verben können im verneinten Imperativ „na vyjádření 

varovného upozornění“ (Kopečný 1962: 59) verwendet werden. Es wird also versucht, durch 

Formulierung des Verbotes eine mögliche unmittelbare Gefahr abzuwenden bzw. das Eintreten 

einer nicht erstrebenswerten Situation anhand einer Drohung zu verhindern. 

 

(7) Pozor, nestoupni do té kaluže! (vgl. Kopečný 1962: 60) 

(8) Nepíchni mě! (vgl. Kopečný 1962: 60) 

 

Die Zusammenhänge zwischen Aspekt und Aktionsart, die Besonderheiten hinsichtlich 

Bewegungsverben sowie die Möglichkeiten zur Übertagung des Verbalaspekts ins Deutsche 

werden nun behandelt. 

 

3.1.4 Der Aspekt und die Aktionsart 
 

Die Aktionsart wird von Vintr als für Bohemisten mit deutscher Muttersprache teilweise nur 

schwer nachvollziehbar beschrieben (vgl. Vintr 2001: 68). Im Gegensatz zum Aspekt handelt 

es sich bei der Aktionsart um eine semantische Kategorie (vgl. ebd.: 68). Das durch Derivation 

neu entstandene Verb kann semantische Schattierungen einer Handlung ausdrücken (vgl. ebd.: 

68). Wird ein Verbum simplex semantisch modifiziert, ist es durch Derivation gekennzeichnet 

und bezeichnet es entweder ein Imperfektivum tantum bzw. Perfektivum tantum, so spricht man 

von Aktionsart (vgl. ebd.: 69). Die Modifikation wird oft mittels Präfigierung erreicht, z. B. 

tlouct – egress. utlouct ʻschlagen – erschlagenʼ, aber auch anhand von Präfigierung und 

Suffigierung, z. B. píchat – ingress. popichovat ʻstechen – stichelnʼ oder über andere 

Möglichkeiten, z. B. dělat – intens. nadělat se ‘tun – viel an anstrengender Arbeit leisten’ (vgl. 

ebd.: 69). Dem engen Zusammenhang zwischen Aspekt und Aktionsart bei Vintr (2001: 68) 
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steht die eher lose Verbindung zwischen Aspekt und Aktionsart bei Čermák gegenüber, der 

unter Aktionsart die veränderliche Anzahl semantischer Kategorien des Verbs versteht (vgl. 

Čermák 2011: 156). Die wichtigsten Aktionsarten drücken die Phasen einer Handlung (den 

Anfang, das Ende), das Ausmaß, den Umfang, die Verkleinerung (vgl. Čechová 2000: 173), die 

Intensität (vgl. Vintr 2001: 69) sowie die Ursächlichkeit aus (vgl. Čermák 2011: 156). Das 

Tschechische weist die Eigenschaft auf, besonders im Bereich der Präfigierung mittels Präfixen 

viele und feine semantische Schattierungen zum Ausdruck bringen zu können (vgl. Vintr 2001: 

69). 

 

3.1.5 Der Aspekt und die Bewegungsverben 
 

Die Bewegungsverben sollen deshalb erwähnt werden, weil sie ebenfalls den Aspekt 

ausdrücken. Die Verba movendi simplex sind Imperfektiva tantum, ihre durch Präfigierung 

entstandenen Derivate sind perfektiv (vgl. Vintr 2001: 71). Die Bewegungsverben besitzen eine 

semantische Eigenschaft, denn sie können in telische (auf ein Ziel ausgerichtete) und atelische 

(nicht auf ein Ziel ausgerichtete) Verben eingeteilt werden (vgl. ebd.: 71). Perfektiva werden 

von telischen Simplicia durch Präfigierung gebildet, die erst dann eine Aspektbedeutung 

erlangen, wenn vom atelischen Stamm des Verbs ein sekundäres Imperfektivum gebildet wird 

(vgl. ebd.: 71f). Sobald das neue Verbpaar in die Aspektkorrelation eintritt, kommt es zur 

Neutralisierung der Telizitätsopposition (vgl. ebd.: 72). Anhand von atelischen Simplicia 

können durch Präfigierung Perfektiva tantum gebildet werden, die atelisch bleiben und eine 

Aktionsart ausdrücken (vgl. ebd.: 72). Hinsichtlich der Futurbildung hält Vintr (2001: 72) fest, 

dass imperfektive telische Simplicia die Zukunft anhand der Präfigierung mit dem Präfix po- 

(z. B. ponesu) bilden und die imperfektiven atelischen Simplicia diese mit budu + Infinitiv 

bilden (z. B. budu létat). 

 Ein Bewegungsverb besteht also aus zwei imperfektiven Formen, die zu einem Paar 

zusammengefasst werden. Die beiden imperfektiven Formen, z. B. jít – chodít ʻgehenʼ oder jet 

– jezdít ʻfahrenʼ, unterscheiden sich nicht in ihrer Grundbedeutung, sondern laut 

Telizitätsopposition in ihrer Zielgerichtetheit. Die Verwendung des determinierten 

imperfektiven Bewegungsverbes jít drückt ein zielgerichtetes Gehen aus, während das 

indeterminierte imperfektive Bewegungsverb chodit ein nicht zielgerichtetes Gehen ausdrückt. 

Da es sich um zwei imperfektive Formen handelt, die zu einem Paar zusammengefasst werden, 

gelten diese nicht als Aspektpaare. Diese Gruppe von imperfektiven Verben nimmt, wie Vintr 

anführt, an der Telizitätsopposition teil.  
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Genau betrachtet steht nun aber die Beschreibung der Telizitätsopposition mit ihrer 

Zielgerichtetheit und Nicht-Zielgerichtetheit imperfektiver Bewegungsverben im Widerspruch 

zur Aspektkorrelation mit der möglichen Ausrichtung auf ein Ziel (Imperfektiva) bzw. der 

Erreichung eines Zieles (Perfektiva). Ein indeterminiertes imperfektives Bewegungsverb, wie 

z. B. chodit, kann unter Umständen nicht als nicht zielgerichtet gelten, da ein Imperfektivum 

gemäß der skizzierten Aspektkorrelation im Allgemeinen auch auf ein Ziel ausgerichtet sein 

kann. Ebenso kann die Aufhebung der Zielgerichtetheit bzw. Nicht-Zielgerichtetheit der 

Bewegungsverben nicht den Eintritt in die Aspektkorrelation mit der Ausrichtung auf bzw. 

Erreichung von Zielen bedeuten.  

Diese widersprüchlichen Angaben können vermieden werden, indem gezeigt wird, dass 

sich Aspekt- und Bewegungsverb-Charakteristika voneinander unterscheiden. 

Bewegungsverben werden also nun mit dem Ziel analysiert, statt der Zielgerichtetheit als 

semantischer Eigenschaft von Bewegungsverben eine andere, mitunter besser passende, 

Eigenschaft zu identifizieren.  

Obwohl nicht zielgerichtete Bewegungen im Sprachgebrauch vorkommen, d. h. 

Äußerungen mit Bewegungen ohne bestimmtes Ziel vorgenommen werden, die entsprechend 

der Telizitätsopposition passend mit einem indeterminierten Bewegungsverb ausgedrückt 

werden können (Beispiel 1), ist es dennoch möglich, Äußerungen mit indeterminiertem 

Bewegungsverb durchaus als zielgerichtet zu interpretieren (Beispiele 2 bis 3). Indeterminierte 

Verben besitzen also nicht nur die semantische Eigenschaft der Nicht-Zielgerichtetheit, sondern 

können sich durchaus wie ihr Gegenüber verhalten. Ebenso können determinierte 

Bewegungsverben, die als zielgerichtet gelten, an indeterminierte Bewegungsverben erinnern 

(Beispiele 4 bis 5).  

 

(1) Je to určitě i důvod, proč tak rád jezdím vlakem […]. (ČNK) 

(2) Jezdím ráda na chatu, kterou máme na Vysočině, protože je tam klid, chodím do lesa 

na houby a koupat se do řeky. (ČNK) 

(3) Vykládal, jak jezdil za komunistů nakupovat do Maďarska. 

(4) Knihy nesu v podpaží. (ČNK) 

(5) Celou cestu jsem měl žízeň, jeli jsme několik hodin, bylo horko jako v předpekl […]. 

(ČNK) 

 

Die Form des Bewegungsverbes bestimmt also eigentlich nicht, ob eine Handlung zielgerichtet 

ist oder nicht zielgerichtet ist. Bei der Telizitätsopposition müsste demnach ergänzt werden, 
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dass bei der Verwendung von determinierten Bewegungsverben das Anführen eines Zieles 

nicht zwingend notwendig und bei indeterminierten das Anführen eines Zieles möglich ist. 

Dieser Vorschlag bzgl. der Adaption der Beschreibung von Bewegungsverben beseitigt 

natürlich nicht die widersprüchlichen Angaben, die auf Grund der ähnlich formulierten 

Auslegung der Aspektkorrelation entstehen.  

Als zentrale semantische Eigenschaft von Bewegungsverben könnte neben der Telizität 

aber auch die Häufigkeit einer Bewegung gelten. Ein Bewegungsverb gibt nämlich Auskunft 

darüber, ob eine Handlung häufig/regelmäßig oder nicht häufig/einmalig ausgeführt 

wird/wurde. Häufig bedeutet hier öfter als einmal bzw. wiederholt. Nicht häufig bedeutet in 

diesem Kontext einmalig verlaufend. Die Bewegungsverben sind dabei in zwei einander 

gegenüberstehende Verbgruppen eingeteilt: Entweder wird eine Bewegung mit einer gewissen 

Häufigkeit ausgeführt (entspricht den indeterminierten Bewegungsverben der 

Telizitätsopposition) oder eine Bewegung wird nicht mit einer gewissen Häufigkeit ausgeführt 

(entspricht den determinierten Bewegungsverben der Telizitätsopposition). Eine Analyse der 

Bewegungsverben jít – chodit, jet – jezdit, běžet – běhat soll nun zeigen, ob diese Beobachtung 

anhand von Beispielen bestätigt werden kann. 

Findet die Handlung, die durch das Bewegungsverb ausgedrückt wird, im Moment des 

Sprechens (Beispiel 6), einmalig zu einem bestimmten, explizit genannten Zeitpunkt in 

Vergangenheit oder Zukunft (Beispiel 7) oder einmalig zu einem bestimmten, nicht explizit 

genannten Zeitpunkt in Vergangenheit oder Zukunft statt (Beispiele 8 bis 9), so werden in der 

Regel determinierte Bewegungsverben verwendet. Temporaladverbien, die einen Zeitpunkt 

ausdrücken, wie z. B. zítra, včera etc., treten zusammen mit determinierten Verben auf.  

 

(6) „Jsem doma. Právě jdu ven.“ (ČNK) 

(7) Přiletěl jsem domů, šel jsem si někdy ve tři v noci lehnout a když jsem se v sedm 

vzbudil, byl jsem vyměněný. (ČNK) 

(8) Šel jsem do svého pokoje, zavřel jsem dveře a přitom jsem si říkal, že Richard Abbott 

asi ví něco, co já nevím. (ČNK) 

(9) Nebo si Pavel spletl město a místo do Rakovníka jel do Rokycan a já divákům 

vysvětlovala, proč začneme o půl hodiny později. (ČNK) 

 

Findet die Handlung wiederholt zu mehreren Zeitpunkten, d. h. über einen (längeren) Zeitraum 

statt, der in der Vergangenheit (Präteritum) oder in der Zukunft liegt (Futur) bzw. die 

Vergangenheit und Zukunft umfasst (Präsens), so werden indeterminierte Bewegungsverben 
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verwendet. Indeterminierte Bewegungsverben treten häufig mit Temporaladverbien, die eine 

Wiederholung bzw. Wiederkehr ausdrücken, wie z. B. často, každý den etc., oder Adverbien, 

die ein Vergnügen ausdrücken, wie z. B. rád, ráda etc., auf. Es handelt sich dabei um mehrere 

Zeitpunkte, die so interpretiert werden können, dass sie einen (längeren) Zeitraum bilden. Eine 

Interpretation der Bewegung als einmalig stattfindende Handlung ist hier nicht möglich. Dass 

indeterminierte Bewegungsverben die Gegenwart ausdrücken können, unterscheidet sie zu den 

von indeterminierten Bewegungsverben abgeleiteten Iterativa, die ausschließlich die nicht-

aktuelle Gegenwart zum Ausdruck bringen (vgl. Kopečný 1962: 19f). Die Verwendung des 

Verbes běhat sem a tam ʻhin und her laufenʼ ist als wiederholt stattfindende, längere Handlung 

des Hin- und Herlaufens im Präsens möglich (Beispiel 10). Iterativa, die von Bewegungsverben 

abgeleitet sind drücken ausschließlich Wiederholung aus (Beispiel 11). Verwendet man das 

indeterminierte Bewegungsverb in seiner Präsensform, drückt man damit in der Regel die nicht-

aktuelle Gegenwart aus. Man bezieht sich auf einen Zeitraum, der die Vergangenheit und 

Zukunft umfasst (Beispiele 12 bis 13). Das indeterminierte Bewegungsverb in der 

Vergangenheit drückt eine wiederholte Tätigkeit, die nicht mehr ausgeführt wird, aus (Beispiele 

14 bis 15). Das indeterminierte Bewegungsverb in der Zukunft drückt eine wiederholte 

Tätigkeit, die noch nicht ausgeführt wird, aus (Beispiel 16). Äußerungen können mit bzw. ohne 

Zeitraumangabe erfolgen.  

 

(10) Nahoře stojí Marianne, běhá sem a tam a volá, ale nerozumím co. (ČNK) 

(11) Podle jednoho souseda jezdívá Einar každou sobotu ráno autem pryč a vracívá 

se pozdě večer. (ČNK) 

(12) Říkám, co si myslím, a pravidelně chodím k volbám. (ČNK) 

(13) Chodím denně na procházky. (ČNK) 

(14) Jezdil jsem tam vždycky autem a na parkovišti jsem se svlíkl z civilu a oblíkl 

do uniformy.  

(15) „Jezdil jsem v mládí, ale poté přišla vojna, rodina, dům a nebyl čas. (ČNK) 

(16) Budeme jezdit po Čechách a ukazovat speciality z celého světa. (ČNK)  

 

Das Temporaladverb teď ʻjetztʼ kann sowohl einen Zeitpunkt in der Gegenwart, als auch einen 

Zeitraum bezeichnen (Beispiele 17 bis 18).  

 

(17) „Dobrá, dobrá,“ řekl jsem a unaveně jsem vstal z křesla, „to už stačí, pochopil 

jsem. A teď si jdu lehnout.“ (ČNK) 
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(18) Teď už radši jezdím autem, ale zase nesnáším čekání v zácpách. (ČNK) 

 

Ähnlich wie das Temporaladverb teď ̒ jetztʼ einen Zeitraum benennen kann, können Zeitpunkte 

den Beginn eines Zeitraumes markieren. In Beispiel 19 wird der Beginn des regelmäßigen 

Schulbesuches und in Beispiel 20 der Beginn des regelmäßigen Aufsuchens eines 

(Wochenend-)Hauses ausgedrückt.  

 

(19) Laura taky začala chodit do školy a já měla trochu času pro sebe. (ČNK) 

(20) „[…] Jezdím tam od dětství, je to můj druhý domov, miluju to tam,“ vypráví 

Fischerová, která se však za žádného kutila nepovažuje. (ČNK) 

 

Mehrere Zeitpunkte scheinen aber nicht immer automatisch, wie oben erwähnt, so interpretiert 

werden zu können, dass sie einen Zeitraum bilden. Findet eine einmalige Handlung mehrere 

Male zu je einem Zeitpunkt statt, könnte man zwar behaupten, dass es sich um eine 

Wiederholung handelt, dennoch kommen bei Temporaladverbien auf -krát determinierte 

Bewegungsverben zum Einsatz (Beispiele 21 bis 23).  

 

(21) Ovšem když potom vrak lodi dotáhli do Gravesend Bay, šel jsem se na něj 

několikrát podívat. 

(22) Šel jsem kolem ní už mnohokrát a pročítal jsem si jejich dlouhý jídelníček, ale 

nikdy jsem neměl dost přebytečných peněz, abych si mohl cokoli objednat. 

(23) „Delší dobu mě pronásledovala bolest kyčle. Šel jsem dvakrát na operaci, jenže 

moc to nepomohlo. […]“  

 

Wie oben gezeigt drückt ein Bewegungsverb als semantisches Merkmal die Häufigkeit der 

bezeichneten Bewegung aus, da einmalige und wiederholt stattfindende Handlungen 

unterschieden werden können. Charakterisiert man diese Bewegungen auch in Bezug auf die 

Zeit, können einerseits einmalig verlaufende, zeitpunktorientierte und andererseits wiederholt 

stattfindende, zeitraumorientierte Bewegungsverben unterschieden werden. Beim 

Bewegungsverbpaar jít – chodít ʻgehenʼ drückt jít eine einmalige, zeitpunktorientierte 

Bewegung und chodít eine wiederholte, zeitraumorientierte Bewegung aus. Präfigiert man das 

determinierte Verb und leitet man vom indeterminierten Verb dazu ein sekundäres 

Imperfektivum ab, entsteht ein Aspektpaar, z. B. přijít – přicházet ʻkommenʼ. Die 

Neutralisierung der hier beschriebenen „Frequenzopposition“, also die Aufhebung des 
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semantischen Merkmals wiederholt/nicht wiederholt, und der Eintritt in die Aspektkorrelation, 

also die Ausrichtung auf ein Ziel/Erreichung eines Zieles, sind nun möglich. Das Perfektivum 

přijít drückt ʻkommenʼ als Zielerreichung (Ergebnis) aus, das Imperfektivum přicházet drückt 

ʻkommenʼ als Ausrichtung auf ein Ziel (Verlauf) aus.  

Unten angeführt ist ein Überblick über die Merkmale der Bewegungsverben. Orientiert 

man sich nun primär an der Häufigkeit als semantischem Merkmal, sollten die 

Bewegungsverben nun nicht mehr als „determiniert“ und „indeterminiert“ bezeichnet werden, 

da sie genau umgekehrt angeführt verwendet werden müssten. Bei den Bewegungsverben 

handelt es sich um eine kleine Gruppe von Verben, und nicht jedes Verb, das eine Bewegung 

ausdrückt, gilt als Bewegungsverb (z. B. skákat – skočit ʻspringenʼ). 

  

Bewegungsverben vom Typ jít können … 
 

Bewegungsverben vom Typ chodit können … 
 

a) eine Bewegung, die zur Zeit des 
Sprechens stattfindet, ausdrücken (mit 
oder ohne 
Temporaladverb/Zeitpunktangabe) 
 

b) eine einmalige Handlung, die zu einem 
bestimmten Zeitpunkt in 
Vergangenheit/Zukunft stattfindet, 
ausdrücken (mit oder ohne 
Temporaladverb/Zeitpunktangabe) 

 
 

a) sich wiederholende Handlungen in der 
Gegenwart ausdrücken 
 

b) eine sich wiederholende Handlung, die 
nach wie vor ausgeführt wird, mit der 
Präsensform ausdrücken (mit oder ohne 
Temporaladverb/ Zeitraumangabe) 
 

c) eine Handlung in der Vergangenheit, die 
über einen (längeren) Zeitraum 
wiederholt ausgeführt wurde, 
ausdrücken (mit oder ohne 
Temporaladverb/Zeitraumangabe) 
 

d) eine Handlung in der Zukunft, die über 
einen (längeren) Zeitraum wiederholt 
ausgeführt wird, ausdrücken (mit oder 
ohne Temporaladverb/Zeitraumangabe) 
 

e) Iterativa ableiten, die ausschließlich 
Wiederholung ausdrücken (siehe Punkte 
b-d in dieser Spalte) 
 

 

Abschließend soll anhand eines ins Deutsche übersetzten Sprachmaterials, die Natur der 

Bewegungsverben verdeutlicht werden (Beispiel 24). In mündlicher Kommunikation ist es 

durchaus möglich, dass Präsensformen stellvertretend für die Vergangenheit verwendet werden 

(vgl. Štícha a kol. 2013: 438). Es scheint, als könne dies auch auf Bewegungsverben zutreffen.  
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(24) „Nedávno jsem tam strávil tři týdny, každý den jsem byl na lodi. Jezdil jsem si 

po kanálech, to mě baví.“ […] „Když tam jezdím, jedu kolem domu Julia 

Iglesiase. Takoví tam mají svoje domy.“ (ČNK) 

 

In einer möglichen deutschen Übersetzung könnte das fett markierte indeterminierte 

Bewegungsverb jezdit lexikalisch umschrieben wiedergegeben werden, um die wiederholte 

Bewegung des indeterminierten Bewegungsverbes jezdit ausdrücken zu können. Die 

Übersetzung der Äußerung könnte lauten: „Vor kurzem verbrachte ich dort drei Wochen, jeden 

Tag war ich auf dem Schiff (Boot). Ich fuhr auf den Kanälen, das macht mir Spaß.“ […] „Wann 

ich dort so herumfahre, fahre ich beim Haus von Julio Iglesias vorbei. Leute wie er haben dort 

ihre Häuser.“  

Bei dem semantischen Merkmal der Häufigkeit (wiederholt und nicht wiederholt) zur 

Beschreibung von Bewegungsverben handelt es sich nicht um ein besseres 

Qualifizierungsmerkmal dieser Sondergruppe von imperfektiven Verben, sondern um eine 

Beschreibung, die lediglich ein anderes Kriterium anführt. Es ermöglicht jedoch die 

Beseitigung der widersprüchlichen Angaben, die im Zusammenhang mit der in dieser Arbeit 

vorgeschlagenen Aspektkorrelation und den Bewegungsverben auftreten.  

 

3.1.6 Möglichkeiten der Übertragung des Verbalaspekts ins Deutsche 
 

Hinsichtlich der Übersetzbarkeit der Bedeutung der Aspektformen eines echten Aspektpaares 

gilt, dass sie in Sprachen, die über keine derartige Aspektkategorie verfügen, nicht direkt zu 

übersetzen sind (vgl. Vintr 2001: 67). Dennoch ist es wichtig, die tschechischen Aspektformen 

beim Übersetzen in eine andere Sprache trotz der Herausforderungen zu berücksichtigen, und 

einerseits perfektive Verben mit Hilfe der deutschen Aktionsart oder den Zeiten Perfekt, 

Plusquamperfekt oder Futur II zu übersetzen oder andererseits mit Umschreibungen zu arbeiten 

(vgl. ebd.: 73). Imperfektive Verben könnten anhand des deutschen Verbs pflegen plus Infinitiv 

übersetzt werden, perfektive Verben können mit Deverbativa, z. B. Kauf, in Zusammenhang 

mit einem weitsemantischen Verb, z. B. tun, machen, tätigen, ins Deutsche übersetzt werden 

(vgl. ebd.: 73).  
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3.2 Merkmale des Verbalaspekts – didaktische Zusammenfassung 

 

Ausgewählte Angaben von Kapitel 3.1 sollen nun so zusammengefasst werden, dass diese für 

Lernende aufbereitet im Tschechischunterricht verwendet, von Lehrpersonen adaptiert im 

Unterricht zum Einsatz gebracht oder von Lehrpersonen als Basis zur Unterrichtgestaltung 

herangezogen werden können. Es wird eine für Lernende adäquate Beschreibung des 

Verbalaspekts angestrebt und vorgestellt. Sowohl die Funktion, die Form als auch die 

Regelmäßigkeiten bei der Verwendung von Imperfektiva und Perfektiva werden didaktisch 

zusammengefasst und kommentiert. Der Einsatz von möglichen Bildern zu 

Erarbeitungszwecken der Funktion und die Beschäftigung mit übersetztem Sprachmaterial 

werden vorgeschlagen. Aufgaben, die den Lernenden die Unterschiede zwischen Imperfektiva 

und Perfektiva näher bringen sollen, können offen gestaltet sein, d. h. Antworten bzw. Aussagen 

sollten selbstständig formuliert werden. Anmerkungen zum Umgang mit den skizzierten 

Inhalten liefern wertvolle Ergänzungen.  

Da der Verbalaspekt für Lernende mit nicht-slawischer Muttersprache häufig ein neues, 

unvertrautes Thema darstellt, sollte die Beschreibung der Funktion detailliert und übersichtlich 

gestaltet sein und die Thematisierung im Unterricht früh erfolgen. Kurz gehaltene 

Beschreibungen können missverständlich sein, Erlernen und Anwenden der Struktur 

womöglich schwieriger fallen. Eine Beschreibung der Form bzw. der beobachtbaren 

Regelmäßigkeiten bei der Verwendung von Imperfektiva und Perfektiva sollte für Lernende 

relevante Angaben anführen. Sie kann mäßig fortgeschrittenen bzw. fortgeschrittenen 

Lernenden zur Verfügung gestellt werden, um Struktur und Übersicht sowie Wissens- und 

Sprachzuwachs zu ermöglichen.  

Die Erarbeitung der Funktion des Aspekts anhand eines Bildes, das wichtige Merkmale 

von Imperfektiva und Perfektiva zur Darstellung bringt, kann in Erwägung gezogen werden, 

weil es zwei wesentliche Vorteile liefert: Einerseits werden Informationen besser behalten, weil 

durch die Verbindung eines Inhalts mit einem Bild eine zusätzliche Verknüpfung hergestellt 

wird, andererseits können Verstehen und Erlernen der Struktur erleichtert werden. Bildhafte 

Sprache kann bei der Beschreibung der Funktion ebenso zum Einsatz kommen. Sie bringt Licht 

ins Dunkel, verbessert Verständnis und Erinnerungsfähigkeit und unterstützt – ähnlich wie 

Pausen – den Lernprozess.  

Sprachliche Äußerungen, die die Unterschiede zwischen Imperfektiva und Perfektiva 

aufzeigen und das Verstehen der Struktur erleichtern sollen, können in eine 

Kommunikationssituation eingebettet und sollten von Lernenden selbst formuliert werden. Dies 



66 
 

hat mehrere Vorteile: Die Funktion von Imperfektiva und Perfektiva wird durch den Kontext 

leichter nachvollziehbar, die Anwendung der Struktur wird mit einer konkreten Situation 

verbunden und so leichter in Erinnerung behalten, der Unterricht verschiebt sich vom 

Grammatikunterricht hin zum Sprachunterricht. 

Es sollte also darauf geachtet werden, Unterrichtsinhalte verständlich und 

lernerorientiert aufzubereiten, damit diese von den Lernenden aufgenommen werden können. 

Ebenso sollte angestrebt werden, Unterrichtsziele und den Weg zur Erreichung dieser Ziele 

offen zu legen. Durch die Beschäftigung mit sprachlichen Mitteln, wie zum Beispiel dem 

Aspekt, sollen grammatische, d. h. linguistische, Kompetenzen entwickelt werden. Diese sind 

ein wichtiger Bestandteil der kommunikativen Kompetenz, die wiederum für die Umsetzung 

kommunikativer Absichten wichtig ist (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 5.2). Unten 

angeführt ist eine Graphik, die den möglichen Weg zur Entwicklung grammatischer 

Kompetenzen zeigt. Ziel ist die Entwicklung der Fähigkeit den Aspekt richtig anzuwenden. 

Man könnte die Fähigkeit, die Aspektform je nach Situation passend auszuwählen, auch mit 

einer Fertigkeit vergleichen. Eine Fertigkeit ist eine „durch Übung und Wiederholung 

automatisierte, d. h. ohne stete Steuerung und Kontrolle durch das Bewußtsein ablaufende 

Tätigkeit“ (Seel 2003: 208). Der Weg zum Ziel führt über drei zentrale Phasen, welche 

fortlaufend stattfinden und in einer beliebigen Richtung auftreten können.  

Es wird davon ausgegangen, dass deklaratives Wissen die Entwicklung einer Fertigkeit 

unterstützt. Besitzt man deklaratives Wissen, besitzt man „Wissen darüber, wie (und unter 

welchem Umständen) eine Handlung auszuführen ist“ (ebd.: 218). Es umfasst die bewussten 

Denkinhalte, die in Form semantischer Netzwerkstrukturen repräsentierbar sind (vgl. ebd.: 

217). Bevor Lernende eine bestimmte Handlung ausführen können, werden sie mit Wissen 

darüber versorgt, wie die Handlung auszuführen ist. Die von einer Lehrperson angeleitete 

Präsentation und Vorstellung des Aspekts erfolgt mit der Absicht, deklaratives Wissen 

aufzubauen und zu erhalten (= „Bau des Fundaments“).  

Ebenso wird davon ausgegangen, dass prozedurales Lernen den Erwerb einer Fertigkeit 

unterstützt (vgl. ebd.: 208). Prozeduralisierung bewirkt, dass deklaratives Handlungswissen 

durch zahlreiche Wiederholungen und Übungen zu einem festen Bestandteil einer Prozedur und 

beim Vollzug der Prozedur, ohne viel nachzudenken, aktualisiert wird (vgl. ebd.: 214). Nach 

dem Bau des Fundaments werden Lernende Schritt für Schritt zur Ausführung der Handlung 

befähigt. Die Umwandlung von deklarativem in prozedurales Wissen kann auf zwei Arten 

erfolgen: einerseits durch die Anwendung der Sprache, bei der die Aufmerksamkeit auf die 

Struktur gelenkt und formale Strukturen anhand unterschiedlicher Aufgaben eingeübt werden 

http://www.goethe.de/
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(= „Bau des Hauses“), andererseits durch die Anwendung der Sprache, bei der die 

Aufmerksamkeit der Lernenden nicht auf die Struktur gelenkt wird, Inhalte und Mitteilungen 

sowie Informationsaustausch im Vordergrund stehen und kommunikative Kompetenz anhand 

kommunikativer Aktivitäten entwickelt wird (= „Bau des Daches“). Beide Phasen treiben die 

Umwandlung in prozedurales Wissens voran. Prozedurales Wissen besteht aus Operationen, 

die Lernenden erlauben, „komplexe kognitive Prozesse und/oder motorische Handlungen 

durchzuführen, ohne dabei die einzelnen Komponenten der Prozesse oder Handlungen bewußt 

kontrollieren zu müssen“ (Seel 2003: 208).  

Die gezielte Beschäftigung und Auseinandersetzung mit dem Aspekt, aber auch der 

Fokus auf sprachliche Äußerungen und ihre Inhalte ermöglichen, dass deklaratives Wissen in 

prozedurales Wissen integriert wird. „[D]as Faktenwissen […], das eine Person im 

semantischen Gedächtnis gespeichert hat und daraus wieder abrufen kann“ (ebd.: 208), kann 

immer wieder erweitert werden. Es sollte aber nicht mit der Absicht aufgebaut werden, 

Grammatiklernen zu ermöglichen, sondern den Zweck verfolgen, Sprachlernen möglich zu 

machen.  

 
Entwicklung von grammatischen (linguistischen) Kompetenzen 

 

Die oben angeführte Graphik zeigt die mögliche Beschäftigung mit dem Aspekt und die 

Entwicklung grammatischer, aber auch kommunikativer Kompetenzen im Unterricht, die vor 

1) Bau des Fundaments, d. h. 
Auseinandersetzung mit Funktion, 
Form, Regelmäßigkeiten (= Wissen 

über den Aspekt, deklaratives 
Wissen)

3) Bau des Daches, d. h. 
Sprachverwendung mit Fokus auf 

Informationsaustausch, 
kommunikative Aktivitäten (= Wissen 

wird aktualisiert, Umwandlung in 
prozedurales Wissen) 

2) Bau des Hauses, d. h. 
Sprachverwendung mit Fokus auf 

Struktur, also Aspekt (= Umwandlung 
in prozedurales Wissen)
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allem in Phase drei vollzogen wird. Die weiteren Schritte des Hausbaus, wie z. B. der 

Innenausbau, Fassadenarbeiten etc., sind in der Graphik nicht enthalten. Diese finden außerhalb 

des Unterrichts statt (z. B. durch Lesen von Romanen oder Zeitungen, durch Konsumieren der 

Angebote des tschechischen Fernsehens, Films oder Radios, durch Interaktionen mit 

MuttersprachlerInnen bzw. anderen Lernenden etc.). Dieser Schritt, der im Gegensatz zum 

Hausbau, auch schon während der oben beschriebenen Phasen stattfinden kann, verfolgt das 

Ziel der Festigung und Erweiterung der kommunikativen Kompetenz. Lernende nehmen den 

Bau des Hauses selbst in die Hand und entwickeln die eigenen Sprachkenntnisse selbstständig 

weiter. So kann immer öfter das Gefühl entstehen, dass man sich in der Sprache (wie) zu Hause 

fühlt. Lernende können im Unterricht immer wieder dazu aufgefordert werden, zu beobachten, 

ob sich das Wissen über den Aspekt (zu Funktion und Form) in Kombination mit 

Sprachverwendung (Kommunikation) förderlich auf ihr sprachliches Handeln auswirkt. Die 

Inhalte, die im Folgenden vorgeschlagen werden, können in den Phasen 1 und 2 zum Einsatz 

kommen.  

Bevor nun eine mögliche Beschreibung der Funktion des Verbalaspekts für Lernende 

vorgestellt wird, soll der Zeitpunkt der Thematisierung der Struktur im Unterricht behandelt 

werden. Hrdlička identifiziert als große Herausforderung für Lernende das fehlende 

Sprachgefühl und Sprachbewusstsein (vgl. Hrdlička 2009: 106), das Lernenden im Gegensatz 

zu MuttersprachlerInnen keine Stütze bietet. Ein Bewusstsein für diese Struktur könnte bei 

Lernenden hervorgerufen werden, indem man versucht, das Wesen der Struktur für Lernende 

bildhaft darzustellen. Man sollte Lernenden einen freundlichen und hell beleuchteten Eingang 

in die Struktur bieten, denn dann ist Grammatik brauchbar und auch besser nutzbar (vgl. 

Häussermann & Piepho 1996: 133).  

Man könnte den Aspekt für Lernende als unsichtbare Bedeutung bzw. als Code 

darstellen, den es nicht nur zu entschlüsseln, sondern auch zu verwenden gilt. Bei der 

Verwendung von Verben wird ein Code mitgeschickt, der vom muttersprachlichen Gegenüber 

problemlos verstanden wird. Lernende müssen den Code der jeweiligen Aspektform kennen: 

Verwendet man eine imperfektive Form codiert man eine Handlung als Verlauf bzw. 

Wiederholung. Die Verwendung einer perfektiven Form bedeutet, dass eine Handlung als 

Ergebnis bzw. abgeschlossen codiert wird. Sind Lernende mit dem Code der jeweiligen 

Aspektform (Verlauf bzw. Wiederholung, Ergebnis) vertraut, müssen sie sich ebenso 

einprägen, bei der Verwendung von Verben die passende Aspektform, also den passenden 

Code, anzuwenden.  
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Es empfiehlt sich, Lernende mit der Aspektverwendung früh vertraut zu machen, um 

Fehldeutung oder Überforderung zu vermeiden. Im Fremdsprachenunterricht wird der Aspekt 

tendenziell später, d. h. nach der Beschäftigung mit Präteritum oder Futur, jedoch zusammen 

mit einer Zeit thematisiert. Manchmal wird der Aspekt gemeinsam mit einer Zeit vorgestellt 

(z. B. mit dem Futur in Rešková & Pintarová Communicative Czech, Lektion 9), manchmal 

wird er gesondert behandelt, aber wiederum zusammen mit einer bereits thematisierten Zeit 

(z. B. Präteritum und Futur in Lída Holá Tschechisch Schritt für Schritt, Lektion 12).  

Die Vorstellung des Aspekts könnte bereits vor der Thematisierung der Zeiten 

Präteritum und Futur vorgenommen werden. Der Aspekt könnte in Portionen vorgestellt und 

angeboten und ein Stein nach dem anderen dem Puzzle hinzugefügt werden. Wird der Aspekt 

vor der Thematisierung der Zeiten Präteritum und Futur vorgestellt, wissen Lernende bei der 

Beschäftigung mit dem Präteritum im Idealfall bereits, dass der verbale Sachverhalt auf zwei 

Arten dargestellt werden und man auf zwei Aspektformen zurückgreifen kann. Es können 

Aufgaben zum Einsatz kommen, in denen die Beschäftigung mit imperfektiven Verben 

stattfindet und die Wahrnehmung der Betonung des Verlaufs gefördert wird. Ebenso kann eine 

gezielte Auseinandersetzung mit perfektiven Verben erfolgen, um die Wahrnehmung der 

Betonung des Ergebnisses zu festigen. Erst danach sollte auf die beiden 

Verwendungsmöglichkeiten des Aspekts im Präteritum kontrastiv eingegangen werden.  

Als möglicher formaler Anlass zur Vorstellung der Funktion des Aspekts würde sich 

zum Beispiel die Vorstellung eines Teiles des Lehrbuches anbieten. In Lehrbüchern ist es 

üblich, am Ende der Lektion bzw. des Lehrbuches den Lektionswortschatz anzuführen. Man 

kann die Anordnung der Vokabeln und ihre Systemhaftigkeit, sofern diese vorhanden ist, 

thematisieren und speziell auf den Grund der Darstellung von Verben mit zwei Formen 

eingehen.  

Als möglicher kommunikativer Anlass zur Vorstellung der Funktion des Aspekts 

könnten Phrasen dienen, in welchen eine perfektive Form zum Einsatz kommt (z. B. beim 

Verabschieden „Zavoláme si.“, beim Fragen nach dem Weg „Jak se dostanu k nádraží?“, beim 

Bestellen bzw. Bezahlen und Kaufen „Dám si… .“, bzw. „Zaplatím.“, „Vezmu si to.“). Trifft 

man auf diese Phrasen im Unterricht, kann der Aspekt erwähnt und vorgestellt werden.  

Vor der Vorstellung des Aspekts könnten zusätzlich jene Sprechabsichten behandelt 

werden, für deren Realisierung Kenntnisse des Aspekts wichtig sind. Die Vergangenheit ist 

wesentlich schneller da als man denkt und ein fixer Bestandteil menschlichen Daseins. 

Menschen sind wissbegierig, neugierig und tauschen sich gerne aus, so auch über vergangene 

Handlungen. Deshalb sind vergangene Handlungen auch ein wichtiger Teil menschlicher 
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Kommunikation. Als Sprechabsichten können Schilderungen von Urlaubserfahrungen, 

Beschreibungen von Wochenenden u. a., Tagebuch- und Blogeintragungen etc. erwähnt oder 

von Lernenden selbst erarbeitet werden.  

 

3.2.1 Funktion des Verbalaspekts  
 

Eine didaktische Zusammenfassung der Funktion des Verbalaspekts, die sich für Lernende mit 

deutscher Muttersprache eignet, wird nun vorgestellt. Der Inhalt steht im Vordergrund. Im 

Anschluss an die didaktische Zusammenfassung folgen Anmerkungen zur ihrer Umsetzung. 

Bei den Anmerkungen handelt es sich um Vorschläge und Überlegungen dazu, wie der Inhalt 

in einer Unterrichtsituation verwendet werden kann. Die Umsetzung im Unterricht wird 

mögliche Schwächen und Stärken der vorgeschlagenen Inhalte offenbaren.  

 

Didaktische Zusammenfassung  

 

Im Tschechischen gibt es ein gut überschaubares und relativ einfaches Zeitensystem: Verben 
können im Präsens, Präteritum und Futur verwendet werden. Dieses einfache Zeitensystem 
wird ergänzt um den Verbalaspekt. 
 
Was ist der Verbalaspekt? 
 
Der Verbalaspekt ist ein typisch slawisches Phänomen, das es in dieser Form im Deutschen 
nicht gibt. Er ist eine Art unsichtbare Bedeutung. Bei einer Handlung in der Vergangenheit oder 
Zukunft kommuniziert man mit, wie man ebendiese auffasst: entweder als Verlauf oder 
Ergebnis. Deswegen bestehen viele Verben auch aus zwei Formen, den sogenannten 
Aspektformen. Je nach verwendeter Aspektform betont man also …  
 

1 den Verlauf / die Dauer / das Andauern / die Wiederholung  oder  
2 das Ergebnis / die Abgeschlossenheit 

 
Das deutsche Verb „machen“ besitzt im Tschechischen zwei Formen:  
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die imperfektive Form dělat und die perfektive Form udělat 
 
 
 
 

  
Man betont bei einer Handlung 

den „Verlauf“. 
 

 
Man betont bei einer Handlung 

das „Ergebnis“. 

Was passiert, wenn 
ich Imperfektiva 
bzw. Perfektiva 
verwende? 
 

wenn man Imperfektiva verwendet, 
betont man bei einer Handlung  

den Verlauf/die Dauer/ 
das Andauern/die Wiederholung 

wenn man Perfektiva verwendet, 
betont man bei einer Handlung  

das Ergebnis/die Abgeschlossenheit 
 

In welchen Zeiten 
kann ich den 
Verlauf bzw. das 
Ergebnis betonen? 
 

im Präsens, Präteritum und Futur  
 
Präsens: die Handlung, die zum 

Zeitpunkt des 
Sprechens stattfindet, 
dauert an 

 
Präteritum:  die Handlung liegt in 

der Vergangenheit; sie 
kann abgeschlossen 
und nicht 
abgeschlossen sein; 
der Verlauf wird 
betont  

 
Futur:  die Handlung liegt in 

der Zukunft, wird also 
erst stattfinden; der 
zukünftige Verlauf 
wird betont  

 

nur im Präteritum und Futur  
 

etwas, das gerade 
stattfindet, kann nicht 

abgeschlossen sein 
 
 
Präteritum: die Handlung liegt in 

der Vergangenheit; sie 
ist abgeschlossen; das 
Ergebnis, also der 
Abschluss, wird betont  

 
 
 
Futur: die Handlung liegt in 

der Zukunft, wird also 
erst stattfinden; das 
zukünftige Ergebnis 
wird betont  

 
In a nutshell  
 

Den Verlauf und die Wiederholung 
drückt man mit Imperfektiva aus.  
 
Man kann den Verlauf bei Handlungen 
betonen, die … 
 

• vergangen sind (abgeschlossen 
und nicht abgeschlossen) 

• zukünftig sind 
 
Die Gegenwart drückt aus, dass etwas 
andauert, es werden Imperfektiva 
verwendet. 
 

Das Ergebnis drückt man mit 
Perfektiva aus.  
 
Man kann das Ergebnis bei 
Handlungen betonen, die … 
 

• vergangen sind 
(abgeschlossen)  

• zukünftig sind 
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Der Verbalaspekt ist nicht nur für das Zeitensystem relevant, sondern auch für andere Bereiche: 

der Aspekt  
und die Zeiten 

der Aspekt und andere 
grammatische Strukturen 

der Aspekt und die 
Verwendung von Verben als 
 

• Präsens 
• Präteritum 
• Futur 

• Imperativ 
• Konditional  
• Passiv 

 

• Infinitiv 
• Verbaladjektiv 
• Verbalsubstantiv 

 
 

Ziel der ersten Beschäftigung mit dem Aspekt ist es, Lernende mit der Funktion des Aspekts 

vertraut zu machen und ihnen einen Überblick über die weiteren Bereiche zu geben, in denen 

der Aspekt Verwendung findet. Der oben angeführte Überblick dient gleichzeitig als Ausblick 

auf die weiteren Lerninhalte und bietet Orientierung im Lernprozess. Man kann die erste 

Begegnung mit dem Aspekt anhand der oben angeführten Angaben wie folgt gestalten. 

Die grundlegenden Informationen zum Verbalaspekt (siehe didaktische 

Zusammenfassung oben) können gemeinsam mit den Lernenden erarbeitet werden. Eingeleitet 

durch den formalen oder kommunikativen Anlass wird damit begonnen, ausgewählte Verben 

der ersten Lektionen zu wiederholen und an die Tafel, Whiteboard etc. zu schreiben, um eine 

wichtige Eigenschaft der meisten tschechischen Verben vorzustellen: das paarweise Auftreten. 

Lernende können dazu aufgefordert werden, weitere Verben zu nennen (biaspektuelle Verben 

und Imperfektiva/Perfektiva tantum können ebenfalls erwähnt werden, die Aufmerksamkeit 

soll zunächst aber auf paarweise angeführe Verben gerichtet werden). Lernende erfahren, dass 

die beiden Formen als Imperfektiva bzw. Perfektiva bezeichnet werden. 

Die im Raum stehende Frage, warum es zwei Formen gibt, soll nun beantwortet werden. 

Es wird beschrieben, dass jede Form eine unsichtbare Bedeutung, sozusagen einen Code 

enthält, den es zu entschlüsseln gilt. Diese Entschlüsselung kann im Unterricht durch den 

Einsatz von Bildern erfolgen. Für die Entschlüsselung der Codes könnte auf Bilder in 

Zusammenhang mit Wasser und Sport zurückgegriffen werden. Zwei Bilder zum Thema 

Wasser werden Lernenden gezeigt. Sie versuchen anhand der Bilder abzuleiten, welche 

unsichtbare Bedeutung imperfektive und perfektive Verben tragen.  

 

Imperfektiva sind ähnlich wie …  
 

Perfektiva sind ähnlich wie … 

ein Wasserglas, das gerade befüllt wird;  
 
sie stellen einen Vorgang dar. 
 

ein Wasserglas, das mit Wasser befüllt ist;  
 
sie stellen ein Ergebnis dar. 

 



73 
 

Das Bild eines Wasserglases, in welches Wasser eingeschenkt wird/wurde, kann zur 

Verdeutlichung der Funktion des Aspekts verwendet werden. Imperfektiva beschreiben einen 

Vorgang und können mit dem Vorgang des Befüllens des Wasserglases verglichen werden. Das 

Wasserglas, das bereits mit Wasser gefüllt ist, kann als Ergebnis des Füllvorgangs interpretiert 

werden und so die Funktionsweise von Perfektiva verdeutlichen.  

Das Bild von TeilnehmerInnen eines Marathonlaufes könnte ebenso als Vergleich 

herangezogen und Lernenden gezeigt werden. In Zusammenhang mit dem Marathonlauf 

ergeben sich zwei Möglichkeiten, die Funktion des Aspekts bildhaft darzustellen. Während die 

Funktion imperfektiver Verben mit MarathonläuferInnen auf der Strecke verglichen werden 

kann, die auf ein Ziel zusteuern und einen Verlauf repräsentieren, können die bereits im Ziel 

angelangten LäuferInnen mit perfektiven Verben verglichen werden, da sie ihr Ziel bei 

Kilometer 42,195 km bereits erreicht haben.  

 

Imperfektiva sind ähnlich wie …  
 

Perfektiva sind ähnlich wie … 

laufende Marathonläufer; 
 
sie steuern auf ein Ziel zu, das sie noch nicht 
erreicht haben. 

feiernde Marathonläufer; 
 
sie haben das Ziel erreicht. 

 

Das oftmals verwendete Bild des Filmens bzw. Fotografierens zur Beschreibung der Funktion 

der Imperfektiva bzw. Perfektiva könnte durch die oben angeführten Bilder ergänzt oder ersetzt 

werden. Mit den Bildern wird die unsichtbare Bedeutung bzw. der Code einer Aspektform 

sichtbar gemacht. Als Bedeutung der Imperfektiva wird also einerseits „der Verlauf“, aber auch 

„die Wiederholung“, und als Bedeutung der Perfektiva wird „das Ergebnis“ entschlüsselt.  

Lernende sollen zu weiteren Schlussfolgerungen anhand der soeben erarbeiteten Inhalte 

aufgefordert werden. Über die Eigenschaft der Perfektiva, das Ergebnis bzw. die 

Abgeschlossenheit zu betonen, werden die Verwendungsmöglichkeiten des Aspekts in den 

Zeiten erschlossen. Sie sollen ableiten, in welchen der drei Zeiten (Präsens, Präteritum und 

Futur) „verlaufs-orientierte“ imperfektive Verben und „ergebnis-orientierte“ perfektive Verben 

zum Einsatz kommen können. Das Präsens als eine Zeit, die ausdrückt, dass etwas gerade 

geschieht und gegenwärtig stattfindet, lässt sich nicht mit der Ergebnis-Orientierung der 

Perfektiva verbinden. Im Präsens kommen Imperfektiva zum Einsatz. Perfektiva werden im 

Präteritum und Futur verwendet, um das Ergebnis zu betonen. Imperfektiva werden im 

Präteritum und Futur verwendet, um den Verlauf auszudrücken. Um sich die 

Verwendungsmöglichkeiten von perfektiven Verben in den Zeiten einzuprägen, bietet sich als 
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Eselsbrücke die Schreibweise von Aspektpaaren an, die so in einigen Lehrbüchern (Sodeyfi & 

Newerkla Tschechisch Faszination der Vielfalt, Lída Holá Tschechisch Schritt für Schritt) 

angewandt wird: Perfektiva können in der Regel in zwei Zeiten verwendet werden und werden 

deshalb an zweiter Stelle (nach den Imperfektiva) angegeben.  

Lernenden wird nun die Verwendung von Imperfektiva und Perfektiva in den Zeiten 

Präteritum und Futur näher gebracht. Unten angeführt sind vier Beispielsätze auf Tschechisch 

und ihre Übersetzung ins Deutsche (siehe Beispiele 1 bis 4). Um die soeben vorgestellten 

Angaben hinsichtlich der Betonung des Verlaufs bzw. des Ergebnisses besser nachvollziehen 

zu können, werden Sätze auf Deutsch, die aus dem Tschechischen übersetzt wurden, vorgestellt 

und diskutiert. Alle vier Beispielsätze beinhalten das Verb začínat – začít ̒ beginnenʼ. Die Sätze 

1 bis 2 sind im Präteritum, die Sätze 3 bis 4 im Futur angeführt. Lernende sollen überlegen, mit 

welchem Code sie die einzelnen auf Deutsch erwähnten Sätze versehen würden. Diese 

Beispielsätze sollen Lernende mit dem Aspekt vertraut machen. Die zuvor thematisierten 

Inhalte werden leichter nachvollziehbar. Der kontrastive Vergleich zwischen den beiden 

Sprachen zeigt zusätzlich das Fehlen der Kategorie im Deutschen auf. 

 

(1) Pro 95 tisíc pražských dětí začal školní rok, z toho bylo 8000 prvňáčků. (ČNK) 

Für 95 000 Prager Kinder begann das Schuljahr, von ihnen waren 8000 Erstklässler.  

(2) Když jsme začínali, ptali se zákazníci na výstavách: co to je, jak to funguje? Dnes už 

ne, dnes se ptají na technické detaily. (ČNK) 

Als wir begannen, fragten Kunden auf den Ausstellungen: was ist das, wie funktioniert 

das? Heute fragen sie das nicht mehr, sie fragen nach den technischen Details.  

(3) Proces s dalšími obžalovanými začne 10. června. (ČNK) 

Der Prozess mit den weiteren Angeklagten wird am 10. Juni beginnen.  

(4) Hlavní večerní program Novy tak bude začínat až ve 20.20. (vgl. www.mediar.cz)  

Das Hauptabendprogramm von Nova wird also erst um 20.20 Uhr beginnen.  

 

Lernende sollten auch früh mit den unterschiedlichen Bereichen, in denen der Verbalaspekt 

Anwendung findet, vertraut gemacht werden. Sie erkennen, dass der Aspekt nicht nur eine 

wichtige Rolle für das Zeitensystem spielt, sondern seine Kenntnis in grammatischen 

Strukturen und bei der Verwendung von Infinitiva, Adjektiva und Substantiva relevant ist.  

Lehrpersonen können entscheiden, ob am Ende der ersten Beschäftigung mit dem 

Aspekt ein Handout an Lernende ausgegeben wird. Zwei Arten von Handouts könnten zum 

Einsatz kommen: Handout 1 könnte die oben angeführte Tabelle mit teilweise leeren Spalten 

http://www.mediar.cz/
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enthalten (Lernenden ergänzen diese), Handout 2 könnte die komplette Tabelle beinhalten. 

Lernende können auf diese Informationen immer wieder im weiteren Lernprozess 

zurückgreifen.  

Die erste Beschäftigung mit dem Aspekt umfasst: die Vorstellung der Hauptfunktion 

des Aspekts und seine Verwendung im Zeitensystem, das Vertrautwerden mit dem Code der 

jeweiligen Aspektform (also mit dem Verlauf und mit dem Ergebnis), die Beschäftigung mit 

Bildern zur besseren Verankerung der Informationen durch Herstellung einer zusätzlichen 

Verknüpfung und das Aufzeigen jener Bereiche, in denen der Aspekt relevant ist. Lernende 

wissen nun, dass Imperfektiva in der Gegenwart verwendet werden und im Präteritum und Futur 

den Verlauf betonen; dass Perfektiva im Präteritum und Futur das Ergebnis betonen und nicht 

in der Gegenwart verwendet werden; dass der Aspekt auch in anderen Bereichen relevant ist.  

Spezielle Imperfektiva und Perfektiva drücken eine Wiederholung, eine Gewohnheit 

oder Regelmäßigkeit bzw. eine nacheinander stattfindende Handlung explizit aus (siehe 

didaktische Zusammenfassung unten). Die Entscheidung, wann und ob spezielle Imperfektiva 

und Perfektiva Teil des Unterrichts sein sollten, wird sich an den Bedürfnissen der Lernenden 

und ihrem Sprachniveau orientieren. Spezielle Imperfektiva (Iterativa) drücken 

Wiederholungen explizit mit einer eigenen Form aus. Diesen gelten, wie bereits angeführt, als 

gehoben. Spezielle imperfektive Bewegungsverben (wie chodit, chodívat) bringen ebenso wie 

spezielle Perfektiva (Distributiva) eine Wiederholung zum Ausdruck. Die unten angeführte 

Tabelle dient in erster Linie als Überblick und Orientierung. Die Zusammenfassung wird für 

Lernende vor allem dann zu abstrakt sein, wenn die einzelnen Punkte noch nicht bekannt sind, 

und erst hilfreich sein, wenn sie bereits mit den angegeben Inhalten in Berührung gekommen 

sind. Die Tabelle zeigt die Möglichkeiten, wie man im Tschechischen eine Wiederholung 

explizit, d. h. durch eine spezielle Form, ausdrückt.  
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Didaktische Zusammenfassung 

 

  
Man drückt eine Handlung als 

„Wiederholung“ aus. 
 

 
Man drückt eine Handlung als  

„eine nach einander stattfindende 
(wiederholte) Handlung“ aus. 

 
Was passiert, 
wenn ich 
spezielle 
Imperfektiva 
bzw. Perfektiva 
verwende? 
 

wenn man spezielle Imperfektiva 
verwendet, betont man  
bei einer Handlung eine 

Gewohnheit/Regelmäßigkeit/Wiederholung  
 

wenn man spezielle Perfektiva 
verwendet, betont man bei einer 

Handlung, dass diese  
nacheinander (wiederholt) stattfindet 
 

Wie drücke ich 
das aus? 
 

• durch spezielle imperfektive 
Verben (Iterativa) (z. B. dělávat)  

• durch spezielle imperfektive 
Bewegungsverben  
(z. B. chodit) 

• durch spezielle imperfektive 
Bewegungsverben 
(z. B. chodívat)  

 

• durch spezielle perfektive 
Verben (Distributiva) (z. B. 
pozavírat)  

In welchen 
Zeiten kann ich 
spezielle 
Imperfektiva 
bzw. Perfektiva 
verwenden? 
 

im Präsens, Präteritum und Futur  
 
Präsens: die mit der Präsensform 

bezeichnete wiederholte 
Handlung findet nicht in 
der Gegenwart statt 
(Ausnahme: ein paar 
imperfektive 
Bewegungsverben)  

 
Präteritum:  die wiederholte Handlung 

liegt in der Vergangenheit  
 
 
 
 
Futur:  die wiederholte Handlung 

liegt in der Zukunft 
 
 
 

nur im Präteritum und Futur  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Präteritum: die mehrmals 

(hintereinander) 
stattfindende 
Handlung liegt in der 
Vergangenheit  

 
Futur: die mehrmals 

(hintereinander) 
stattfindende 
Handlung liegt in der 
Zukunft 

 
In a nutshell  
 

eine Wiederholung kann man bei 
Handlungen ausdrücken, die  
 
 

• vergangen sind 
• zukünftig sind 
• gegenwärtig sind 

 

dass etwas (mehrere Male) hinter 
einander stattfindet, kann man bei 
Handlungen ausdrücken, die  
 

• vergangen sind 
(abgeschlossen)  

• zukünftig sind  
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Sind Lernende mit den ersten, zentralen Merkmalen des Aspekts vertraut, können die oben 

angeführten (oder andere) Bilder sowie weitere Beispielsätze auf Deutsch oder Tschechisch im 

Unterricht immer wieder zum Einsatz kommen. Lernende rufen sich die beiden Aspektformen 

in Erinnerung und speichern die Funktion des Aspekts ab.  

 

Vorschlag zur weiteren Thematisierung des Aspekts in den Zeiten Präteritum und Futur 

  

Sind Lernende mit der Bildung des Präteritums und der Verwendung von Imperfektiva und 

Perfektiva im Präteritum vertraut, kann eine bewusste Auseinandersetzung mit den 

Verwendungsmöglichkeiten des Aspekts, also ein direkter Vergleich zwischen der 

Verwendung eines Imperfektivums und Perfektivums, angestrebt werden. Um möglichen 

Fehlinterpretationen vorzubeugen, wie z. B. die Verwendung von Perfektiva so zu 

interpretieren, dass nur sie mit der Zeit des Präteritums assoziiert werden, sollte immer wieder 

betont werden, dass im Präteritum beide Aspektformen zum Einsatz kommen können. Es 

empfiehlt sich, sich die Graphik in Erinnerung zu rufen, die alle Verwendungsmöglichkeiten 

des Aspekts aufzeigt, und festzuhalten, dass nun der Aspekt im Präteritum thematisiert wird.  

Bei der hier vorgeschlagenen Aufgabe liegt der Fokus auf den Unterschieden zwischen 

Imperfektiva und Perfektiva. Um die sehr konkrete Beschäftigung mit der Struktur für Lernende 

etwas freier und ansprechender zu gestalten, könnten Lernende dazu aufgefordert werden, 

sprachliche Äußerungen anhand eines Inputs selbstständig zu formulieren. Das Handout „Der 

Aspekt in den Zeiten – ein Beispiel“ (siehe unten) wird Lernenden zur Verfügung gestellt. Die 

sprachlichen Äußerungen werden von den Lernenden ergänzt. Um die Verwendung des 

Aspekts gezielt zu üben, kann folgende Situation beschrieben und als Input verwendet werden. 

Im Mittelpunkt der Situationen stehen ein/e Lerner/in und sein/ihr Handy. Drei Situationen 

werden von der Lehrperson auf Deutsch oder Tschechisch mündlich beschrieben. Die 

Kommunikation zwischen den beiden Personen, also Frage und Antwort, soll auf Tschechisch 

notiert werden. Aussagen werden im Präsens und Präteritum formuliert, die danach gemeinsam 

diskutiert werden. Inhaltlich unterschiedliche Aussagen sind bei Situation 1a möglich.  

• Situation 1a: Du sitzt im Unterricht und verwendest dein Handy. Ein Nachbar/eine 

Nachbarin fragt dich, was du gerade tust. Was sagst du?  

• Situation 2a: Der Unterricht ist zu Ende. Ein Freund/eine Freundin hat gesehen, dass du 

dein Handy längere Zeit verwendet hast, und fragt dich, womit du beschäftigt warst. Du 

antwortest, dass du eine E-Mail geschrieben hast.  
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• Situation 2b: Der Unterricht ist zu Ende. Ein Freund/eine Freundin hat gesehen, dass du 

dein Handy längere Zeit verwendet hast, und fragt dich, was du gemacht hast. Du 

antwortest, dass du gestern eine E-Mail geschrieben und auf eine Antwort gewartet hast. 

Auf dem Handout wird das Futur zwar nicht angeführt, die Lehrperson kann aber darauf 

hinweisen, dass nach der Beschäftigung mit dem Futur der Aspekt auf ähnliche Weise 

thematisiert wird. Dadurch wird das schrittweise Vorankommen transparenter. Der Lernprozess 

wird unterstützt, weil sichtbar gemacht wird, was bereits bekannt ist und was in Bezug auf die 

jeweilige Struktur (das Futur) noch wartet. So wird auch die Umsetzung einer zyklischen 

Progression möglich gemacht.  

Das Handout „Der Aspekt in den Zeiten – Lernzielerreichung“ kann ebenso nach der 

Beschäftigung mit dem Futur zum Einsatz kommen. Ziel ist es, Lernenden die Möglichkeit zu 

geben herauszufinden, wie es um die Entwicklung der Fertigkeit Aspektanwendung steht. Eine 

Situation wird vorgeschlagen, die restlichen Situationen sollen von den Lernenden selbst 

entwickelt werden.  

 

Didaktische Zusammenfassung 

 
Der Aspekt in den Zeiten – ein Beispiel 
 

 Verlauf   
Imperfektiva 

Ergebnis   
Perfektiva 

   
Präsens 1a  

 
 
 

– 

Präteritum 2a  
 
 
 
hier betone ich den Vorgang  
 
es ist möglich, dass die Handlung 
fertig/abgeschlossen ist, aber das ist 
nicht wichtig bzw. nicht klar  
 
möchte ich aber das Ergebnis 
betonen, (dass etwas fertig ist), muss 
ich es so ausdrücken 

2b  
 
 
 
hier betone ich das Ergebnis 
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Der Aspekt in den Zeiten – Lernzielerreichung 
  
 

Situace 1 
 

Je krátce před Vánocemi. Jsi v 
obchodu. Hledáš vhodný dárek. 
Někdo ti volá a ptá se, co přávě 
děláš. Co říkáš? 
 

 

Situace 2a
  

  

Situace 2b
  

  

Situace 3a
  

  

Situace 3b 
 

  

 
    
Unten angeführt ist ein Vorschlag für ein Handout, das für Fortgeschrittene verwendet werden 

kann, wenn der Bereich „Der Aspekt und die Verwendung von Verben als Infinitiv, 

Verbaladjektiv und Verbalsubstantiv“ thematisiert wird. Lernende könnten mit Texten versorgt 

und dazu aufgefordert werden, ähnliche Beispielsätze zu finden, um mit den 

Verwendungsmöglichkeiten vertraut zu werden.  

 

Didaktische Zusammenfassung 

 

Der Aspekt als Infinitiv, Verbaladjektiv, Verbalsubstantiv 
 

 Verlauf   
Imperfektiva 

Ergebnis   
Perfektiva 

 

1 Infinitiv Spisovatelka, která nemůže psát. 
(ČNK) 
 
Dt:  Eine Schriftstellerin, die 
 nicht schreiben kann.  
 

Protože Nene neumí česky, musím to 
napsat v angličtině. (ČNK) 
 
Dt:  Weil Nene nicht Tschechisch kann, 
 muss ich es auf Englisch 
 schreiben.  
 

2 Adjektiv Ručně psaný horoskop bude dražší 
než mluvený komentář. (ČNK) 
 
Dt:  Ein mit der Hand 
 geschriebenes Horoskop wird
 teurer als ein mündlicher 
 Kommentar sein.  
 

Scénář je už napsaný. (ČNK) 
 
 
Dt:  Das Drehbuch ist schon 
 geschrieben.  
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3 Substantiv Tvůj život mi připadá báječný, 
přestože psaní knihy musí být 
obtížné. (ČNK) 
 
Dt:  Dein Leben kommt mir 
 herrlich vor, obwohl das 
 Schreiben eines Buches 
 mühsam sein muss.  
 

– 

 

Nun wird die für Lernende aufbereitete Beschreibung der Aspektpaare vorgestellt. Es wird 

davon ausgegangen, dass die Beschäftigung mit und das Wissen zu den unterschiedlichen 

Verbgruppen zur Festigung der Struktur beiträgt und Lernende im weiteren Lernprozess 

unterstützt.  

 

3.2.2 Form des Verbalaspekts 
 

Die in Kapitel 3.1.2 enthaltene Einteilung der Verben in „Verben mit Paarbildung“ und „Verben 

ohne Paarbildung“ kann im Unterricht adaptiert zum Einsatz kommen. Lernende können im 

Anschluss an die Beschäftigung mit dem Präteritum mit der vorgeschlagenen Klassifizierung 

vertraut gemacht werden. Die Beschäftigung mit der Form des Aspekts ist eine Beschäftigung 

mit der Bedeutung von Verben.  

In den Kapiteln 3.1.2.1 und 3.1.2.2 wurde gezeigt, dass gewisse tschechische Verben 

kein Aspektpaar bilden und manche Aspektpaare das Kriterium der 

Bedeutungsübereinstimmung nicht erfüllen, weil die perfektive Form eine andere oder eine 

zusätzliche Bedeutung, die sich vom Imperfektivum unterscheidet, ausdrückt. Besonders die 

Auseinandersetzung mit der Klassifizierung von Aspektpaaren als „Sonderpaare“ (siehe 

didaktische Zusammenfassung weiter unten) stellt eine wertvolle Hilfe bei der Anwendung des 

Aspekts dar, weil die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Bedeutung bestimmter Verben 

gelenkt wird und dies Unterstützung bei der Verwendung der Verben und infolgedessen bei der 

Verwendung des Aspekts bietet. Die Beispiele 5 bis 6 zeigen die Verwendung perfektiver 

Aspektformen, die im Vergleich zum Imperfektivum eine zusätzliche Bedeutung aufweisen. 

Die Beispiele 7 bis 8 zeigen, dass sich die Bedeutung einer perfektiven Form vom 

Imperfektivum unterscheiden kann. 

 

(5) Jen já jediný jsem nebyl přijat, že prý jsem neudělal zkoušku z českého jazyka. (ČNK) 

(6) „Je mi líto,“ řekl jsem, „že jsem vás připravil o tolik času. (ČNK) 

(7) Často jsme bloudili v mlze a bivakovali pod hvězdami. (ČNK) 
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(8) „Úplně stačí, když nám prozradíte, kde je.“ „Tady byste snadno zabloudili.“ Frost jí 

věnoval okouzlující úsměv, určený výhradně starším dámám. „Byl jsem ve skautu, 

madam. Slibuju, že nezabloudíme.“ (ČNK) 

 

Beispiel 5 zeigt, dass die perfektive Form udělat zusätzlich mit der Bedeutung ʻbestehenʼ 

verwendet werden kann. Beispiel 6 zeigt, dass die perfektive Form připravit o mit der 

Bedeutung ʻberauben/um etwas bringenʼ verwendet wird. In Beispiel 7 wird die imperfektive 

Form bloudit mit der Bedeutung ʻumherirrenʼ (den richtigen Weg suchen) verwendet, während 

die perfektive Form zabloudit mit der Bedeutung ʻsich verirren, sich verlaufenʼ (Beispiel 8) 

verwendet wird.  

Es wäre möglich, ein Aspektpaar, dessen perfektive Form entweder eine andere oder 

eine zusätzliche Bedeutung im Vergleich zum Imperfektivum ausdrückt, zu kennzeichnen und 

diese Sonderpaare formal, z. B. durch Verwendung einer Nummerierung, zu markieren.  

 

 dělat   imperf.  machen 
  udělat  perf.  1) machen; 2) bestehen 
  

připravovat   imperf.  vorbereiten 
 připravit perf.   1) vorbereiten;  
 připravit o perf.   2) berauben/um etwas bringen  
 
bloudit   imperf.  1) irren/umherirren/herumgehen 
 zabloudit perf.  2) sich verirren 

 

Der nun folgende Vorschlag zur didaktischen Umsetzung der Inhalte von Kapitel 3.1.2 setzt 

Kenntnisse des Präteritums voraus. Im Unterreicht wird das bereits aufgebaute Wissen der 

Lernenden genützt, um ihr Wissen bezüglich der Form des Aspekts zu erweitern. Lernende 

sollen im Wesentlichen damit vertraut gemacht werden, dass nicht nur Verben mit Paarbildung, 

sondern auch Verben ohne Paarbildung existieren und die Form Auswirkungen auf die 

Verwendung hat (z. B. drücken biaspektuelle Verben den Aspektunterschied im Präteritum 

durch den sprachlichen Kontext und im Futur durch ihre Form aus). Lernende müssen natürlich 

nicht in der Lage sein, Aspektpaare bzw. Verben in eine der möglichen acht Kategorien (siehe 

unten) einzuordnen. Ihre Aufmerksamkeit sollte auf jene Verben gelenkt werden, die in den 

Kategorien „Doppel- bzw. Einzelgänger“ und „Sonderpaare“ zu finden sind. Zu diesem Zweck 

werden acht Beispielsätze im Unterricht gemeinsam besprochen. Als Beispielsätze können 

Schlagzeilen, Werbeslogans, Wahlplakate oder Sprichwörter auf Tschechisch fungieren, die die 

unten angeführten Verben (oder andere) der Kategorien 1 bis 8 enthalten.  
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Das in den Beispielen enthaltene Verb, das den Kategorien 1 bis 4 zugeordnet werden 

kann, wird von Lernenden notiert, der jeweilige Aspektpartner wiederholt. Nach der 

Vorstellung der vier Beispielsätze wird festgehalten, dass je nach Bildung des Aspektpartners 

mehrere Arten von Aspektpaaren existieren.  

Ebenfalls anhand von Beispielsätzen werden Verben der Kategorien 5 bis 7 sowie 8 

vorgestellt. Lernende erkennen, dass bestimmte Verben nicht als Paar auftreten (diese können 

mit dem Bild eines Doppel- bzw. Einzelgängers verglichen werden) und sich bei so manchem 

vermeintlichen Aspektpaar die beiden Aspektformen semantisch unterscheiden (diese können 

als ungleiche Aspektpaare oder „Sonderpaare“ bezeichnet werden). Zur besseren 

Veranschaulichung jener Aspektpaare, die mit ihrem Perfektivum eine andere oder zusätzliche 

Bedeutung ausdrücken, empfiehlt es sich, jeweils zwei Beispielsätze anzuführen.  

Lernende erhalten die didaktische Zusammenfassung (siehe unten) als Handout. Es stellt 

den Lernenden die zuvor thematisierten Inhalte als Überblick zur Verfügung. Der Überblick 

verrät, dass es vier Arten von Aspektpaaren, drei Arten von Doppel- bzw. Einzelgängerverben 

und eine Art von Sonderpaaren gibt. Die Beschäftigung mit einem Handout sollte stets mit einer 

oder mehreren Aufgaben, die die Lernenden aktiv einbinden, verbunden sein. Folgende zwei 

Aufgaben könnten an die Lernenden gestellt werden.  

Aufgabe 1 kann aus folgenden zwei Fragen bestehen: a) „Welche Unregelmäßigkeit ist 

auf dem Handout vorhanden?“ b) „Warum ist diese vorhanden?“ Als Unregelmäßigkeit bzw. 

Abweichung gilt die Notation der suffigierten Aspektpaare (Kategorie 1 und 4), da hier zuerst 

das Perfektivum angeführt wird. Als Grund dafür kann die Bildung des Aspektpartners, die 

ausgehend von der perfektiven Form stattfindet, angeführt werden. Lehrpersonen sollten 

betonen, dass nicht die Bildung, sondern das Lernen der Paare und Verben im Vordergrund 

steht.  

Aufgabe 2 besteht darin, Lernende erkennen zu lassen, dass Präfixe nicht nur die 

Bildung eines Aspektpartners (Kategorie 2) ermöglichen, sondern auch eine wortbildende 

Funktion haben können und die Bildung eines neuen Verbes und folglich neuer Aspektpaare 

möglich machen (Kategorie 4). Es gilt eine Verbindung zwischen den Kategorien 1, 2, 3, 6 und 

4 festzustellen und die Frage, warum Kategorie 4 so viele Verben anführt, zu beantworten. 

Hinsichtlich Terminologie sollte natürlich bei der Ummünzung in ein Lernangebot auf 

eine für Lernende adäquate Ausdrucksweise zurückgegriffen werden, es sollten also 

Fachtermini wie Suffigierung oder Präfigierung ggf. vermieden werden. Grundsätzlich gilt 

aber, dass Fachtermini verwendet werden können.  
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Didaktische Zusammenfassung 
 
 
Aspektpaare    (= Verben mit Paarbildung) 
 
 
 Kategorie 1 Kategorie 2 Kategorie 3 

 
Kategorie 4 

geben dát perf. 
dávat imperf. 

   

machen  dělat imperf. 
udělat  perf. 

  

nehmen   brát  imperf. 
vzít perf. 

 

hinzufügen    dodat  perf 
dodávat  imperf. 

verdienen    vydělat   perf. 
vydělávat  imperf. 

übernehmen    přebrat  perf. 
přebírat  imperf. 

überarbeiten    přepracovat  perf. 
přepracovávat  imperf 

 
 
 
Doppel- und Einzelgänger  (= Verben ohne Paarbildung)  

 
 
 Kategorie 5 

(imperf. + perf.) 
Kategorie 6 
(nur imperf.) 
 

Kategorie 7 
(nur perf.) 

informieren informovat 
(imperf. perf.) 

  

arbeiten  pracovat  

Skifahren 
genießen   zalyžovat si 

 
 
Sonderpaare    (= Aspektpaare mit unterschiedlichen/mehreren Bedeutungen) 
 
 
 Kategorie 8 

 
irren; 
sich verirren 

bloudit  imperf. 
zabloudit  perf.  

machen 
1) machen; 2) bestehen 

dělat  imperf. 
udělat  perf. 
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Die Beschäftigung mit der Form des Aspekts ermöglicht Lernenden, den typischen und weniger 

typischen Aufbau von Verben kennenzulernen. Es findet ein Zuwachs des deklarativen Wissens 

statt, welches durch Sprachverwendung in prozedurales Wissen integriert werden kann.  

 

3.2.3 Besondere Funktionen von Imperfektiva und Perfektiva  

 

Die in Kapitel 3.1.3 angeführten Situationen, in welchen entweder hauptsächlich die 

Verwendung eines Imperfektivums oder Perfektivums beobachtet wurde, lassen sich für 

Lernende in Form einer Tabelle darstellen. Diese unterschiedlichen Verwendungskontexte 

können als zusätzliche Funktionen von Imperfektiva und Perfektiva präsentiert werden. Die 

Thematisierung einer Funktion kann mit fortgeschrittenen Lernenden erfolgen.  

Unten angeführt sind zwei Tabellen, die eine Übersicht über die beobachtbaren 

Regelmäßigkeiten bei der Aspektverwendung der Imperfektiva und Perfektiva enthalten. Die 

angeführten, teilweise gekürzten Beispiele illustrieren die einzelnen Funktionen und sind dem 

Český národní korpus entnommen. Ausgewählte Funktionen können in den Unterricht 

eingebettet werden, wenn man in Dialogen, Texten, Filmen etc. auf sie trifft. Auf die jeweils 

relevante Funktion kann auch eingegangen werden, wenn Lernende die Besonderheit selbst 

bemerken, sich dies aber zunächst als Unklarheit ausdrückt. Lernende stellen zum Beispiel fest, 

dass das historische Präsens in Romanen oder eine allgemeine Fähigkeit mit Perfektiva 

ausgedrückt wird. Es empfiehlt sich, die Beobachtung der Lernenden im Unterricht zu 

thematisieren und sie zu weiteren linguistischen Beobachtungen wie diesen zu ermutigen.  

Nach der Thematisierung einer Situation sollte jedenfalls betont werden, dass die hier 

angeführten Informationen zwar Hilfe und Orientierung für das sprachliche Handeln geben, da 

die Situationen mit einer gewissen Häufigkeit auftreten, aber deshalb sprachliche Äußerungen 

entgegen der beschriebenen Regelmäßigkeit nicht auszuschließen sind (siehe Beispiel 9).  

 

(9) „Ne,“ odpověděl Baranelli pomalu a pečlivě přitom volil slova. (ČNK) 

 

Die Tabelle eignet sich für Lehrende und Lernende als Nachschlagemöglichkeit und stellt eine 

wichtige Ergänzung zum Wissen über den Verbalaspekt dar, weil zusätzliche Merkmale des 

Aspekts thematisiert werden können, auf die bisher noch nicht eingegangen wurde.  
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Didaktische Zusammenfassung 
 
Verwendung der Imperfektiva: besondere Funktionen & Beispiele 
 
 
Funktion Präsens Präteritum Futur 
1) Präsensform drückt nicht-

aktuelle Gegenwart aus 
(Gewohnheiten, allgemeine 
Feststellungen). 

Často navštěvuje 
pacienty doma, 
stará se o celou 
rodinu.  

– – 

2) Präteritumform hat eine 
Vergegenwärtigungsfunktion. – 

Pamatuji si dobře, 
co všechno se 
tenkrát 
odehrávalo nejen 
ve mně, ale i 
kolem mě. 

– 

3) Präteritumform drückt eine 
länger andauernde Handlung 
aus, die durch eine kurze 
Handlung (perf.) 
unterbrochen werden kann. 

– 

Jela jsem ze školy, 
a když jsem 
vystupovala z 
tramvaje, zjistila 
jsem, že ji nemám. 

– 

4) Imperfektiva können für 
parallel stattfindende 
Handlungen verwendet 
werden. 

Amundsen, říkám, 
zatímco Oftedahl 
otvírá dveře, je ten 
podpis pravý? 

Odšoural se do 
obýváku a díval se 
na televizi, 
zatímco jsem 
pracovala. 

Zatímco jeden 
přístroj bude 
pracovat, druhý 
se mezitím bude 
nabíjet. 

5) Imperfektiva können für 
langsam stattfindende 
Handlungen verwendet 
werden. 

„Jak se ti tu 
líbilo?“ ptá se 
Johanina maminka, 
zatímco auto 
pomalu opouští 
jezdecký areál. 

Pomalu stoupali 
do kopce, opatrně 
našlapovali. 
 
Do tváří se jí 
pomalu vracela 
barva a srdce jí 
zase začalo tlouct. 

V průběhu akce se 
bude pomalu 
pohybovat. 

6) Imperfektiva werden nach 
začínat/začít (beginnen) 
verwendet. 

Oči se začínají 
přizpůsobovat. 

Díky nimž se 
pomalu začínal 
cítit líp. 

V kostele Jména 
Ježíš se začne 
hrát v 17 hodin. 

7) Imperfektiva werden nach 
přestávat/přestat (aufhören) 
verwendet. 

Dinosauři nás 
nepřestávají 
překvapovat. 

Bohužel zrovna v 
době, kdy mě 
začala zajímat 
literatura, máma 
přestala číst. 

Pokud 
transplantovaná 
ledvina přestane 
pracovat, 
nemocný se vrací 
zpět do dialyzační 
léčby. 

8) Imperativa drücken einen 
dringlichen Befehl aus 
(positiver Imperativ). 

Dělej, každou 
chvíli se vrátí.  – – 

9) Imperativa drücken ein 
Verbot, eine Warnung aus 
(negativer Imperativ). 

Už o nás raději 
nepište. – – 
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Verwendung der Perfektiva: besondere Funktionen & Beispiele 
 

Funktion Präsensform (Futur) Präteritum 
1) In Romanen etc. 

verwendet man das 
Perfektivum in der 
„Präsensform“ für 
vergangene Handlungen 
(= historisches Präsens). 

Než odejde, opře se zády o 
stůl a přečte si báseň, kterou, 
jak se ukáže, napsal Harald 
Sverdrup. 

– 

2) In Redensarten drückt 
das Perfektivum die 
nicht-aktuelle 
Gegenwart aus. 

Jak říkám, mráz kopřivu 
nespálí! – 

3) Das Perfektivum kann 
Fähigkeiten ausdrücken 
(man schafft etwas bzw. 
hat etwas geschafft). 

Průměrný člověk ujde za 
život přibližně 160 000 
kilometrů, což je totéž jako 
obejít Zemi čtyřikrát dokola. 

Mnohem důležitější je, že jsem v 
něm za dva dny ujel 800 kilometrů, 
aniž by mě bolela záda. 

4) Perfektiva können für 
abgeschlossene 
Handlungen verwendet 
werden, die 
hintereinander 
stattfinden. 

– Kate se před měsícem spakovala a 
odešla. 

5) Perfektiva können für 
schnelle Handlungen 
verwendet werden. 

Vody je málo, rychle se 
ohřeje, to rybám vadí, a 
navíc se rychle rozmnoží 
sinice. 

Většinou si ale v boxech rychle 
nasadil helmu a šel do auta. 

6) Perfektiva werden nach 
až (wenn, nachdem) 
verwendet. 

Až přijedeme domů, udělám 
ti horkou koupel. – 

7) Perfektiva drücken 
einen Befehl aus 
(positiver Imperativ). 

Vyčisti si zuby! – 

8) Perfektiva drücken ein 
dringendes, verstärktes 
Verbot/Warnung aus 
(negativer Imperativ). 

Nezavři ty dveře! – 

 

Nachdem nun eine für die Bedürfnisse deutschsprachiger Lernender entwickelte Beschreibung 

des Verbalaspekts präsentiert wurde, der mögliche Einsatz von Bildern aufgezeigt sowie die 

selbstständige Formulierung und Einbettung von Beispielsätzen in Kommunikationssituationen 

vorgeschlagen wurde, soll der Versuch, das deklarative Wissen zum Verbalaspekt 

wiederzugeben, den Abschluss dieses Kapitels bilden. Deklaratives Wissen zum Aspekt könnte 

folgendes, sprachlich verfügbares Faktenwissen umfassen:  

 

• der Aspekt wird in Präteritum und Futur realisiert 

• die Gegenwart wird in der Regel von Imperfektiva ausgedrückt 
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• bei einer Handlung im Präteritum oder Futur betont ein/e Sprecher/in durch die 

Verwendung von Imperfektiva deren Verlauf bzw. deren Wiederholung  

• bei einer Handlung im Präteritum oder Futur betont ein Sprechender durch die 

Verwendung von Perfektiva deren Ergebnis und deren Abschluss 

• bei der Verwendung von Imperfektiva als Infinitiv, Adjektiv oder Substantiv wird der 

Verlauf, die Wiederholung, eine allgemeine Handlung betont 

• bei der Verwendung von Perfektiva als Infinitiv, Adjektiv oder Substantiv wird das 

Ergebnis einer Handlung betont 

• viele tschechische Verben besitzen zwei Aspektformen und können zu einem 

Aspektpaar zusammengefasst werden (vier Arten von Aspektpaaren können 

unterschieden werden) 

• manche Verben drücken mit nur einer Aspektform beide Aspekte aus (= 

„Doppelgänger“) 

• manche Verben drücken mit einer Aspektform einen Aspekt aus (= „Einzelgänger“) 

• manche Aspektpaare bestehen aus einem Perfektivum, das eine andere, im Vergleich 

zum Imperfektivum unterschiedliche Bedeutung ausdrückt (= „Sonderpaare“) 

• manche Aspektpaare bestehen aus einem Perfektivum, das eine zusätzliche, im 

Vergleich zum Imperfektivum semantisch abweichende Bedeutung ausdrückt (= 

„Sonderpaare“) 

• in bestimmten Kontexten zeigen sich zusätzliche Funktionen von Imperfektiva bzw. 

Perfektiva 

• u. a.  

 

Die Lernenden wenden in einer Vielzahl von unterschiedlichen Aktivitäten zum Aspekt, in 

kommunikativen Aktivitäten sowie in Kommunikationssituationen mit Lernenden, 

Lehrpersonen oder MuttersprachlerInnen ihr eigenes deklaratives Wissen zum Verbalaspekt an 

und integrieren es in ihr prozedurales Wissen.  

 Die Funktion des Aspekts sollte früh im Sprachunterricht thematisiert werden, eine 

Auseinandersetzung mit der Form bzw. den Regelmäßigkeiten bei der Verwendung von 

Imperfektiva und Perfektiva kann mit fortgeschrittenen Lernenden nach der 

Auseinandersetzung mit den Zeiten Präteritum bzw. Futur angestrebt werden. 
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4. Der Aspekt – eine didaktische Perspektive  

 

Die in diesem Kapitel enthaltene Analyse tschechischer Lehrbücher betrifft die grammatische 

Kategorie des Verbalaspekts sowie das im Lehrbuch enthaltene Aufgabenangebot. Der 

Analysevorgang wird in Kapitel 4.1 genauer beschrieben, die Analyse ist in Kapitel 4.2 zu 

finden. Kapitel 4.3 führt an, wodurch sich das jeweilige Lehrbuch auszeichnet bzw. welche 

Schwächen ausgeglichen werden können.  

Die in Kapitel drei angeführten sprachwissenschaftlichen Inhalte dienen als Grundlage 

für die Beurteilung der didaktischen Umsetzung des Verbalaspekts und sollen das Aufdecken 

fehlerhafter bzw. fehlender Angaben in den Lehrbüchern ermöglichen. Die Beschäftigung mit 

den im Lehrbuch enthaltenen Aufgaben soll zeigen, welche Aufgaben kommunikative 

Aktivitäten beinhalten. Dafür wird auf die in Kapitel zwei vorgestellte Aktivitäten-Typologie 

zurückgegriffen.  

Der österreichische Lehrplan für Fremdsprachen möchte, dass bei der 

Grammatikkompetenzentwicklung mehrheitlich kommunikative Aktivitäten zum Einsatz 

kommen (vgl. www.bmb.gv.at). Die hier enthaltene Analyse kann zwar nicht aufzeigen, wann 

genau die im Lehrplan angeführte Mehrheit erreicht ist, da das Lehrbuchmaterial ohne 

Berücksichtigung der von Lehrperson zu Lehrperson variierenden Gestaltung des Unterrichts 

untersucht wird. Die Fragestellung der Diplomarbeit hinsichtlich der Erfüllung der 

Lehrplanforderungen kann daher nicht mit einem auf die einzelnen Lehrbücher bezogenen „Ja, 

die Lehrplanforderungen werden erfüllt“ oder „Nein, die Lehrplanforderungen werden nicht 

erfüllt“ beantwortet werden, da nicht alle relevanten Faktoren und Umstände einbezogen 

werden können. Die Auseinandersetzung mit der Fragestellung ermöglicht es aber aufzuzeigen, 

welche Aufgaben kommunikative Aktivitäten beinhalten und kann so Unterstützung für die 

Beschäftigung im Unterricht liefern. Die Identifizierung der Aufgaben mit kommunikativen 

Aktivitäten hilft Lehrpersonen dabei, ihren Unterricht auf die Anforderungen des Lehrplans 

abzustimmen.  

Die ausgewählten Lehrbücher richten sich zwar an unterschiedliche Alters- und 

Zielgruppen, was alle Lehrbücher aber miteinander gemein haben, ist die Tatsache, dass sie für 

Lernende einer Fremdsprache konzipiert sind, die ein sprachliches Phänomen erlernen und 

anwenden sollen, das für sie auf Grund ihrer (nicht-slawischen) Muttersprache Deutsch, 

Englisch o. dgl. unvertraut ist. In gleicher Weise wie Halliday Kenntnisse auf dem Gebiet der 

Linguistik als wichtige Voraussetzung für die Ausübung des Lehrberufs sieht, betont Gerhard 

Helbig, der sich unter anderem mit der Frage „Wieviel Grammatik braucht der Mensch“ 
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auseinander gesetzt hat, dass Lehrpersonen ebenso wie Verfasserinnen von Lehrbüchern als 

Optimum ein Maximum an Regelwissen über die Grammatik besitzen sollten, wohlwissend, 

dass das Regelwissen in diesem Ausmaß jedoch nicht an die Lernenden weitergegeben wird 

(vgl. Helbig 1993: 28). 

Das maximale Regelwissen ist im Lehrbuch also nicht enthalten, die Präsentation der 

im Lehrbuch angeführten, ausgewählten Inhalte zur Grammatik soll aber den Kriterien „klar 

strukturiert“ (wie) und „differenziert“ (was) entsprechen. Eine Struktur entsteht, wenn mehrere 

Teile zu einem Ganzen zusammengefügt werden. Dadurch wird ein Muster erkennbar. Im 

Unterricht erreicht man bei der Präsentation von Grammatik klare Strukturen, indem man ein 

Gesamtbild anfertigt, dieses Gesamtbild immer wieder anführt und einen Bestandteil dieses 

Gesamtbildes nach und nach zum Fokus macht. Hier folgt das mögliche Gesamtbild für die 

Beschäftigung mit dem Verbalaspekt (siehe auch Kapitel 3.2.1): 

 

der Aspekt  
und die Zeiten 

der Aspekt und andere 
grammatische Strukturen 

der Aspekt und die 
Verwendung von Verben als 

 
• Präsens  x 
• Präteritum xx 
• Futur  xx 

• Imperativ 
• Konditional  
• Passiv 

 

• Infinitiv 
• Verbaladjektiv 
• Verbalsubstantiv 

 
 

Diese Darstellung bietet Lernenden Überblick, Halt und Orientierung. Die „1-2-3 Regel“ kann 

bei der Präsentation des Gesamtbildes vorgestellt werden. Sie besagt, dass es 1 Aspekt gibt, der 

2 unterschiedliche Formen kennt, die in 3 Zeiten relevant sind. Lernende dürfen in Bezug auf 

die drei Zeiten mit einer guten Nachricht beglückt werden. Die gute Nachricht bezieht sich auf 

das Symbol (x) neben den Zeiten. Folgender Merksatz kann zum Einsatz kommen: „Die 

Gegenwart, den Aspekt erspart“ oder präziser „Die Gegenwart, dir die Entscheidung erspart“. 

Lernende wissen dadurch, dass in den Zeiten Präteritum und Futur eine Auswahl des Aspekts 

durch den Sprechenden vorgenommen wird.  

Speziell Lehrbücher, die kommunikative Aktivitäten anbieten, müssen eine hohe 

Qualität bei der Grammatikvermittlung an den Tag legen. Die einzelnen Bereiche des 

Gesamtbildes bestehen aus wichtigen Informationen, die differenziert, also nicht pauschal, 

wiedergegeben werden sollten. Diese Informationen können eine wichtige Unterstützung bei 

der Verwendung der Sprache darstellen. Es ist notwendig, in der institutionellen 

Unterrichtssituation auf Grund von zeitlichen Restriktionen (weniger Input und Output-

Möglichkeiten als beim Erstsprachenerwerb) eine solide Wissens-Grundlage aufzubauen, wenn 

Lernende sprachlich und inhaltlich frei agieren können sollen und Kommunikation in einer 
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flektierenden Sprache angestrebt wird. Diese Grundlage entsteht durch Beschäftigung mit 

Grammatik, durch Beschäftigung mit Grammatik in wissensbezogenen Aktivitäten sowie durch 

Anwendung der Grammatik in fertigkeitsbezogenen Aktivitäten. Diese Grundlage wird weiter 

und weiter in kommunikativen Aktivitäten gefestigt.  

Lehrbuchautorinnen versuchen eine Beschreibung des Aspekts in Lehrbüchern 

anzubieten, die zentrale Merkmale und wichtige Informationen anführt. Eine Reihe von 

Faktoren kann die eigentliche Auseinandersetzung im Unterricht aber unterschiedliche Formen 

annehmen lassen, so z. B. das Niveau der Sprachkompetenz der Lernenden sowie ihre 

Kommunikationsbedürfnisse, die Muttersprache der Lernenden sowie die Kenntnis weiterer 

Fremdsprachen, das Alter oder das Vorwissen (Philologe oder Nicht-Philologe). Auch die 

Rahmenbedingungen, unter denen der Kurs stattfindet, in erster Linie die zeitliche 

Komponente, können die Beschäftigung beeinflussen. Wie der Aspekt in Lehrbüchern 

präsentiert wird, soll nun untersucht werden.  

 

4.1 Beschreibung des Analysevorgangs 

 

Die Analyse erfolgt in drei Schritten. Zunächst wird das Analysemodell PEETA vorgestellt. 

Danach wird auf die Inhalte, die im Rahmen der drei Schritte erarbeitet werden, eingegangen.  

 

4.1.1 Das Modell PEETA 

 

Mit dem Analysemodell PEETA werden der Verbalaspekt und seine Präsentation in 

Lehrbüchern näher untersucht. Es werden fünf Bereiche analysiert. Vier Bereiche setzen sich 

mit dem Verbalaspekt auseinander, ein Bereich mit dem Aufgabenangebot:  

a) Position im Lehrbuch sowie inhaltlicher und grammatikalischer Kontext, 

b) Erklärung der Funktion (reduziert, differenziert),  

c) Einbeziehung anderer Wortarten (ja, nein),  

d) Thematisierung der Form und Erwähnung der Verbgruppen A, B, C (A: Fokus auf 

Verben mit Aspektkorrelation ohne einen Wechsel der Semantik, Fokus auf ihre 

Bildung, Fokus auf biaspektuelle Verben; B: Fokus auf imperfektive und perfektive 

Verben ohne Aspektkorrelat; C: Fokus auf Verben mit Aspektkorrelation und einem 

Wechsel der Semantik) 

e) Aufgabenangebot (kommunikative, fertigkeitsbezogene, wissensbezogene Aktivitäten).  
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Die Herausforderung bei der Erklärung der Funktion des Verbalaspekts besteht darin, 

ausschließlich Merkmale anzuführen, die die Funktion des Aspekts eindeutig erklären. Als zu 

allgemein gilt, wenn angeführt wird, dass unvollendete Verben eine Wiederholung und 

vollendete keine Wiederholung ausdrücken, da perfektive Verben auch in der Lage sind, 

wiederholte Vorgänge zu bezeichnen (vgl. Hrdlička 2009: 107). Das Merkmal 

„Abgeschlossenheit“ sollte ebenfalls nicht herangezogen werden. Als problematisch gilt, wenn 

angeführt wird, dass perfektive Verben für abgeschlossene Handlungen und imperfektive 

Verben für nicht abgeschlossene Handlungen verwendet werden (vgl. ebd.: 108). So gehe 

nämlich nicht hervor, dass sich imperfektive Verben sowohl auf abgeschlossene als auch auf 

nicht abgeschlossene Handlungen beziehen können, denn imperfektive Verben stehen im 

Gegensatz zu perfektiven Verben der Abgeschlossenheit gleichgültig gegenüber und geben 

bewusst keine Haltung dazu preis. Sie können sich sowohl auf abgeschlossene und nicht 

abgeschlossene Handlungen beziehen, weil statt der Abgeschlossenheit der Verlauf der 

Handlung wichtig ist und dies sowohl bei abgeschlossenen als auch nicht abgeschlossenen 

Handlungen hervorgehoben werden kann. Die Analyse versucht in Bezug auf die Erklärung der 

Funktion festzustellen, ob die Erklärung reduziert oder differenziert ausfällt. Sie gilt als 

reduziert, wenn die Merkmale „Wiederholung“ bzw. „Abgeschlossenheit“ zur Beschreibung 

des Aspekts verwendet werden und als differenziert, wenn auf die Merkmale „Verlauf“ 

(imperfektiv) und „Ergebnis/Abgeschlossenheit“ (perfektiv) zurückgegriffen wird.  

 Die Präsentation der Form des Aspekts wird dahingehend untersucht, welche Gruppen 

von Verben im Lehrbuch vorgestellt werden. Diese können je nach Eigenschaft in 

unterschiedliche Gruppen eingeteilt werden. Gruppe A: Verben mit Aspektkorrelation ohne 

Wechsel der Semantik (Aspektpaare) sowie biaspektuelle Verben. Gruppe B: Verben ohne 

Aspektkorrelat, d. h. imperfektive und perfektive monoaspektuelle Verben. Gruppe C: Verben 

mit Aspektkorrelation mit einem Wechsel der Semantik. Es wird angeführt, welche Gruppen 

erwähnt werden. Lehrpersonen können bei der Beschäftigung im Unterricht selbst entscheiden, 

ob und welche der nicht erwähnten Gruppen ergänzt werden soll oder nicht.  

 Das Aufgabenangebot jener Lektion wird untersucht, die sich mit dem Aspekt 

auseinandersetzt. Aufgelistet werden kommunikative Aktivitäten, fertigkeitsbezogene 

Aktivitäten, die sich mit dem Aspekt auseinandersetzen können, jedoch nicht müssen, sowie 

wissensbezogene Aktivitäten, die sich mit dem Aspekt auseinandersetzen. Das Modell PEETA 

wird hier noch einmal angeführt (siehe unten). 
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P Position im Lehrbuch    Lektion, Kontext (inhaltlich, 
grammatikalisch) 

E Erklärung der Funktion   reduziert – differenziert 
E Einbeziehung anderer Wortarten  ja (welche?) – nein 
T Thematisierung der Form   welche Verbgruppen?  
A Aktivitäten     kommunikativ, fertigkeitsbezogen,  
       wissensbezogen  
 

4.1.2 Die einzelnen Schritte der Analyse 

 

Die Analyse der Lehrbücher erfolgt in drei Schritten.  

Schritt 1: Wiedergabe relevanter Inhalte des Vorwortes. Hier werden Informationen zur 

Zielgruppe und methodischen Aufbereitung des Lehrbuchs sowie die Ziele, die mit Hilfe des 

Lehrbuchs erreicht werden sollen, angeführt.  

Schritt 2: Untersuchung der didaktischen Aufbereitung des Verbalaspekts und des 

Aufgabenangebots anhand des Analysemodells PEETA. Hier wird die Ummünzung der 

Charakteristika des Verbalaspekts in ein didaktisches Lernangebot analysiert.  

Schritt 3: Zusammenfassung der Ergebnisse. Die gesammelten Informationen und 

Ergebnisse werden in einer Tabelle wiedergegeben.  

 

4.2 Analyse der Lehrbücher 

 

Im Folgenden werden sechs tschechische Lehrbücher einer Analyse unterzogen, um Aussagen 

über die Qualität der Präsentation der angeführten grammatischen Merkmale des Verbalaspekts 

machen zu können. Dazu werden jene Lektionen näher untersucht, in denen es zur 

Thematisierung des Aspekts kommt. Es wird nicht nur die Beurteilung der didaktischen 

Umsetzung des Verbalaspekts angestrebt, sondern auch versucht, durch die Analyse des 

Aufgabenangebots dabei zu helfen, dass die im österreichischen Lehrplan für Fremdsprachen 

festgehaltenen Grundsätze bezüglich der Grammatikbeschäftigung leichter umgesetzt werden 

können.  

  

4.2.1 Amorová, Věra: Vítáme vás    

 

Das Lehrwerk Vítáme vás besteht aus einem Lehrbuch, einem Arbeitsbuch und einem 

LehrerInnenhandbuch. Das Lehrbuch besteht aus 15 Lektionen, zwei davon sind 

Wiederholungslektionen. Die einzelnen Lektionen beinhalten keine Erklärung der in der 
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Lektion enthaltenen Grammatik, erst der Grammatikkommentar sowie die 

Grammatikübersicht, die im Anschluss an Lektion 15 zu finden sind, enthalten ausführliche 

Angaben zu dem jeweiligen Grammatikschwerpunkt.  

 

4.2.1.1 Vorwort 

 

Die hier folgenden Angaben sind dem Vorwort des Lehrbuches entnommen (vgl. Amorová 

2001: 3). Das Lehrbuch möchte den Bedürfnissen und Interessen der deutschsprachigen 

Tschechisch-Lernenden gerecht werden und dazu befähigen, Aufenthalte in der Tschechischen 

Republik sprachlich zu bewältigen. Das zentrale Anliegen des Lehrbuchs ist die 

Kommunikation zwischen Menschen, und um diesem Fokus gerecht zu werden, ist das 

Lehrbuch nach Sprechabsichten und Situationen aufgebaut. Eine Rahmenhandlung verleiht 

dem gesamten Lehrbuch einen inhaltlichen Zusammenhalt. Die Situationen bringen immer 

wieder das aus Deutschland stammende Paar, Rolf Berger und Ute Schneider, ins Spiel, die 

Freunde in Tschechien besuchen. Das Hauptaugenmerk liegt auf den mündlichen produktiven 

Fähigkeiten, die anhand des Lehrbuchs herausgebildet werden sollen. Darüber hinaus spielt die 

Entwicklung des Hörverstehens eine wesentliche Rolle. Kulturkundliche Informationen über 

die Tschechische Republik werden an Lernende anhand von Realien wie z. B. 

Zeitungsausschnitten, Fahrplanauszügen, Cartoons oder auch anhand authentischer Lesetexte 

wie z. B. Gedichte oder Lieder herangetragen. Die Auseinandersetzung mit Grammatik wird so 

betrieben, dass sie als Mittel zum Zweck dient und aus dem Sprachgebrauch heraus vermittelt 

wird. Die Grammatikbeschreibung soll nachvollziehbar sein, deshalb wird Fachterminologie 

größtenteils vermieden. Der Grammatikkommentar soll für die Nachbereitung zu Hause dienen.  

 

4.2.1.2 Analyse Modell PEETA 

 

Position im Lehrbuch & Kontext  

 

Im Grammatikkommentar in Lektion 1 wird in einigen wenigen Sätzen darauf hingewiesen, 

dass das Wissen über den Verbalaspekt sowie die Aspektpartner und das Anführen der 

Abkürzungen (voll.) und (unvoll.) bei Verben im Lektionswortschatz (am Ende des Lehrbuchs 

zu finden) auf Grund der Spezifika des Tschechischen von großer Bedeutung sind (vgl. 

Amorová 2001: 180). Lektion 5 beschäftigt sich mit der Vergangenheit, jedoch ohne auf die 

Funktion imperfektiver und perfektiver Verben in der Vergangenheit einzugehen. Der Fokus 
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liegt auf der Bildung der Vergangenheit. In Lektion 7 des Grammatikkommentars wird auf 

Grund der Verwendung des Verbes dostat in der Phrase Kde dostanu známky? kurz erklärt, dass 

es sich bei dieser Verbform (vollendetes Tätigkeitswort) um die Zukunft handelt und sich 

Lernende sogleich einprägen sollen, dass die Gegenwartsformen der vollendeten Verben immer 

auf die Zukunft verweisen und keine Handlungen in der Gegenwart ausdrücken können (vgl. 

ebd.: 192f). In Lektion 9 wird die Zukunft vorgestellt. Eine Möglichkeit, um die Zukunft 

auszudrücken, stellen die vollendeten Verben dar, die zweite Möglichkeit erfolgt über die 

unvollendete Zukunft, die eine zusammengesetzte Form bestehend aus Hilfsverb und 

unvollendetem Verb ist und nur bei unvollendeten Verben verwendet wird (vgl. ebd.: 197). Das 

Futur der Bewegungsverben jít und jet wird auch vorgestellt. Es wird darauf hingewiesen, dass 

nähere Angaben zur Zukunft in Lektion 10 gemacht werden.  

Lektion 10 stellt den Verbalaspekt genauer vor. Thematisch beschäftigt sich die Lektion 

mit Hobbys und Interessen, der Freizeitgestaltung sowie einem Theaterbesuch. In dieser 

Lektion werden die Sprechabsichten Eintrittskarten vorbestellen/kaufen, nach 

Interessen/Hobbys fragen im Rahmen der Situationen Theaterbesuch bzw. Freizeitgestaltung 

realisiert. Es kommt aber auch zur Wiederaufnahme und Vertiefung der Bewegungsverben, die 

in Lektion 3 Abschnitt D bereits angeschnitten wurden und im Grammatikkommentar als 

Besonderheit, ähnlich wie die Verbklassen und der Verbalaspekt, dargestellt werden (vgl. 

Amorová 2001: 186). In Lektion 10 werden die Verben jít chodit und jet jezdit thematisiert. In 

Lektion 3 wurden die beiden Bewegungsverben jít und jet und ihre Konjugation anhand eines 

Dialogs vorgestellt.  

 

Erklärung der Funktion: reduziert – differenziert 

 

Wie zuvor erwähnt setzt sich Lektion 10 näher mit dem Verbalaspekt auseinander. Die 

Bemerkung, die am Ende der Erklärung des Verbalaspekts zu finden ist, soll den Lernenden 

Mut machen und dazu aufrufen, so viele Gelegenheiten wie möglich wahrzunehmen, um 

Tschechisch zu sprechen und zu erkennen, dass sich dank häufiger Sprachanwendung auch 

komplexere grammatische Kategorien, wie der Verbalaspekt, automatisieren werden (vgl. 

Amorová 2001: 201). Lektion 10 führt allgemeine Merkmale sowie Merkmale zur Funktion des 

Aspekts an (vgl. ebd.: 200f). 
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allgemeine Merkmale • der Aspekt ist typisch für slawische Sprachen 
• die grammatische Kategorie gibt es nicht im Deutschen 

Merkmale zur Funktion • unvollendet bedeutet: eine (noch) andauernde oder immer 
wiederkehrende Tätigkeit  

• vollendet bedeutet: eine einmalige, schon vollzogene 
Tätigkeit 

• unvollendete Verben verwendet man, um zu beschreiben, 
was man gerade macht, was man mehr oder weniger 
regelmäßig tut und um über vergangene und zukünftige 
Handlungen zu sprechen  

• vollendete Verben verwendet man, um zu beschreiben, 
was man getan hat, was man tun wird; sie beziehen sich 
immer auf die Ergebnisse von vergangenen oder 
zukünftigen Handlungen 

 
 

In Lektion 10 wird die Funktion des Aspekts vorgestellt. Der Aspekt wird mit dem Merkmal 

der Wiederholung (wiederholt = imperfektiv, einmalig = perfektiv) und Abgeschlossenheit 

(noch andauernd = imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv) erklärt. Es handelt sich um 

Informationen, die zu allgemein gehalten sind, somit gilt die Erklärung der Funktion als 

reduziert. In Lektion 5 wird die Vergangenheit vorgestellt, der Fokus liegt auf der Bildung. In 

Lektion 9 wird die Zukunft vorgestellt, auch hier liegt der Fokus auf der Bildung (vollendete 

Verben drücken Zukunft mit ihrer Präsensform aus, unvollendete Verben drücken Zukunft 

anhand einer zusammengesetzen Form aus). Die Funktion der imperfektiven und perfekiven 

Verben in der Vergangenheit oder Zukunft wird nicht erklärt.  

 

Einbeziehung anderer Wortarten: ja – nein  

 

Eine Einbeziehung anderer Wortarten wird in der Lektion nicht angestrebt.  

 

Thematisieren der Form: Verbgruppen 

 

Die Auseinandersetzung mit dem Verbalaspekt in Form von Aspektpaaren findet in Lektion 10 

statt. Im Abschnitt C in Lektion 10 (S. 106 f.) wird der Dialog zwischen Vlasta und Ute dazu 

genützt, um bestimmte Aspektpaare vorzustellen. Hinsichtlich der Bildung von Aspektpaaren 

wird im Grammatikkommentar festgehalten, dass die Form eines Aspektpartners Hinweise 

dafür liefert, ob es sich um eine vollendete oder unvollendete Form handelt (vgl. Amorová 

2001: 201).  
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Merkmale zur Form • fast allen deutschen Verben entspricht im Tschechischen 
ein Paar 

• man erkennt die vollendete oder unvollendete Form 
anhand von:  

 
Präfix (vollendete Form), 
Infix (unvollendete Form), 
Signalwörtern wie zase, často, pravidelně, stále (unvollendet) 
oder náhle, potom (vollendet), 
Verben, die von Natur aus einen andauernden Zustand 
wiedergeben, wie být, mít, moci, smět, vidět (unvollendet) 
 

 

Kritisch anzumerken ist, dass hier Infix mit Suffix verwechselt wurde, denn die Aspektpaare 

dát – dávat, vypsat – vypisovat sind durch Suffigierung gekennzeichnet. Es wird zwar darauf 

hingewiesen, dass einige Verben, z. B. být, mít, moci, smět, vidět, keine Aspektpartner haben 

(in der Liste wird fälschlicher Weise das Verb vidět angeführt, es verfügt über einen perfektiven 

Aspektpartner), aber darauf verzichtet anzuführen, dass manche Verben nur einen perfektiven 

Aspekt ausdrücken, beide Aspekte in einer Form ausdrücken bzw. sich manche Verben, die ein 

Aspektpaar bilden, semantisch unterscheiden. Es werden Verben der Gruppe A (Aspektpaare) 

und ihre Bildung (Präfigierung, Suffigierung) vorgestellt, jedoch keine biaspektuellen Verben 

angeführt sowie die Bildung durch Suppletion oder Stammänderung ausgespart. Es werden 

Verben der Gruppe B (monoaspektuelle imperfektive Verben), jedoch keine monoaspektuellen 

perfektiven Verben angeführt. Es werden keine Verben der Gruppe C angeführt.  

 

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen 

 

Es können neun kommunikative Aktivitäten identifiziert werden. Abschnitt A enthält eine 

kommunikative Hörübung (Dialog Vlasta und Jirka sowie Dialog Vlasta und pokladní), Übung 

2 in Abschnitt A enthält kommunikatives Lesen (Máte dnes večer čas) sowie (Jaký je váš 

koníček?) in Abschnitt B, Sprechen in Abschnitt A (Chodíte rád/ráda na/do …?) und Abschnitt 

B (Hobby a vy?), Hören/Lesen in den Abschnitten A und C (Píseň Tulipán, Národní píseň 

Škoda lásky) und kommunikatives Hören in Abschnitt C (Před odjezdem).  

Es sind fünf fertigkeitsbezogene Aufgaben in Lektion 10 enthalten. Übung 1 in 

Abschnitt A (Co budeme dělat dnes večer?) sowie Übung 2 und 3 in Abschnitt B gibt Lernenden 

Input für ihre sprachlichen Äußerungen anhand von Informationen und Bildern. Übung 4 in 

Abschnitt B beinhaltet eine fertigkeitsbezogene Hörübung, bei der die unterschiedlichen Pläne 

der Familienmitglieder notiert werden müssen. Mit Übung 5 in Abschnitt B soll ein Dialog im 
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Frage-Antwort-Stil trainiert werden. Die Fragen sind vorgegeben, die Antworten von Bildern 

inspiriert.  

Zwei wissensbezogene Übungen zum Verbalaspekt (eine Übung mit 

Auswahlmöglichkeit, eine Einsetzübung) sind in Abschnitt C zu finden.  

 

4.2.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse 

 

Vorwort Ziele: Situationen des Alltags mündlich bewältigen können, Hörverstehen 
Zielgruppe: deutschsprachige Lernende 
Methode: Grammatik ist Mittel zum Zweck, nach Sprechabsichten und 
Situationen aufgebaut (kommunikativ)  
 

Position Lektion 1: kurzer Verweis auf Aspekt (im Tschechischen gibt es Aspektpaare) 
Lektion 5: Vergangenheit (Fokus auf Bildung; kein Fokus auf Funktion des 
Aspekts)  
Lektion 7: kurzer Verweis auf Aspekt (vollendete Verben: Gegenwartsform ist 
Futur) 
Lektion 9: Futur (Futur von vollendeten und unvollendeten Verben)  
Lektion 10: eigentliche Behandlung; Themen der Lektion: Hobbys/Interessen, 
Freizeitgestaltung, Theaterbesuch; Grammatik in Lektion: Aspekt, 
Bewegungsverben, Konjunktiv 
 

Erklärung der 
Funktion 

reduziert: Verwendung der Merkmale „Wiederholung“ (wiederholt = 
imperfektiv, einmalig = perfektiv) und „Abgeschlossenheit“ (noch 
andauernd/nicht abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv); 
keine Erklärung der Verwendung imperfektiver Verben in der Vergangenheit 
 

Einbeziehung 
anderer 
Wortarten 

nein 

Thematisierung 
der Form 
(Verbgruppen) 

Verben der Gruppe A: Aspektpaare (jedoch keine biaspektuellen Verben; 
Bildung durch Suppletion bzw. Stammänderung wird nicht angeführt);  
Verben der Gruppe B: monoaspektuelle imperfektive Verben wie 
Modalverben, Zustandsverben (jedoch keine monoaspektuellen perfektiven 
Verben);  
Verben der Gruppe C: nicht erwähnt  
  

Aktivitäten kommunikativ:   9 
fertigkeitsbezogen: 5 
wissensbezogen:  2 
 

 

4.2.2 Holá, Lída: Tschechisch Schritt für Schritt 1 

 

Das im Jahr 2006 erschienene Lehrbuch Tschechisch Schritt für Schritt von Lída Holá besteht 

aus 20 Lektionen und wird ergänzt durch Grammatiktabellen, einen Schlüssel zu den Übungen, 

Lösungstexte und eine Liste an Vokabeln in alphabetischer Reihenfolge. Es führt zur Stufe B1 
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des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens. An dieser Stelle muss aber erwähnt werden, 

dass sowohl der Band Tschechisch Schritt für Schritt als auch der zweite Teil Česky krok za 

krokem 2 laut den Lehrbuchautorinnen zu Niveau B1 führt. Hierbei handelt es sich um eine 

fehlerhafte Beschreibung, die bei Band 1 passiert ist (vgl. www.czechstepbystep.cz). Derzeit 

arbeitet das Autorinnenteam daran, Band eins so zu konzipieren, dass es gemäß den 

Anforderungen des Referenzrahmens den beiden Niveaustufen A1 und A2 entspricht (vgl. 

www.czechstepbystep.cz).  

 

4.2.2.1 Vorwort 

 

Das Vorwort, in deutscher und tschechischer Sprache vorhanden, enthält neben Angaben zur 

Zielgruppe und den zum Einsatz kommenden Sozialformen (Einzel- und Gruppenunterricht) 

auch Informationen zu den im Lehrbuch verwendeten Methoden sowie Hinweise auf 

zusätzliche Materialien, die Lernenden zur Verfügung stehen. Anzumerken ist, dass hier mit 

Methode Eigenschaften bezeichnet werden, die das Layout und den Aufbau betreffen 

(Geschlechterkennzeichnung mit drei Farben, Stoff in Blöcken angeordnet, Verweise) (vgl. 

Holá 2006: 3). Das Lehrbuch richtet sich an jene Lernende, die als Ziel die Verwendung des 

Tschechischen zur Verständigung verfolgen und sich innerhalb kurzer Zeit Grundkenntnisse 

aneignen möchten (vgl. ebd.: 3). Der Schwerpunkt wird auf Verben sowie Präpositionen gelegt, 

die Beherrschung der Deklinationsendungen steht nicht im Vordergrund (vgl. ebd.: 3). Die 

Anmerkung im Vorwort, dass sich dieses Lehrwerk nicht dem Anspruch auf Vollständigkeit 

bezüglich der Grammatikregeln verpflichtet und keine Auseinandersetzung mit der Sprache auf 

theoretischer Ebene anstrebt, sondern Grammatik bewusst vereinfacht darstellt, ist für die 

Analyse des Verbalaspekts von Relevanz (vgl. ebd.: 3). Speziell die zu Beginn erwähnte 

praktische und kommunikative Ausrichtung des Lehrbuchs soll untersucht werden. Dem online 

verfügbaren Vorwort zu den von Lída Holá verfassten Lehrbüchern kann entnommen werden, 

dass sie sich als moderne Lehrbücher für Tschechisch als Fremdsprache verstehen, die auf neue 

Methoden im Grammatikunterricht zurückgreifen und von Beginn an auf Kommunikation Wert 

legen (vgl. www.czechstepbystep.cz).  

 

4.2.2.2 Analyse Modell PEETA 

 

Position im Lehrbuch & Kontext  

 

http://www.czechstepbystep.cz/
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Der Verbalaspekt wird in Lektion 12 (von insgesamt 20 Lektionen) zum ersten Mal als solcher 

thematisiert. In Lektion 6 „Berühmte Menschen“ wird das Präteritum imperfektiver Verben 

behandelt, jedoch ohne Erklärung der Funktion imperfektiver Verben (Fokus auf Bildung). Das 

Futur und seine Bildung wird in Lektion 8 „Freizeit“ in Zusammenhang mit den Themen 

„Hobbys“ und „Sport“ vorgestellt. Vier Futurformen werden hier präsentiert: das Futur von být, 

das Futur von unvollendeten Verben, das Futur von Bewegungsverben und kurz angerissen das 

Futur von vollendeten Verben. Es ist ein Verweis auf die Lektionen 12 und 13, in welchen das 

Futur von vollendeten Verben näher behandelt wird, vorhanden. Es wird nur die Form des 

Futurs von vollendeten und unvollendeten Verben thematisiert, auf ihre Funktion wird weder 

in Lektion 8 noch Lektion 12 bzw. 13 näher eingegangen. Die drei Bewegungsverben jít, jet 

und letět werden hinsichtlich ihrer speziellen Futurformen erwähnt, nicht hinsichtlich ihrer 

Funktion. Ab Lektion 8 wird als Usus eingeführt, die beiden Formen (vollendet, unvollendet) 

eines Verbes in der Vokabelliste anzugeben.  

 

Erklärung der Funktion: reduziert – differenziert 

 

Wie oben erwähnt ist die erste intensive Beschäftigung mit dem Verbalaspekt in Lektion 12 zu 

finden, die sich thematisch mit Hausarbeit beschäftigt. Der Verbalaspekt wird in der 

Vergangenheit und im Futur vorgestellt.  

Anhand eines kurzen, speziell konstruierten Einleitungstextes zum Thema Hausarbeit 

bzw. Frühjahrsputz werden Aspektpaare vorgestellt. Vollendete Verben werden in dem kurzen 

Absatz markiert hervorgehoben. Die Funktion des Aspekts wird wie folgt beschrieben: 

Unvollendete Verben betonen den Verlauf/die Wiederholung und vollendete Verben das 

Ende/das Ergebnis (vgl. Holá 2006: 124). Ein Vergleich mit dem Filmen, dadurch sollen 

unvollendete Verben symbolisiert werden, und dem Fotografieren, dadurch sollen vollendete 

Verben dargestellt werden, wird als Hilfe zum besseren Verständnis der Kategorie angeführt 

(vgl. ebd.: 124). Die Bilder, die die Verwendung des Aspekts verdeutlichen sollen, scheinen 

aber die Interpretation „unvollendet = nicht abgeschlossen“ und „vollendet = abgeschlossen 

fördern zu wollen. Dieser engen Interpretation wirkt zwar der Hinweis entgegen, dass der 

Verbalaspekt sprecherInnenabhängig ist, so dass je nach Ansicht der Verlauf oder das Ergebnis 

vom Sprecher/von der Sprecherin betont wird (Včera jsem kupoval knihu im Vergleich zu Včera 

jsem koupil knihu). Es wird aber nicht explizit erklärt, dass sich imperfektive Verben in der 

Vergangenheit auf abgeschlossene und nicht abgeschlossene Handlungen beziehen können.  
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 Anhand eines kurzen, speziell konstruierten Einleitungstextes zum Thema 

Vorweihnachtsputz wird die Verwendung des Verbalaspekts in der Zukunft vorgestellt. 

Vollendete Verben werden in dem kurzen Absatz markiert hervorgehoben. Es kommt zur 

erneuten Erwähnung der Inhalte, die bereits in Lektion 8 angeführt wurden, auf die Funktion 

des Aspekts im Futur wird nicht eingegangen.  

 Die Erklärung der Funktion gilt als differenziert, weil die Merkmale Verlauf 

(imperfektive Verben) und Ende/Ergebnis (perfektiv) verwendet werden, obwohl die 

Verwendung der Bilder, die Einleitungstexte und einige Übungen die Interpretation des 

Merkmals Abgeschlossenheit fördern. Die Erklärung der Funktion imperfektiver Verben in der 

Vergangenheit könnte genauer ausfallen. Es wird auf die Bildung imperfektiver und perfektiver 

Verben in der Zukunft eingegangen, jedoch nicht auf ihre Funktion.  

 

Einbeziehung anderer Wortarten: ja – nein  

 

Eine Einbeziehung anderer Wortarten findet in der Lektion nicht statt. Im zweiten Band werden 

die Verbalsubstantiva und Verbaladjektiva ohne Aspektbezug in Lektion 19 behandelt.  

 

Thematisieren der Form: Verbgruppen 

 

In Lektion 12 werden hauptsächlich Verben mit Aspektkorrelation ohne semantischen Wechsel 

(Aspektpaare) thematisiert. Es wird aber auch erwähnt, dass Modalverben und Verben, die 

einen Zustand ausdrücken, nur die unvollendete Form besitzen (vgl. Holá 2006: 124). Andere 

Arten von Verben (biaspektuelle, vollendete monoaspektuelle bzw. Verben mit 

Aspektkorrelation und semantischem Wechsel) werden nicht thematisiert. Auf die Bildung der 

Aspektpaare wird im Anhang/Grammatikteil am Ende des Lehrbuchs eingegangen. Es werden 

die Präfigierung, die Suffigierung und unregelmäßige Aspektpaare vorgestellt (vgl. Holá 2006: 

233). Die Ausführungen zur Bildung der sekundären unvollendeten Verben mag vorteilhaft für 

das bessere Verstehen der Aspektpaare erscheinen, da Lernende dadurch erfahren, dass das 

Vorhandensein eines Präfixes noch nicht gleichzusetzen ist mit einer perfektiven Form (vydělat 

– vydělávat), dennoch scheint diese Grammatikinformation äußerst komplex zu sein. Dies steht 

eigentlich im Widerspruch zum Anspruch der Autorin, eine vereinfachte Grammatik 

anzuführen. Ebenso scheint die Erklärung, dass einige unvollendete Verben nur einen einzigen 

vollendeten Aspektpartner haben (dělat – udělat), während einige unvollendete Verben nicht 

nur einen vollendeten Aspektpartner haben, sondern mehrere Partner mit verschiedenen 
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Präfixen (vgl. Holá 2006: 233), nicht ganz stimmig zu sein. Wird dělat als Beispiel angeführt, 

nur einen einzigen perfektiven Aspektpartner zu haben, kann dělat nicht erneut angeführt und 

behauptet werden, dass das Imperfektivum mehrere Partner mit verschiedenen Präfixen hat. 

 

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen 

 

Das Lehrbuch bietet insgesamt 9 Aufgaben in Lektion 12 an. Es werden das Präteritum sowie 

das Futur eingebunden. Aufgabe 1 verlangt von den Lernenden eine Konzentration auf die 

Form, die Bildung der Präteritumformen des vollendeten und unvollendeten Verbes wird 

trainiert. Die aus acht Sätzen bestehende, gleich aufgebaute Aktivität (einmal wird der 

unvollendete Aspekt, einmal der vollendete Aspekt verwendet) beinhaltet wissensbezogene 

Aktivitäten (Lösung ist begrenzt). Weitere wissensbezogene Aktivitäten sind in den Aufgaben 

2, 3, 4, 5, 6, 7 zu finden. Aufgabe drei enthält zusätzlich eine kommunikative Aktivität: Řekněte, 

co jste včera udělali vy (monologisches Sprechen). Aufgabe 7 dient gleichzeitig der 

Wortschatzerweiterung. Die Lernenden beurteilen die angeführten Verbalphrasen danach, ob 

sie für sie verständlich und bekannt sind oder einer Erklärung bedürfen. Aufgaben 7, 8 und 9 

können als zusammenhängend betrachtet werden. Aufgaben 8 und 9 enthalten 

fertigkeitsbezogene Aktivitäten, sie bieten den Lernenden visuellen Input für ihre Äußerungen. 

Verben, die in Aufgabe sieben vorgestellt wurden, können hier zum Einsatz kommen. 

 

4.2.2.3 Zusammenfassung der Ergebnisse  

 

Vorwort Ziele: sich innerhalb kurzer Zeit Grundkenntnisse zur Verwendung des 
Tschechischen zur Verständigung aneignen (Sprechen und Verstehen) 
Zielgruppe: deutschsprachige Lernende 
Methode: Farben, Anordnung des Stoffs in Blöcken, Verweise, Schwerpunkt 
auf Verben und Präpositionen, vereinfachte Grammatik, auf Kommunikation 
wird von Beginn an Wert gelegt, keine theoretische Sprachbeschäftigung 
 

Position Lektion 6: Präteritum, unvollendete Verben (Fokus auf Bildung), kein 
Aspektbezug 
Lektion 8: Futur von být, Futur von unvollendeten Verben (Fokus auf Bildung, 
Übungen), Futur der Bewegungsverben (Fokus auf Bildung), Erwähnung Futur 
vollendeter Verben (Fokus auf Bildung) und Verweis auf Lektionen 12 und 13  
Lektion 12: Erklärung Aspekt: unvollendete und vollendete Verben (Fokus auf 
Funktion), Präteritum, Futur unvollendeter und vollendeter Verben (Fokus auf 
Bildung), Themen: Frühjahrsputz, Vorweihnachsputz 
 

Erklärung der 
Funktion 

differenziert: Verwendung der Merkmale Verlauf (imperfektiv) und 
Ende/Ergebnis (perfektiv)  
(Verwendung der Bilder sowie einige Aufgaben lassen aber Interpretation zu: 
nicht abgeschlossen = imperfektiv und abgeschlossen = perfektiv; Klarstellung, 
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dass imperfektive Verben für abgeschlossene und nicht abgeschlossene 
Handlungen verwendet werden können, könnte ergänzt werden) 
 

Einbeziehung 
anderer 
Wortarten 

nein; in Band 2 in Lektion 19: Thematisierung Verbalsubstantiva und 
Verbaladjektiva jedoch ohne Aspektbezug 

Thematisierung 
der Form 
(Verbgruppen) 

Verben der Gruppe A: Aspektpaare (jedoch keine biaspektuellen Verben; 
Bildung durch Stammänderung wird nicht angeführt);  
Verben der Gruppe B: monoaspektuelle imperfektive Verben wie 
Modalverben, Zustandsverben (jedoch keine monoaspektuellen perfektiven 
Verben); 
Verben der Gruppe C: nicht erwähnt  
 

Aktivitäten kommunikativ:   1 (Teil von Aufgabe 3) 
fertigkeitsbezogen: 2 
wissensbezogen:  7 

 

4.2.3 Hirschmann, Irena: Lehrbuch der tschechischen Sprache 1 

 

Das von Irena Hirschmann verfasste Lehrbuch der tschechischen Sprache 1 erschien im Jahr 

2011 im Helmut Buske Verlag. Zusätzlich erhältlich ist ein Grammatiknachschlagewerk mit 

dem Titel Tschechische Grammatiktabellen sowie der Fortsetzungsband Lehrbuch der 

tschechischen Sprache 2. Wie dem Inhaltsverzeichnis entnommen werden kann besteht das 

Lehrbuch aus einer Einführungslektion, 12 Lektionen und einem Anhang. Im 

Inhaltsverzeichnis sind die grammatischen Strukturen aufgelistet, die in den Lektionen 

behandelt werden. Die Grammatik erhält dadurch einen wichtigen Stellenwert. Im Anhang 

enthalten sind der Übersicht dienende Angaben zu den wichtigsten grammatischen Strukturen 

des Tschechischen: eine Übersicht einiger Verbformen, ein Überblick über die Deklination, ein 

Überblick über die Konjugation, eine Übersicht über die Vergangenheit, das Präteritum sowie 

eine Übersicht hinsichtlich der Bildung des Partizips und des Konditionals. Ein Schlüssel zu 

den Übungen und ein Wörterverzeichnis vervollständigen die Angaben im Anhang.  

 

4.2.3.1 Vorwort 

 

Die Autorin betont zu Beginn des Vorworts, dass das Lehrbuch seinen Lernenden ermöglicht, 

Tschechisch dank einer modernen und neu entwickelten Konzeption zu lernen (vgl. 

Hirschmann 2011: 7). Es stellt sich die Frage, was genau damit gemeint ist. Gemäß den 

Informationen im Vorwort stellen Dialoge und Texte den Ausgangspunkt dar, um dem Ziel, 

unterschiedliche Sprechsituationen meistern zu können, näher zu kommen (vgl. ebd.: 7). Das 

Lehrbuch ist für Lernende an Universitäten, Volkshochschulen sowie in privaten 
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Bildungseinrichtungen, aber auch für das Selbststudium konzipiert (vgl. ebd.: 7). Drei Ziele 

sollen anhand des Lehrbuchs erreicht werden. Einerseits sollen Lernende die Fähigkeit 

erlangen, einfache Gespräche führen zu können, andererseits sollen die grundlegenden 

grammatischen Strukturen und ein Grund- und Aufbauwortschatz beherrscht werden (vgl. ebd.: 

7). Der kommunikative Aspekt, also die Verständigung von Mensch zu Mensch, steht im 

Vordergrund (vgl. ebd.: 7). Band 1 führt Lernende zum Niveau A2, der zweite Band Lehrbuch 

der tschechischen Sprache 2 führt sie zu Niveau B1.  

 

4.2.3.2 Analyse Modell PEETA 

 

Position im Lehrbuch & Kontext  

 

Der Aspekt wird in mehreren Lektionen (8, 9, 10) behandelt. Lektion 8 stellt den Verbalaspekt 

vor, zusätzlich wird auf die Bildung perfektiver Verben (Präfigierung, Stammänderung) und 

das Futur, ausgedrückt durch perfektive Verben, eingegangen. Unbestimmte und verneinende 

Pronomen und Adverbien werden auch in Lektion 8 besprochen. Lektion 9 beschäftigt sich mit 

dem Futur imperfektiver Verben, Bedingungssätzen und Verben der Bewegung. Lektion 10 

geht auf die Vergangenheit näher ein und thematisiert ihre Bildung (anhand von imperfektiven 

und perfektiven Verben). Das Präteritum von Verben der Bewegung wird in dieser Lektion 

auch behandelt. Lektion 12 untersucht und beschäftigt sich mit präfigierten Verben.  

 

Erklärung der Funktion: reduziert – differenziert  

 

In der Einführung wird irrtümlich behauptet, dass Modalverben und Verben des Fühlens keinen 

Aspekt haben (vgl. Hirschmann 2011: 11). Vintr (2001: 66) betont aber, dass die Kategorie des 

Aspekts alle tschechischen Verben ohne Ausnahme umfasst. Dies gilt also auch für 

Modalverben, diese besitzen aber nur die imperfektive Form. Lektion 8 führt allgemeine 

Merkmale zum Aspekt sowie Merkmale zur Funktion des Aspekts an. Unten werden diese 

Merkmale angeführt (vgl. Hirschmann 2011: 149f).  

 

allgemeine Merkmale • Aspekte sind für slawische Sprachen eine typische 
grammatische Kategorie des Verbs 

• es werden zwei unterschiedliche Betrachtungsweisen 
einer Handlung zum Ausdruck gebracht 

Merkmale zur Funktion • Imperfektivität drückt aus: eine nicht abgeschlossene 
Handlung, den Verlauf einer Handlung (durativ), die 
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Wiederholung einer Handlung (iterativ), eine allgemeine 
Aussage über eine Handlung 

• Perfektivität drückt aus: eine abgeschlossene Handlung, 
eine einmalige Handlung, einen Zeitbezug nie zur 
Gegenwart 

• imperfektive Verben haben alle drei Zeiten  
• perfektive Verben haben kein Präsens 
• unvollendete Verben können mit einem Film verglichen 

werden 
• vollendete Verben können mit einem Foto verglichen 

werden 
 

Der Aspekt wird mit den Merkmalen Wiederholung (wiederholt = imperfektiv, einmalig = 

perfektiv) und Abgeschlossenheit (nicht abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen = 

perfektiv) erklärt. Es handelt sich um Informationen, die zu allgemein gehalten sind, und somit 

gilt die Erklärung der Funktion als reduziert.  

Darüber hinaus muss erwähnt werden, dass perfektive Verben, die keinen Zeitbezug zur 

Gegenwart ausdrücken, mit dem Beispielsatz Zítra pojedu na dovolenou erklärt werden (vgl. 

Hirschmann 2011: 149). Hier wurde das determinierte imperfektive Verb jet zur Illustration der 

Verwendung von Perfektiva verwendet. Die Beispielsätze sind teilweise unglücklich gewählt, 

da sie das im Lehrbuch angeführte (zu allgemein formulierte) Merkmal nicht gänzlich passend 

veranschaulichen, z. B. Zdena studuje v Praze für eine nicht abgeschlossene Handlung (besser: 

allgemeine Aussage) oder Petr pracuje v kanceláři für den Verlauf einer Handlung (auch hier 

wäre besser: allgemeine Aussage) oder Eva napíše dopis für eine abgeschlossene Handlung 

(besser: zukünftige Handlung mit Betonung des Ergebnisses).  

In Lektion 9 werden das Futur (Fokus auf Bildung) und imperfektive und perfektive 

Verben im Futur (Fokus auf Funktion) thematisiert. Es wird festgehalten, dass imperfektive 

Verben im Futur ausdrücken, dass sich die Handlung wiederholen wird, die Handlung andauern 

wird oder die Aussage allgemein ist (vgl. Hirschmann 2011: 176). Weiter wird festgestellt, dass 

perfektive Verben im Futur ausdrücken, dass die Handlung nur einmal geschehen wird, die 

Handlung abgeschlossen wird, die Aussage konkret ist (vgl. ebd.: 176). Auch hier ist eine 

reduzierte Erklärung der Funktion erkennbar. Dennoch gilt es als lobenswert, dass eine 

Erklärung der Funktion im Futur angeboten wird.  

In Lektion 10 wird die Vergangenheit und ihre Bildung näher vorgestellt. Es wird zwar 

erwähnt, dass die Formen der Vergangenheit von imperfektiven und perfektiven Verben 

gebildet werden (vgl. Hirschmann 2011: 209), auf die Funktion von imperfektiven und 

perfektiven Verben in der Vergangenheit wieder jedoch nicht eingegangen. Es werden 

Beispieldialoge angeführt, die analysiert werden können.  
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Einbeziehung anderer Wortarten: ja – nein  

 

Die Einbeziehung anderer Wortarten findet in der Lektion nicht statt. Im zweiten Band werden 

die Verbalsubstantiva und Verbaladjektiva in Lektion 10 behandelt.  

 

Thematisieren der Form: Verbgruppen 

 

Es werden Aspektpaare, Verben ohne Aspektkorrelation sowie Verben mit Aspektkorrelation 

und semantischem Wechsel thematisiert. Verben, die eine prozessartige Handlung ausdrücken, 

können ein Aspektpaar bilden, wie zum Beispiel kupovat – koupit, vracet – vrátit (vgl. 

Hirschmann 2011: 150). Modalverben und Verben, die Zustände, Beziehungen, Empfindungen 

oder Ähnliches ausdrücken, bilden keine Aspektpaare, wie zum Beispiel bát se, být, milovat, 

těšit se, znát (vgl. ebd.: 150). Auf die Bildung perfektiver Verben von imperfektiven Verben 

durch Präfigierung und Änderung im Wortstamm wird auf den Seiten 151 bis 154 eingegangen. 

In der Kategorie Stammänderung (vracet se – vrátit se) wird aber auch Suffigierung (nakupovat 

– nakoupit) angeführt. Hirschmanns Beschreibung, dass sich die Bedeutung ändern kann, wenn 

sich der Aspekt ändert, ist äußerst unpräzise (vgl. ebd.: 162). Vermutlich sollte ausgedrückt 

werden, dass es Verben gibt, bei denen sich die perfektive Form von der imperfektiven Form 

eines Aspektpaares semantisch unterscheidet. Die in der Tabelle angeführten Verben passen 

jedoch nicht in diese Kategorie. Die feinen Bedeutungsunterschiede ergeben sich bei der 

Übersetzung ins Deutsche und sind eine Folgeerscheinung der Wirkweise des perfektiven 

Aspekts, der die Abgeschlossenheit bzw. das Ergebnis betont. 

 

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen 

 

Es sind drei kommunikative Aktivitäten zu Beginn der 8. Lektion zu finden. Es handelt sich um 

kommunikative Höraufgaben.  

Die Aufgaben 1, 2, 3, 12, 24, 25, 27 sind Übersetzungsaufgaben und enthalten eine 

fertigkeitsbezogene Aktivität (Schreiben). Die Aufgaben 28 bis 36 bestehen aus den 

fertigkeitsbezogenen Aktivitäten Hören (Zuhören) und Sprechen (Wiederholen). Eine 

fertigkeitsbezogene Aktivität zum Hören inklusive Sprechen/Schreiben (Fragen zum Text) 

beschließt die Lektion.  

Die Aufgaben 4 bis 11 und 13 bis 23 enthalten wissensbezogene Aktivitäten. Aufgabe 5 

enthält eine fehlerhafte Angabe (in der Angabe wird das falsche Verb genannt). Den Aufgaben 
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4 bis 8 gehen Tabellen voraus, in welchen die imperfektiven und perfektiven Formen eines 

Verbes konjugiert werden, die in der Aufgabe verwendet werden sollen. Beispielsätze zeigen 

die Verwendung der beiden Aspektformen.  

 

4.2.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse  

 

Vorwort Ziele: unterschiedliche Sprechsituationen meistern können, einfache Gespräche 
führen können, Beherrschung der grundlegenden grammatischen Strukturen 
und des Grund- und Aufbauwortschatzes 
Zielgruppe: Anfänger an Universitäten, Volkshochschulen, privaten 
Bildungseinrichtungen, Selbststudium 
Methode: der kommunikative Aspekt steht im Vordergrund; grammatische 
Erklärungen durch Beispiele und Sprechabsichten veranschaulicht; Dialoge 
und Texte als Ausgangspunkt  
 

Position Lektion 8: Aspekt (Fokus auf Funktion), Bildung perfektiver Verben durch 
Präfigierung und Stammänderung (Fokus auf Form), Bedeutungsänderung 
(Fokus auf Form)  
Lektion 9: Futur von být und imperfektiver Verben (Fokus auf Bildung), 
imperfektive und perfektive Verben im Futur (Fokus auf Funktion) 
Lektion 10: Vergangenheit, Bildung (imperfektive und perfektive Verben) 
(Fokus auf Bildung) 
 

Erklärung der 
Funktion 

reduziert: Verwendung der Merkmale „Wiederholung“ (wiederholt = 
imperfektiv, einmalig = perfektiv) und „Abgeschlossenheit“ (nicht 
abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv); reduzierte Erklärung 
imperfektiver und perfektiver Verben in der Zukunft; keine Erklärung der 
Verwendung imperfektiver und perfektiver Verben in der Vergangenheit;  
Klarstellung fehlt, dass imperfektive Verben für abgeschlossene und nicht 
abgeschlossene Handlungen verwendet werden können; unpräzise 
Formulierungen: z. B. Modalverben haben keinen Aspekt; ändert sich der 
Aspekt, ändert sich manchmal die Bedeutung; fehlerhafte Angaben: jet als 
Perfektivum; Stammänderung, die auch Suffigierung umfasst 
 

Einbeziehung 
anderer 
Wortarten 

keine; in Band 2 in Lektion 10: Thematisierung Verbalsubstantiva und 
Verbaladjektiva  

Thematisierung 
der Form 
(Verbgruppen) 

Verben der Gruppe A: Aspektpaare (jedoch keine biaspektuellen Verben; 
Suffigierung wird in der Kategorie Stammänderung angeführt; Suppletion wird 
nicht erwähnt);  
Verben der Gruppe B: monoaspektuelle imperfektive Verben wie 
Modalverben, Zustandsverben (jedoch keine monoaspektuellen perfektiven 
Verben); 
Verben der Gruppe C: Fokus auf Verben mit Aspektkorrelation und 
semantischem Wechsel, jedoch unpassende Zuordnung der Verben 
 

Aktivitäten kommunikativ:   3  
fertigkeitsbezogen: 17 
wissensbezogen:  19 
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4.2.4 Maidlová, Jana & Marek Nekula: Tschechisch kommunikativ 1 

 

Das Lehrbuch Tschechisch kommunikativ 1, verfasst von Jana Maidlová und Marek Nekula, 

stammt aus dem Jahr 2005 und wurde im Schmetterling Verlag veröffentlicht. Neben dem 

Übungsbuch ist auch ein Fortsetzungsband Tschechisch kommunikativ 2 erhältlich. Band 1 

besteht aus insgesamt 10 Lektionen, wobei Lektion 10 eine Wiederholungslektion darstellt.  

 

4.2.4.1 Vorwort 

 

Das Lehrbuch Tschechisch kommunikativ 1 möchte für Lektorinnen und Lektoren für 

Tschechisch sowie philologisch nicht geschulte Studierende im Unterricht eine Stütze bei der 

Entwicklung aktiver und passiver Kompetenzen im gesprochenen und geschriebenen 

Tschechisch sein (vgl. Maidlová & Nekula 2005: v). Das Autorenteam stellt die Herausbildung 

aktiver und passiver Kompetenzen im mündlichen Bereich in den Vordergrund, die durch für 

den Alltag typische Kommunikationssituationen gefördert werden (vgl. ebd.: v). Das Lehrbuch 

trägt den Titel Tschechisch kommunikativ, weil es kommunikativ konzipiert ist. Laut dem 

Autorenteam lässt sich dies an folgenden Bereichen erkennen: anhand der ausgewählten 

Themen und Dialogsituationen, dem Aufbau, der Gliederung, der Erklärung der grammatischen 

Strukturen sowie der Form der Übungen (vgl. ebd.: v). Hinsichtlich der Erklärung der 

Grammatik wird angeführt, dass ein sprachliches Phänomen im Text eingebettet ist und durch 

Fragen erkennbar wird (vgl. ebd.: v). Grammatik wird anhand von Modellsätzen erklärt, nicht 

mittels abstrakter Terminologie (vgl. ebd.: v). Die LehrbuchautorInnen werden den eigenen 

Ansprüchen, z. B. Reduzierung der Fachterminologie, Ausrichtung auf Nicht-Philologen, 

zumindest im Vorwort nicht gerecht. Studierende, die nicht in den Bereichen Literatur- und 

Sprachwissenschaft tätig sind, werden mit den im Vorwort angeführten Fachtermini, wie z. B. 

ephemer, Dublette, Alternation, Genese, nicht vertraut sein. Das sprachliche System des 

Tschechischen wird nicht vereinfacht dargestellt, da dies nicht der Entwicklung der 

kommunikativen Fähigkeiten dient (vgl. ebd.: v). Das Verb wird im Lehrbuch in den 

Mittelpunkt gestellt, da es nicht nur als Zentrum eines Satzes, sondern als Achse des 

Kommunizierens angesehen wird (vgl. ebd.: v). Dadurch ergibt sich, dass großer Wert auf die 

frühe Vermittlung der Verbalkategorien, zu denen auch der Aspekt zählt, gelegt wird (vgl. ebd.: 

v). Übungen wurden so gestaltet, dass sie kommunikative Aspekte berücksichtigen, was anhand 

der vielen Übungen in Form von Dialogen und Phonetik, den Hörübungen und graphischen 

Darstellungen zu erkennen ist (vgl. ebd.: vi).  
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4.2.4.2 Analyse Modell PEETA 

 

Position im Lehrbuch & Kontext  

 

In Lektion 5 werden die Vergangenheit und das Futur thematisiert. Es wird auf die Bildung 

näher eingegangen, nicht auf die Funktion von imperfektiven und perfektiven Verben in der 

Vergangenheit bzw. Zukunft. In dieser Lektion werden auch die Bewegungsverben vorgestellt. 

Der Aspekt wird in Lektion 7, die sich mit den Themen „Essen“, „Trinken“, „im Restaurant“ 

auseinandersetzt, näher erläutert. Weitere grammatische Strukturen, die in dieser Lektion 

behandelt werden, sind der Genitiv Singular sowie Interrogativa. Als Situationen, die 

alltagstypische Kommunikation repräsentieren sollen, werden angeführt „Viktors Geburtstag 

und seine Party“, das „Büffet“ sowie die „Speisekarte“. Die präsentierten kulturkundlichen 

Informationen beziehen sich auf Božena Němcová, Ratibořice a Babiččino údolí und den 

Bierverbrauch in Tschechien.   

 

Erklärung der Funktion: reduziert – differenziert  

 

Die Erklärung der Funktion im Lehrbuch fällt weder reduziert noch differenziert aus, da sie gar 

nicht enthalten ist. Es werden lediglich allgemeine Angaben gemacht, die nicht als Erklärung 

dienen. Das tschechische Verb besitzt zwei Varianten mit identischer lexikalischer Bedeutung, 

die sich aber dadurch unterscheiden, dass die Handlung entweder als perfektiv (vollendet) und 

imperfektiv (unvollendet) gilt (vgl. Maidlová & Nekula 2005: 91). Nicht alle Verben stehen in 

einer Aspektkorrelation, die Präsensformen perfektiver Verben haben Futur-Bedeutung (vgl. 

ebd.: 91).  

 

Einbeziehung anderer Wortarten: ja – nein  

 

Eine Einbeziehung anderer Wortarten findet in der Lektion nicht statt. Im zweiten Band werden 

die Verbalsubstantiva in Lektion 12 und die Verbaladjektiva in Lektion 18 behandelt.  

 

Thematisieren der Form: Verbgruppen 

 

Es werden Aspektpaare, Verben ohne Aspektkorrelation (Imperfektiva) sowie Verben mit 

Aspektkorrelation und semantischem Wechsel thematisiert. Als Verben, die nur imperfektiv 
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sind, werden Modalverben und Verben wie sedět, ležet, viset, žít, spát, být, mít, vědět, 

vypravovat – vyprávět angeführt (vgl. Maidlová & Nekula 2005: 91). Zu den unterschiedlichen 

Möglichkeiten der Ableitung der perfektiven und imperfektiven Verben zählen Präfigierung, 

Suffigierung, Alternation und unterschiedliche Wurzel (vgl. ebd.: 91). Bei den folgenden 

Verben kommt es durch Präfigierung zu einer lexikalischen Bedeutungsverschiebung: znát – 

poznat, číst – přečíst, jíst – najíst se/sníst sowie pít – napít se/vypít (vgl. ebd.: 92). Nicht alle 

hier angeführten Verben passen aber tatsächlich in diese Kategorie. Bei den Aspektpaaren číst 

– přečíst, jíst – sníst sowie pít – vypít sind die Bedeutungsunterschiede nur gering. Die feinen 

Bedeutungsunterschiede ergeben sich bei der Wiedergabe im Deutschen und sind eine 

Folgeerscheinung der Wirkweise des perfektiven Aspekts, der die Abgeschlossenheit bzw. das 

Ergebnis betont.  

 

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen 

 

Das in der Lektion enthaltene Aufgabenangebot besteht aus einigen fertigkeitsbezogenen und 

kommunikativen Aktivitäten sowie einzelnen wissensbezogenen Aktivitäten.  

  Zu Beginn der Lektion ermöglicht der Text Viktor bude mít narozeniny 

kommunikatives Lesen. Übung 4 auf Seite 99 bietet eine kommunikative Schreibaufgabe 

(Einladung für eine Party verfassen), Übung 6 auf Seite 99 kann kommunikatives dialogisches 

Sprechen ermöglichen (Dialog am Büffet führen). Die kurzen Texte 4 bis 6 auf Seite 101 

enthalten landeskundliche Informationen und können kommunikativ genützt werden. 

Fertigkeitsbezogene Aktivitäten sind auf den folgenden Seiten enthalten: Seite 93 bietet 

eine Aufgabe zum fertigkeitsbezogenen Lesen und Sprechen/Schreiben (Text und Fragen zum 

Text), Seite 95/96 enthält eine Aufgabe zum fertigkeitsbezogenen Lesen (Dialog im Restaurant, 

Speisekarte), die mit einer Übersetzung (der genannten Speisen) kombiniert ist, auf Seite 96 

beschäftigen sich Lernende im Rahmen einer Übersetzung (unterschiedliche Phrasen mit chuť) 

mit fertigkeitsbezogenem Sprechen/Schreiben, eine weitere fertigkeitsbezogene Aktivität zum 

Sprechen ist ebenfalls auf Seite 96 zu finden (Dialog mit den zur Verfügung gestellten Phrasen 

führen), Aufgabe 2 auf Seite 98 enthält fertigkeitsbezogenes Sprechen/Schreiben mit einem 

Aspektbezug (Geschichte im Präteritum und Futur nacherzählen), Übung 5 auf Seite 99 bietet 

Möglichkeiten zum fertigkeitsbezogenen Sprechen/Schreiben, Übung 10 auf Seite 100 gilt als 

fertigkeitsbezogene Aktivität, da die Aufgabe restriktiv gehalten ist (Dialog führen, Phrasen 

sind angegeben), Übung 12 auf Seite 101 enthält eine fertigkeitsbezogene Hörübung (Hörtext 
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und Tabelle ausfüllen), Übung 13 auf Seite 101 ist eine Übersetzungsaufgabe und ermöglicht 

fertigkeitsbezogenes Schreiben/Sprechen.  

Wissensbezogene Aktivitäten sind auf folgenden Seiten zu finden: Seite 90 bietet eine 

wissensbezogene Aktivität (Aufgabe zum Trainieren der Vergangenheitsformen), Seite 92 

bietet eine Aktivität zum Aspekt an (der imperfektive oder perfektive Aspekt muss gewählt 

werden), Seite 93 enthält eine Aktivität zum Futur (Futur anhand imperfektiver und perfektiver 

Verben bilden), Übung 3 auf den Seiten 98/99 bietet eine Aktivität zur richtigen Bildung des 

Futurs anhand gegebener Verben.  

 

4.2.4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse 

 

Vorwort Ziele: Entwicklung aktiver und passiver Kompetenzen in der gesprochenen 
Sprache 
Zielgruppe: LektorInnen und nicht philologisch geschulte Studierende  
Methode: kommunikatives Lehrbuch (zeigt sich in der Themenwahl und in den 
Dialogen, im Aufbau, in den grammatischen Erkläuterungen, in den Übungen); 
das Verb ist die Achse des Kommunizierens; grammatische Terminologie ist 
auf ein Minimum reduziert; keine komplexe Grammatikbeschreibung; nicht 
philologisch ausgerichtet 
 

Position Lektion 5: Präteritum und Futur ohne Aspektbezug (Fokus auf Bildung); 
Themen: Interessen, Freizeit, Sport; Grammatik: Bewegungsverben 
 
Lektion 7: Aspekt (keine Erklärung der Funktion, Fokus auf Form); Themen: 
Essen, Trinken, im Restaurant; Grammatik: Genitiv Singular, Interrogativa 
 

Erklärung der 
Funktion 

Funktion des Aspekts wird nicht erklärt; es wird nur festgehalten, dass eine 
Handlung perfektiv/vollendet oder imperfektiv/ unvollendet sein kann; 
Erklärung der Funktion von imperfektiven und perfektiven Verben in 
Vergangenheit/Futur fehlt; Klarstellung fehlt, dass imperfektive Verben für 
abgeschlossene und nicht abgeschlossene Handlungen verwendet werden 
können 
 

Einbeziehung 
anderer 
Wortarten 

nein; in Band 2 in Lektion 12: Thematisierung Verbalsubstantiva und in 
Lektion 18 Thematisierung der Verbaladjektiva  

Thematisierung 
der Form 
(Verbgruppen) 

Verben der Gruppe A: Aspektpaare (jedoch keine biaspektuellen Verben; 
Suffigierung, Präfigierung, Suppletion, Stammänderung werden erwähnt); 
Verben der Gruppe B: monoaspektuelle imperfektive Verben wie 
Modalverben, Zustandsverben (jedoch keine monoaspektuellen perfektiven 
Verben); 
Verben der Gruppe C: Fokus auf Verben mit Aspektkorrelation und 
semantischem Wechsel, jedoch unpassende Zuordnung der Verben 
 

Aktivitäten kommunikativ:   6  
fertigkeitsbezogen: 9 
wissensbezogen:  4 
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4.2.5 Rešková, Ivana & Magdalena Pintarová: Communicative Czech Elementary 

 

Das Lehrbuch Communicative Czech von Ivana Rešková und Magdalena Pintarová stammt aus 

dem Jahr 2005. Es handelt sich um ein englisch-tschechisches Lehrbuch. Nach den Vorworten 

auf Englisch und Tschechisch Předmluva/Preface folgen ein Abkürzungsverzeichnis 

Zkratky/Abbreviations used und eine Einführungslektion mit phonetischem Schwerpunkt 

Úvod: Fonetika. Es werden die tschechischen Laute, die Aussprache sowie die Betonung 

thematisiert. Das Lehrbuch besteht aus 12 Lektionen und bietet im Anschluss daran einen 

Anhang mit einem Schlüssel zu den Übungen, Tapescripts zu den Höraufnahmen, einem 

Überblick über die tschechische Grammatik sowie speziell über die tschechischen 

Deklinationstypen und ein Glossar mit den wichtigsten Vokabeln. Im Inhaltsverzeichnis 

werden die thematischen und grammatischen Schwerpunkte der Lektion aufgelistet, diese 

orientieren sich im Gegensatz zu Lída Holás Tschechisch Schritt für Schritt in erster Linie an 

grammatischen Strukturen.  

 

4.2.5.1 Vorwort 

 

Anfänger und falsche Anfänger, die des Englischen mächtig sind, aber nicht sein müssen, und 

nicht abgeneigt sind, ein Lehrbuch zu verwenden, in dem eine Fremdsprache über eine weitere 

Fremdsprache näher gebracht wird, sollen mit dem Lehrbuch dazu in die Lage versetzt werden, 

authentisches und kommunikatives Tschechisch zu beherrschen (vgl. Rešková & Pintarová 

2005: 5). Die verwendeten Texte hängen inhaltlich mit den angeführten Dialogen zusammen, 

die eine authentische Verwendung der Sprache zeigen sollen (vgl. ebd.: 5). Im Vorwort werden 

die unterschiedlichen Übungen, die im Lehrbuch zu finden sind, aufgelistet. So kommen unter 

anderem Drillübungen, stilistische und lexikalische, aber auch kommunikative Übungen und 

Rollenspiele zum Einsatz (vgl. ebd.: 5). Die zuletzt genannten Übungen erlauben es Lernenden, 

ihre Sprachkompetenzen aktiv zu verwenden (vgl. ebd.: 5).  

 

4.2.5.2 Analyse Modell PEETA 

 

Position im Lehrbuch & Kontext  

 

Lektion 6 stellt die Vergangenheit vor und geht auf ihre Bildung näher ein. Der Aspekt wird 

nicht erwähnt. Die Bildung der Vergangenheit steht im Mittelpunkt. Lektion 9 befasst sich 
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inhaltlich mit den Themen „Reisen“, „Wetter“ und „Jahreszeiten“. Grammatikalisch werden 

das Futur, der Aspekt in Zusammenhang mit dem Futur, der Lokativ Singular, der Lokativ von 

Personalpronomen und die Bildung von Adverbien thematisiert. Ausgangspunkt zur 

Behandlung des Aspekts ist das Futur. Es wird angeführt, wie das Futur von unvollendeten und 

vollendeten Verben gebildet wird, jedoch nicht, warum es diese beiden Verbkategorien gibt 

und wie sie sich unterscheiden.  

    

Erklärung der Funktion: reduziert – differenziert 

 

Wie bereits erwähnt wird der Verbalaspekt in der Lektion in seiner Funktionsweise nicht 

erklärt. Erst im Anhang finden sich im Kapitel Přehled české gramatiky erklärende Worte. 

Imperfektive Verben bezeichnen: Vorgänge oder Zustände, die zeitlich nicht begrenzt sind; 

Vorgänge oder Zustände, die gerade stattfinden; Vorgänge oder Zustände, die wiederholt 

werden, und perfektive Verben bezeichnen: Vorgänge oder Zustände, die zeitlich begrenzt sind 

und Abgeschlossenheit ausdrücken sowie einmalige Handlungen (vgl. ebd.: 242f). Der Aspekt 

wird mit den Merkmalen Wiederholung (wiederholt = imperfektiv, einmalig = perfektiv) und 

Abgeschlossenheit (zeitlich nicht begrenzt = imperfektiv, zeitlich begrenzt = perfektiv) erklärt. 

Es handelt sich um Informationen, die zu allgemein gehalten sind, und somit gilt die Erklärung 

der Funktion als reduziert.  

 

Einbeziehung anderer Wortarten: ja – nein  

 

Wie bei den zuvor analysierten Lehrbüchern bereits festgestellt werden konnte, wird eine 

Einbeziehung anderer Wortarten nicht angestrebt. Verbalsubstantiva werden in Lektion 8 im 

Fortsetzungsband Communicative Czech Intermediate ohne Bezugnahme auf den Aspekt 

thematisiert.  

 

Thematisieren der Form: Verbgruppen 

 

Im Lehrbuch werden ausschließlich Aspektpaare thematisiert. Verben treten meistens als 

Aspektpaare auf, sie haben eine ähnliche Bedeutung, aber mit unterschiedlichen 

Betrachtungsweisen in Bezug auf Handlungen oder Zustände (vgl. Rešková & Pintarová 2005: 

242). 42 Aspektpaare, laut Lehrbuch die am häufigsten vorkommenden Verben, sind in 

alphabetischer Reihenfolge angeführt. Die Lernenden sind dazu angehalten, in drei Spalten 
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jeweils die erste Person Singular Präsens, die erste Person Singular Zukunft (imperfektiv und 

perfektiv) und die erste Person Singular Vergangenheit (imperfektiv und perfektiv) anzugeben. 

Es wird erwähnt, dass perfektive Verben anhand von Präfixen und Suffixen gebildet werden 

(vgl. ebd.: 144). Es ist nicht richtig zu behaupten, dass perfektive Verben durch Suffigierung 

gebildet werden, da durch Suffigierung imperfektive Verben gebildet werden. Die Konjugation 

perfektiver Verben wird behandelt. Im Fortsetzungsband des Lehrbuches ist eine Liste mit 

imperfektiven und perfektiven Verben auf den Seiten 166 bis 184 zu finden. Biaspektuelle 

Verben, z. B. věnovat se, sind mit der Angabe impf pf versehen.  

 

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen 

 

Die Übungen 2 und 3 auf den Seiten 135 f. beinhalten kommunikatives Lesen. Eine Aufgabe 

zum kommunikativen Schreiben ist in Übung 1 auf Seite 138 im Abschnitt Doplňující aktivity 

1 enthalten (Lieblingsjahreszeit beschreiben). Aufgabe 2 auf Seite 138 besteht aus 

kommunkativem Lesen und Sprechen (Wetterbericht lesen und darüber sprechen). Aufgabe 3 

auf Seite 138 ermöglicht kommunikatives monologisches Sprechen (derzeitiges Wetter 

beschreiben). Im Abschnitt Doplňující aktivity 2 wird in der Aufgabe Roleplay auf Seite 156 

kommunikatives dialogisches Sprechen realisiert. Laut Segermann (1994: 197) empfiehlt es 

sich die Rollen in einem Rollenspiel zu tauschen, mehrmalige Durchgänge, ein Vorspielen vor 

der Klasse anzustreben sowie ein adäquates Verhältnis zwischen szenischem Aufwand und 

sprachlichem Übungspotential zu berücksichtigen.    

Übung 1 auf den Seiten 134 f. beinhaltet fertigkeitsbezogenes Lesen. Der 

Einleitungstext Výlet do Brna wird von einer Übung gefolgt, die das Leseverstehen durch 

Beantworten von Fragen fördern soll. Die graphische Darstellung des Textes hebt die zwei in 

der Lektion thematisierten Grammatikpunkte Lokativ Singular (fett) und Aspekt (unterstrichen) 

hervor. Die Frage Co o Balkánu víte? ermöglicht kommunikatives monologisches Sprechen. 

Übung 5 auf Seite 137 beinhaltet fertigkeitsbezogenes Lesen (Text und Fragen zum Text), 

wobei die Fragen 4 und 14 wiederum kommunikatives monologisches Sprechen Co víš o 

velikonocích? (sic!) Jak slavíte Vánoce? ermöglicht. Übung 5 auf Seite 138 im Abschnitt 

Doplňující aktivity 1 beinhaltet fertigkeitsbezogenes Sprechen (Bilder beschreiben). 

Fertigkeitsbezogenes Sprechen/Schreiben ist in den Übungen 1, 3a, 5 auf den Seiten 154 f. im 

Abschnitt Doplňující aktivity 2 enthalten. Ebenfalls in diesem Abschnitt befindet sich auf Seite 

156 eine fertigkeitsbezogene Hörübung Poslech (hören und richtige Aussagen zum Hörtext 

auswählen).  
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Auf Seite 138 ist mit Aufgabe 4 eine wissensbezogene Aktivität zu finden (Dialog 

gemäß Beispieldialog bilden). Auf den Seiten 145 bis 147 füllen Lernende die Aspektpaar-

Tabelle aus, auch hier handelt es sich um eine wissensbezogene Aktivität. Die Aufgaben 1 bis 

5 und 7 in Abschnitt Cvičení C beinhalten ebenso wissensbezogene Aktivitäten (Seiten 148 bis 

151). Bei Übung 3 werden Lernende dazu aufgefordert, eine richtige Antwort aus drei 

Möglichkeiten zu wählen und zwischen imperfektiven und perfektiven Formen (sowie 

indeterminierten und determinierten Formen) zu entscheiden. Bei Frage eins sollte darauf 

verwiesen werden, dass zwei Antworten richtig sein könnten. Wie im Deutschen üblich kann 

die Gegenwart der unvollendeten Verben auch die Zukunft ausdrücken, in erster Linie in 

umgangssprachlichen Kontexten. Man könnte somit durchaus argumentieren, dass die 

Antwortmöglichkeiten a und b (budu psát dopisy bzw. píšu dopisy) auch hinsichtlich des 

Anspruchs authentisches Tschechisch zu enthalten richtig sind.  

 

4.2.5.3 Zusammenfassung der Ergebnisse 

 

Vorwort Ziele: authentisches und kommunikatives Tschechisch beherrschen 
Zielgruppe: Anfänger und falsche Anfänger (Kenntnisse der englischen 
Sprache hilfreich, aber nicht zwingend notwendig) 
Methode: in Texten und authentischen Dialogen wird die Verwendung 
grammatischer Strukturen veranschautlicht; kommunikativ 
 

Position Lektion 6: Präteritum (Fokus auf Bildung); Themen: Interessen, Freizeit, 
Sport; Grammatik: Genitiv Singular, Ordinalzahlen (Datum, Monate) 
Lektion 9: Zukunft (Fokus auf Bildung), Aspekt (Fokus auf Funktion, Form); 
Themen: Reisen, Wetter, Jahreszeiten; Grammatik: Lokativ Singular, Lokativ 
von Personalpronomen; Bildung von Adverbien 
 

Erklärung der 
Funktion 

reduziert: Verwendung der Merkmale „Wiederholung“ (wiederholt = 
imperfektiv, einmalig = perfektiv) und „Abgeschlossenheit“ (nicht 
abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv); keine Erklärung 
imperfektiver und perfektiver Verben in der Zukunft; keine Erklärung der 
Verwendung imperfektiver und perfektiver Verben in der Vergangenheit;  
Klarstellung fehlt, dass imperfektive Verben für abgeschlossene und nicht 
abgeschlossene Handlungen verwendet werden können; 
 

Einbeziehung 
anderer 
Wortarten 

nein; in Band 2 in Lektion 8: Thematisierung Verbalsubstantiva ohne 
Bezugnahme auf den Aspekt 

Thematisierung 
der Form 
(Verbgruppen) 

Verben der Gruppe A: Aspektpaare, aber keine Thematisierung der Bildung 
(keine biaspektuellen Verben);  
Verben der Gruppe B: keine monoaspektuellen imperfektiven Verben, keine 
monoaspektuellen perfektiven Verben;  
Verben der Gruppe C: kein Fokus auf Verben mit Aspektkorrelation und 
semantischem Wechsel 
 

Aktivitäten kommunikativ:   6 
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fertigkeitsbezogen: 7 
wissensbezogen:  8 

 

4.2.6 Sodeyfi, Hana & Stefan Michael Newerkla: Tschechisch. Faszination der Vielfalt 

 

Das 29 Lektionen umfassende Lehrbuch Tschechisch. Faszination der Vielfalt erschien im Jahr 

2002, in zweiter, überarbeiteter Auflage 2004. Ehe der Sprachlernprozess in Lektion 1 formal 

startet, werden den Lernenden sowohl einführende Informationen zur Aussprache, den Lauten 

des Tschechischen sowie zur Rechtschreibung geboten als auch wertvolle Übersichtstabellen 

über die Deklinationstypen der Substantiva, Adjektiva und Verben zur Verfügung gestellt. Die 

Darstellung der Deklinationstypen der Substantiva, Deklinationsmuster der Adjektiva und 

Konjugationsmuster der Verben bieten durch hohe Übersichtlichkeit, farbliche Markierungen 

und Kennzeichnungen sowie durch die Verwendung von Bildern eine wertvolle Stütze beim 

Lernen.  

 

4.2.6.1 Vorwort 

 

Das Lehrbuch richtet sich an alle, die bereit sind, selbstständig herauszufinden, auf welche Art 

und Weise sie sich Sprachkenntnisse am besten aneignen sowie die Sprache auf kommunikative 

Art und Weise erlernen und wissenschaftliches Hintergrundwissen über die Sprache aufbauen 

möchten (vgl. Sodeyfi & Newerkla 2004: 5). Die Ziele des Lehrbuchs sind die Entwicklung 

einer soliden Sprechkompetenz, das Erlernen und Erkennen grammatikalischer Strukturen und 

Sprachstile des Tschechischen sowie der Aufbau translatorischer Kompetenzen (vgl. ebd: 5). 

Die Entscheidung der Sprachmittlung Aufmerksamkeit zu widmen, schlägt sich im 

Übungsangebot nieder, da zahlreiche Übungen zur Entwicklung translatorischer Fähigkeiten 

vorhanden sind. Es werden die wichtigsten sprachlichen Erscheinungen des Tschechischen 

präsentiert, Nebensächlichkeiten werden ausgespart (vgl. ebd.: 5). Hinsichtlich Methode, Ziel 

und Zielgruppe des Lehrbuchs kann also festgehalten werden, dass es nicht an einer einzigen 

Methode orientiert ist und Lernenden dadurch die Möglichkeit gibt, ihren eigenen Zugang zum 

Sprachenlernen zu finden. Dennoch wird darauf hingewiesen, dass das Tschechisch-Lernen auf 

kommunikative Art und Weise stattfinden wird. Die einzelnen Lektionen besitzen keine 

thematische Ausrichtung, teilweise orientieren sich Aufgaben thematisch am 

schwerpunktmäßig angeführten Vokabular am Ende einer Lektion.  
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4.2.6.2 Analyse Modell PEETA 

 

Position im Lehrbuch & Kontext  

 

In der Einführung, die vor Lektion 1 zu finden ist, wird festgehalten, dass bei Handlungen durch 

perfektive Verben eine Betonung des Ereignisses und durch imperfektive Verben eine 

Betonung des Vorgangs ermöglicht wird (vgl. Sodeyfi & Newerkla 2004: 17). Lektion 2 stellt 

das Präteritum vor und führt Verben an, die Aspektpaare bilden und im Lektionswortschatz 

auch als solche (ipf. und pf.) gekennzeichnet sind. Die Angaben zum Präteritum und seiner 

Bildung beziehen beide Aspektformen ein, ihre Funktion wird jedoch nicht näher vorgestellt. 

Die Vergangenheit wird ohne Bezugnahme auf den Aspekt vorgestellt. In Lektion 10 wird der 

Verbalaspekt thematisiert und präsentiert. Ebenso wird auf Verben der 1. Klasse, 

Diminutivformen und dem Genitiv nach Mengenangaben eingegangen. In Lektion 12 werden 

Lernende mit dem Futur von imperfektiven Verben vertraut gemacht. 

 

Erklärung der Funktion: reduziert – differenziert 

 

Die Ausführungen zum Verbalaspekt beinhalten wertvolle Hinweise für Lernende, Erklärungen 

der Funktion und Angaben zur Form (Aspektpaare und ihre Bildung). So wird erwähnt, dass 

Aspektpaare gelernt werden müssen und auf die Unterscheidung (perfektiv und imperfektiv) 

nicht verzichtet werden kann (vgl. Sodeyfi & Newerkla 2004: 156). Hinsichtlich der Funktion 

imperfektiver Verben wird angeführt, dass sie Vorgänge in ihrem Verlauf bzw. in ihrer 

Wiederholung darstellen und zur Darstellung von Gewohnheiten und allgemeinen Aussagen 

verwendet werden können (vgl. ebd.: 156). Hinsichtlich der Verwendung perfektiver Verben 

wird erklärt, dass sie auf ein kompaktes Ereignis, seine Abgeschlossenheit oder sein Ergebnis 

hinweisen (vgl. ebd.: 156). Es werden dreimal zwei Beispielsätze angeführt, damit Lernende 

die präsentierte Erklärung besser nachvollziehen können. Eine genaue Auseinandersetzung mit 

diesen ermöglicht es zu erkennen, dass imperfektive Verben keine Stellungnahme zur 

Abgeschlossenheit abgeben, sie nichts dazu äußern (möchten) und sich dadurch sowohl auf 

abgeschlossene und nicht abgeschlossene Handlungen in der Vergangenheit beziehen können. 

Die Erklärung der Funktion gilt als differenziert.  
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Einbeziehung anderer Wortarten: ja – nein  

 

Es findet keine Einbeziehung anderer Wortarten statt. Verwiesen wird auf den Verbmodus 

Imperativ (Lektion 19). In Lektion 26 werden Verbaladjektiva ohne Bezugnahme auf den 

Aspekt thematisiert.  

 

Thematisieren der Form: Verbgruppen 

 

Thematisiert werden vor allem Aspektpaare und die Bildung der Verben der Aspektpaare. Es 

wird beschrieben, dass die Bildung mittels Präfigierung, Suffigierung, durch Änderung des 

Wortstamms bzw. Suppletion erfolgt (vgl. Sodeyfi & Newerkla 2004: 156). Beispiele zu den 

jeweiligen Bildungsmöglichkeiten werden angeführt. Biaspektuelle Verben als auch Verben, 

die keinen imperfektiven bzw. perfektiven Aspektpartner haben sowie Aspektpaare, bei denen 

sich die imperfektive und die perfektive Form semantisch voneinander unterscheidet, werden 

nicht erwähnt. In der Vokabelliste werden biaspektuelle Verben angeführt und mit den Angaben 

ipf. + pf. versehen und so als solche gekennzeichnet.  

 

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen  

 

Zu Beginn der Lektion befinden sich zwei kommunikative Aktivitäten (Text Jak jsem si 

kupoval nové auto und Höraufgabe Rozhovor). Aufgabe 13 ermöglicht kommunikatives 

monologisches Sprechen (Beschreibung einer Person). Aufgabe 18 kann kommunikatives 

monologisches Sprechen ermöglichen, weil eigene Erklärungen hinsichtlich der Verwendung 

der angeführten Phrasen abgegeben werden. Aufgabe 19 verlangt von den Lernenden, ihr 

Morgenprogramm zu beschreiben, enthält also eine kommunikative Aktivität. Am Ende der 

Lektion wird anhand einer Hörübung kommunikatives Hören ermöglicht.  

Folgende Aufgaben beinhalten fertigkeitsbezogenen Aktivitäten: 1, 3, 4, 8, 9, 12, 21, 

25-29, 32. Wissensbezogene Aktivitäten sind in den Aufgaben 30 und 31 enthalten.  

 

4.2.6.3 Zusammenfassung der Ergebnisse  

 

Vorwort Ziele: Entwicklung einer soliden Sprechkompetenz, Erlernen und Erkennen 
grammatikalischer Strukturen und Sprachstile, translatorische Kompetenz 
Zielgruppe: deutschsprachige Lernende, breit gefasst 
Methode: Lehrbuch ist auf keine bestimmte Methode ausgerichtet; Lernende 
sollen ihren eigenen Zugang zum Sprachenlernen finden; Tschechisch-Lernen 



118 
 

auf interessante und kommunikative Weise; wissenschaftlicher Hintergrund; 
die wichtigsten sprachlichen Erscheinungen werden präsentiert, 
Nebensächlichkeiten werden ausgespart  
 

Position Lektion 2: Präteritum ohne Aspektbezug (Fokus auf Bildung);  
Lektion 10: Aspekt (Fokus auf Funktion und Form); Grammatik: Verben der 
1. Klasse, Diminutivformen, Genitiv nach Mengenangaben 
Lektion 12: Futur (Fokus auf Bildung imperfektiver Verben) 
 

Erklärung der 
Funktion 

differenziert: Verwendung der Merkmale Verlauf (imperfektiv) und 
Ende/Ergebnis (perfektiv); Erklärung der Funktion von imperfektiven und 
perfektiven Verben in der Vergangenheit durch Beispielsätze; Beispiele zeigen, 
dass imperfektive Verben für abgeschlossene und nicht abgeschlossene 
Handlungen verwendet werden können und sie zur Abgeschlossenheit keine 
Stellung beziehen 
 

Einbeziehung 
anderer 
Wortarten 

nein; in Lektion 26: Thematisierung Verbaladjektiva (ohne Bezugnahme auf 
den Aspekt)  

Thematisierung 
der Form 
(Verbgruppen) 

Verben der Gruppe A: Aspektpaare (biaspektuelle Verben nicht thematisiert, 
aber in Vokabelliste angeführt; Bildung durch Präfigierung, Suffigierung, 
Suppletion und Änderung im Wortstamm);  
Verben der Gruppe B: keine monoaspektuellen imperfektiven Verben, keine 
monoaspektuellen perfektiven Verben;  
Verben der Gruppe C: kein Fokus auf Verben mit Aspektkorrelation und 
semantischem Wechsel 
 

Aktivitäten kommunikativ:   6  
fertigkeitsbezogen: 13 
wissensbezogen:  2 

 

4.3 Zusammenschau der Ergebnisse der Analyse 

 

Das Lehrbuch Vítáme vás ist kommunikativ orientiert. Dies zeigt sich an der hohen Anzahl 

kommunikativer Aktivitäten. Es muss jedoch festgehalten werden, dass das Fehlen der 

Grammatikerklärung in der Lektion ebenso ein Nachteil wie die geringe Anzahl 

wissensbezogener Aktivitäten ist, was bedeutet, dass Grammatik sehr wenig trainiert wird. Die 

Umsetzung kommunikativer Aktivitäten könnte deshalb schwerer fallen. Die Erklärung der 

Funktion des Aspekts fällt reduziert aus. Es wird auf die Merkmale Wiederholung (wiederholt 

= imperfektiv, einmalig = perfektiv) und Abgeschlossenheit (nicht abgeschlossen = 

imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv) zurückgegriffen. Lehrpersonen sind gefordert, einen 

anderen als den im Lehrbuch gewählten Zugang zur Vorstellung des Aspekts zu bieten. Möchte 

man ein umfassenderes Bild hinsichtlich der Form des Aspekts zeichnen und im Unterricht 

präsentieren, können Aspektpaare wie uklízet – uklidit (Stammänderung), brát – vzít 

(Suppletion), informovat – informovat (biaspektuell) sowie Verben, die keinen imperfektiven 
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Aspektpartner haben, oder Aspektpaare, bei denen sich die imperfektive und die perfektive 

Form semantisch unterscheiden, ergänzt werden.    

 Die Erklärungen der Funktion des Aspekts in Tschechisch Schritt für Schritt 1 gilt als 

differenziert, obwohl die Illustration der Funktion anhand von Bildern, der Einleitungstext 

sowie einige Aufgaben, die wissensbezogene Aktivitäten beinhalten, das Merkmal 

Abgeschlossenheit (nicht abgeschlossen = imperfektiv und abgeschlossen = perfektiv) zu 

fördern scheinen. Es werden Aspektpaare und ihre Bildung, Präfigierung, Suffigierung, 

unregelmäßige Aspektpaare (hier werden durch Suppletion entstandene Verben angeführt), 

thematisiert. Auf die Bildung durch Änderung im Wortstamm wird nicht eingegangen. Es wird 

erwähnt, dass Modalverben und Verben, die einen Zustand ausdrücken, nur die unvollendete 

Form besitzen. Andere Arten von Verben (biaspektuelle, vollendete monoaspektuelle bzw. 

Verben mit Aspektkorrelation und semantischem Wechsel) werden nicht thematisiert. Die 

Ausführungen zur Bildung der sekundären unvollendeten Verben entsprechen vermutlich nicht 

ganz dem Anspruch der Autorin, eine vereinfachte Grammatik anzuführen. Das kommunikativ 

ausgerichtete Lehrbuch führt in der Lektion eine kommunikative Aktivität, wenige 

fertigkeitsbezogene und zahlreiche wissensbezogene Aktivitäten an.  

Im Lehrbuch der tschechischen Sprache 1 wird der Aspekt mit den Merkmalen der 

Wiederholung (wiederholt = imperfektiv, einmalig = perfektiv) und der Abgeschlossenheit 

(nicht abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv) erklärt. Dies gilt als reduziert. 

Zur Illustration der Funktion des Aspekts werden Beispielsätze ausgewählt, die die angeführten 

Merkmale wenig adäquat repräsentieren. Die Funktion imperfektiver und perfektiver Verben 

im Futur wird erklärt, dies jedoch ebenfalls reduziert. Lobenswert ist aber, dass die Erklärung 

der Funktion der Verben in der Zukunft inkludiert ist. Die Erklärung der Funktion imperfektiver 

und perfektiver Verben in der Vergangenheit wird ausgespart. Es sind ungenaue Angaben bei 

der Erklärung der Form mittels Stammänderung vorhanden, da hier auch durch Suffigierung 

entstandene Verben angeführt werden. Es wird fälschlicher Weise angeführt, dass präfigierte 

Verben wie učit se – naučit se über eine Bedeutungsänderung verfügen. Die Erklärung der 

Grammatik sollte auf Grund von falschen Angaben (jet als Perfektivum, Modalverben haben 

keinen Aspekt) und ungenauen Angaben (ändert sich der Aspekt, ändert sich die Bedeutung) 

adaptiert werden. Die Kommunikation, also die Verständigung von Mensch zu Mensch, steht 

laut Vorwort im Mittelpunkt. Kommunikative Aktivitäten sind in der Lektion aber nur wenige 

vorhanden. Es sind zahlreiche fertigkeitsbezogene und wissensbezogene Aktivitäten enthalten.  

Im Lehrbuch Tschechisch kommunikativ 1 wird die Funktion des Aspekts nicht erklärt, 

die Form des Aspekts steht im Mittelpunkt. Im Vorwort wurde festgehalten, dass dem Verb viel 
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Beachtung im Buch geschenkt werden soll, da es nicht nur das Zentrum des Satzes, sondern 

auch der Kommunikation ist. Dies wird jedoch in Bezug auf den Aspekt nicht umgesetzt, da 

der Erklärung des Aspekts, der eine wichtige grammatische Kategorie des Verbes darstellt, 

wenig bis keinen Raum gegeben wird. Die Zeiten Präteritum und Futur werden ohne Bezug 

zum Aspekt vorgestellt. Bezüglich Grammatikerläuterungen soll laut Vorwort die 

Terminologie auf ein Minimum reduziert werden, dies scheint auch für die 

Grammatikerklärung, zumindest hinsichtlich des Aspekts, selbst zu gelten. Die 

Auseinandersetzung mit der Form des Aspekts ist detailliert. Es wird nicht nur auf die 

Präfigierung, Suffigierung, Stammänderung und Suppletion eingangen, sondern auch auf 

Aspektpaare, deren imperfektive und perfektive Verben sich semantisch unterscheiden. In der 

Lektion des kommunikativ ausgerichteten Lehrbuchs, in der der Aspekt thematisiert wird, 

überwiegen kommunikative und fertigkeitsbezogene Aktivitäten.  

Das Lehrbuch Communicative Czech Elementary enthält einige kommunikative 

Aktivitäten, wird also dem Titel des Lehrbuchs, zumindest bezugnehmend auf die behandelte 

Lektion, gerecht. Die Erklärung der Funktion des Aspekts fällt reduziert aus, da mit den 

Merkmalen Wiederholung (imperfektiv) und Einmaligkeit (perfektiv) sowie keine 

Abgeschlossenheit (imperfektiv) und Abgeschlossenheit (perfektiv) gearbeitet wird. Eine 

Thematisierung der Form findet nicht statt. Es wird lediglich darauf verwiesen, dass perfektive 

Verben durch Präfigierung und Suffigierung gebildet werden. Dieser Hinweis muss jedoch 

korrigiert wiedergegeben werden. Durch Präfigierung werden perfektive Verben, durch 

Suffigierung imperfektive Verben gebildet. Die Thematisierung der Form kann ergänzt werden: 

Angeführt werden können Aspektpaare wie psát – napsat (Präfigierung), kupovat – koupit 

(Suffigierung), uklízet – uklidit (Stammänderung), brát – vzít (Suppletion), informovat – 

informovat (biaspektuell) sowie Verben, die keinen imperfektiven bzw. perfektiven 

Aspektpartner haben, oder Aspektpaare, bei denen sich die imperfektive und die perfektive 

Form semantisch unterscheidet. Das Aufgabenangebot ist ausgeglichen.  

Im Lehrbuch Tschechisch. Faszination der Vielfalt wird eine differenzierte Erklärung 

der Funktion des Aspekts angeboten. Zur Erklärung der Funktion des Aspekts wird auf das 

Merkmal „Verlauf“ (imperfektive Verben) sowie das Merkmal „Ergebnis/Abgeschlossenheit“ 

(perfektive Verben) zurückgegriffen. Eine detaillierte Auseinandersetzung mit der Form ist 

vorhanden. Es wird auf Aspektpaare und ihre Bildung (Präfigierung, Suffigierung, 

Stammänderung, Suppletion) näher eingegangen. Hinsichtlich der Beschäftigung mit der Form 

können sowohl biaspektuelle Verben als auch Verben, die keinen imperfektiven bzw. 

perfektiven Aspektpartner haben, sowie Aspektpaare, bei denen sich die imperfektive und die 
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perfektive Form semantisch voneinander unterscheidet, ergänzt werden. Die Vergangenheit 

wird ohne Bezugnahme auf den Aspekt vorgestellt. Das Futur wird vorgestellt, in dem auf die 

Bildung imperfektiver Verben eingegangen wird (Fokus auf Bildung). In der Lektion, die sich 

mit dem Aspekt auseinandersetzt, sind zahlreiche fertigkeitsbezogene, einige kommunikative 

und einzelne wissensbezogene Aktivitäten zum Aspekt vorhanden.  
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5. Shrnutí v českém jazyce 

 

5.1 Téma a cíle diplomové práce 

 

Tato diplomová práce se zabývá prezentací slovesného vidu v učebnicích češtiny jako cizího 

jazyku. Analyzuje popis slovesného vidu, zkoumá nabídku úkolů a zjišťuje, zda učebnice, 

přesněji řečeno zkoumaná lekce, obsahuje komunikativní aktivity. Podle rakouského učebního 

plánu by měl tento typ aktivit primárně používán ve výuce, protože přispívá k dosažení 

gramatické kompetence (viz www.bmb.gv.at). Cílem této práce je zodpovědět otázku, zda 

učitelé pomocí použité učebnice mohou splnit požadavky rakouského učebního plánu 

týkajícího se osvojení si gramatické kompetence. Analyzovanou gramatickou strukturou je 

slovesný vid.  

Práce se věnuje popisu komunikativních aktivit a slovesného vidu. Nabízí vlastní 

definici pojmu komunikativní aktivita, navrhuje typologii aktivit a představuje kategorii vidu z 

jazykového a didaktického hlediska. Analýza, která následuje, posuzuje kvalitu popisu 

slovesného vidu ve vybraných učebnicích češtiny a vyšetřuje, zda komunikativní aktivity jsou 

uvedeny v jednotlivých lekcích.  

 

5.1.1 Základy analýzy 

 

Je nezbytné stanovit, co se rozumí pod termínem komunikativní aktivita a jak se komunikativní 

aktivity odlišují od jiných. Práce rozlišuje tři typy aktivit: komunikativní aktivity, aktivity 

sloužící k rozšíření jazykových dovedností a aktivity sloužící k rozšíření gramatických znalostí. 

Analýza Milana Hrdličky ohledně zpracovávání vidu v českých učebnicích je důležitým 

základem práce.  

 

5.1.2 Analýza a model analýzy 

 

Hrdlička probádal prezentaci vidu v českých učebnicích a zjistil, že nevhodné zobecnění 

charakterizuje zpracování vidu v učebnicích (viz Hrdlička 2009: 107). Na základě jeho 

výsledků vznikl model PEETA. Pomocí modelu PEETA budou slovesný vid a nabídka úkolů 

posouzeny. Analýza učebnic se soustředuje na lekce, ve kterých je vid prezentován.  
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5.2 Komunikativní aktivity 

 

Druhá kapitola se zabývá požadavky rakouského učebního plánu. Navrhuje definici 

komunikativních aktivit a typologii aktivit a představuje metodu „gramatické kompetence na 

základě komunikace“. Uvádí, proč učební plán zmiňuje komunikativní aktivity v souvislosti s 

gramatickou kompetencí.  

 

5.2.1 Interpretace obsahů učebního plánu  

 

V kontextu výuky se často předpokládá, že explicitní znalosti (například mnemotechnické 

pomůcky) přímě vedou k implicitným (tacitním) znalostem (dodržování pravidel při psaní a 

mluvení), to ale není úplně správné (viz Bredel 2013: 98). Stephen Krashen nepovažuje učení 

se jazyka (pravidla gramatiky) za podmínku úspěšného osvojení si cizího jazyka (viz Krashen 

1982: 84). Někdo, kdo má gramatické znalosti (učení se jazyka) nemusí být schopen použít 

gramatiku (osvojení si cizího jazyka) (viz ebd.: 86). Je bezesporu užitečné, když student má 

k dispozici explicitní znalosti, protože jazyková vyjádření mohou být upravena v ideálním 

případě před vyjádřením anebo i po vyjádření, nicméně je třeba mít na mysli, že gramatická 

pravidla jsou následné popisy jazykového jednání, nepředchází jednání a neaktivizují vědomí, 

které řídí jednání (viz Bredel 2013: 98). Pravidla se vrátí s určitou pravidelností a proto by měla 

vnímána jako takzvané regularity, které představují systémové zákonnosti a začínají existovat 

při produkci a recepci jazykového vyjádření (viz ebd.: 100). Pravidla se teprve vytvářejí, když 

jazyk je používán. Je důležité, aby studenti měli možnost realizovat jazykové regularity. Jednou 

z těch možností je podle učebního plánu komunikace. Jednání, které se koná v komunikativních 

aktivitách, je důležitým krokem, který spojuje explicitní a implicitní znalosti. Rakouský učební 

plán odkazuje na důležitou souhru mezi explicitními a implicitními znalostmi a požaduje, aby 

to ve výuce bylo zohledňováno na základě komunikativních aktivit.  

 

5.2.2 Definice komunikativní aktivita 

 

Podle Společného evropského referenčního rámce: učení, vyučování, hodnocení pojem 

„komunikativní“ v kontextu učení se jayzka znamená, že obsah je středem pozornosti, kterému 

studenti potřebují rozumět (viz www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Studenti vyjadřují obsah 

k dosažení komunikativního cíle (viz www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Zaměření se na obsah 

je základním kritériem. Obecně formulováno pojem „komunikativní“ označuje konkrétní typ 
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obsahu popřípadě konkrétní typ použití obsahu, který vzniká v rámci výměny tedy při interakci 

mezi lidmi. 

 Důležitým kritériem, které mají různé typy komunikativních aktivit společné, je 

zaměření na volnost jazyka a obsahu. Komunikativní aktivity lze definovat takto: 

komunikativní aktivity umožňují studentům vyjadřovat vlastní obsahy (produktivní), vybírat 

obsahy pro jiné účely (receptivní a produktivní) nebo používat dané obsahy, aby produkovali 

vlastní obsahy (receptivní a produktivní). Komunikativní aktivity produktivního charakteru lze 

poznat podle toho, že studenti zkoušejí vyjadřovat vlastní myšlenky a obsahy. Jak obsah, který 

studenti produkují, tak jazykové prostředky, které studenti používají, jsou individuální a 

nepředvídatelné. Komunikativní aktivity receptivního charakteru lze poznat podle toho, že 

studenti zkoušejí rozumět obsahům, zkoušejí vybrat obsahy pro jiné účely nebo zkoušejí 

produkovat vlastní obsahy na základě daných informacích.  

 Chceme-li identifikovat komunikativní aktivity, můžeme se zeptat, jestli práce 

s obsahem a volný výběr jazykových prostředků má prioritu. Komunikativní aktivity nemají za 

cíl procvičování lingivistických a formálních prostředků, nýbrž jsou zaměřené na zprávy a 

obsahy (viz Pauels 2003: 303). Studenti si musejí být vědomi toho, že obsahy, které chtějí 

vyjadřovat pomocí jazyka, nejsou bezvýznamné (viz ebd.: 302). Při realizování obsahů na 

základě jazykových prostředků se může zvýšit počet chyb, tyto chyby by ale měly být 

tolerovány, protože tyto pokusy významně přispívají k posílení komunikačních dovedností (viz 

ebd.: 303). Studenti používají komunikační strategie, když při realizování jejich 

komunikativních úmyslů narazí na problémy (viz ebd.: 303). Učitelé musejí ve výuce 

zprostředkovávat, že hlavním cílem je vyjádřit to, co chceme vyjádřit a ne, co můžeme vyjádřit 

(viz ebd.: 302). Studenti používají lingvistický repertoár, který mají k dispozici, aby sdělili 

určité informace ke konkrétním účelům (viz Littlewood 1983: 16f). 

 Je nutné připomenout, že student je tvůrcem jazyka, ne příjemcem jazyka anebo 

„Language is created by learners, not given to them“ (Finocchiaro & Brumfit 1983: 97). To 

znamená, že jazyk není podáván studentům jako lék. Studenti produkují jazyk, když pracují 

s vlastními obsahy (komunikativní aktivity). Studentům je jazyk podáván, když pracují s 

danými obsahy (aktivity zaměřené na rozvíjení jazykových dovedností) nebo procvičují 

gramatické znalosti (aktivity zaměřené na rozvíjení gramatických znalostí).  
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5.2.3 Typologie 

 

Existují tři typy aktivit: komunikativní aktivity, aktivity zaměřené na rozvíjení jazykových 

dovedností a aktivity zaměřené na rozvíjení gramatických znalostí. Můžeme rozlišovat pět 

různých komunikativních aktivit, které jsou buď interaktivní nebo nepřímo-interaktivní.  

Dialogové mluvení je interaktivní, tj. existuje vzájemná komunikace mezi odesílatelem 

(studentem A) a příjemcem (studentem B). Mluvení je následované porozuměním a naopak. 

Dialogové mluvení je komunikativní aktivita, když nedaný, nezadaný obsah je produkován a 

pochopen. Úkoly sice nabízejí téma a situaci, vstup (input) je ale nízký, aby studenti mohli 

tvořit výstup (output). Když studenti spolupracují vzniká dialogové mluvení, interakce mezi 

učitelem a studentem (během úkolu a mimo úkol) i interakce mezi studenty mimo úkol 

představuje dialogové mluvení.  

Monologické mluvení je nepřímo-interaktivní, to znamená, že odesílatel (student) a 

příjemce jsou časově odděleni. Reakce na monologické mluvení se koná se zpožděním nebo k 

tomu vůbec nedojde. Monologické mluvení je komunikativní aktivita, kdy vlastní obsah je 

prezentován například před publikem (prezentace, projev) nebo produkován v rámci rozhovoru, 

to znamená, že monologické mluvení může také být součástí konverzace (například příspěvek 

v diskusi).  

Čtení je nepřímo-interaktivní, to znamená, že odesílatel a příjemce (student) jsou 

fyzicky nebo časově odděleni. Čtení je komunikativní aktivita, kdy obsahy jsou pochopeny a 

následně použity. Poslech je nepřímo-interaktivní, to znamená, že odesílatel a příjemce 

(student) jsou odděleni fyzicky (živý rozhlas) nebo odděleni fyzicky a časově (příspěvek v 

rozhlasu). Existuje interakce mezi textem a studentem (čtení a poslech). Úkoly mohou vypadat 

tak, že student vybírá informace, které chce použít v jiné (dané) situaci. Student během čtení 

nebo poslechu určuje, které informace jsou důležité a užitečné k dalšímu účelu. Na konci 

procesu čtení jsou individuální výsledky, tj. vybrané informace (viz níže aktivity zaměřené na 

rozvíjení jazykových dovedností - čtení a poslech jako dovednost). Text může být využíván 

tak, že student na základě výchozího textu produkuje nové informace. Text tak funguje jako 

inspirace.  

Psaní je nepřímo-interaktivní, to znamená, že odesílatel (student) a příjemce jsou 

fyzicky nebo časově odděleni. Psaní je komunikativní aktivita, kdy vlastní obsah je vytvářen. 

Proces psaní může být závislý na inputu (vstupu), to znamená, že student má k dispozici 

informace, které chce využít (např. shrnutí, zpráva). Proces psaní může být nezávislý, to 

znamená, že student nemá k dispozici informace, které chce využít (např. esej).  
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Komunikativní aktivity se odlišují od aktivit trénujících konkrétní jazykové dovednosti, 

protože už nenabízí studentům úplnou jazykovou a obsahovou volnost. Student (popř. jeho 

osobnost) není viditelný, protože pracuje s danými obsahy. Můžeme rozlišovat čtyři aktivity 

trénující jazykové dovednosti, které mohou zároveň sloužit k procvičování konkrétních 

jazykových prostředků.  

Student nacvičuje dovednost mluvení, když pracuje s danými obsahy a tyto obsahy ústně 

vyjadřuje. Student nacvičuje dovednost psaní, když pracuje s danými obsahy a tyto obsahy 

písemně vyjadřuje. Student nacvičuje dovednost čtení, když obsah textu je opakován v úkolu. 

Je zadáno externě, které informace jsou důležité a s kterými obsahy student pracuje. Jednotný 

přístup a jednotné výsledky jsou charakteristické pro tento typ úkolů. Existuje interakce mezi 

studentem, textem a danými obsahy, která se koná časově postupně (sériově). Student nacvičuje 

dovednost poslech, když obsah textu je opakován v úkolu. Je zadáno externě, které informace 

jsou důležité a s kterými obsahy student pracuje. Jednotný přístup a jednotné výsledky jsou 

charakteristické pro tento typ úkolů. Existuje interakce mezi studentem, textem a danými 

obsahy, která se koná současně (paralelně). Některé formáty úkolů ale mohou způsobit potíže. 

Ze studie vyplývá, že simultánní použití dvou smyslů představuje obtíže pro mozek (viz 

www.jneurosci.org). Úkoly, které trénují dovednosti čtení nebo poslech, umožňují feedback a 

mohou zároveň zkoušet dovednost (viz úkoly maturity pro cizí jazyky, oblast čtení nebo 

poslech). 

Úkoly, ve kterých studenti používají a trénují gramatické znalosti, jsou zaměřeny na 

určitou oblast jazyka, například gramatiku, lexiku, syntax, ortografii. Riziko, které student 

podstupuje, je ve srovnání s komunikativními aktivitami nižší. Učitel může často, ne vždycky, 

předvídat, co student vyjádří. Studenti provádějí různé akce: operativní metajazykové nebo 

deklarativní metajazykové akce. Operativní metajazykové akce obsahují procesy, jejichž cílem 

je zpracování řeči na základě specifických, kontrolovaných manipulací (viz Bredel 2013: 106). 

K deklarativním metajazykovým akcím patří popsání nebo označení (izolovaných) jazykových 

znaků nebo jednotek (viz ebd.: 106). V takových úkolech studenti využívají explicitní znalosti, 

buď verbalizovaně nebo ne. Není to ale jediný typ úkolů, ve kterých explicitní znalosti hrají 

roli.  

Komunikativní aktivity a aktivity trénující konkrétní jazykové dovednosti sdílejí 

společný cíl: posilovat jazykové schopnosti. Představují ale odlišné metody.  

Společný evropský referenční rámec odlišuje didaktické úkoly a úkoly, které jsou 

realistické, to je blízké realitě. Toto rozlišení není úlpně adekvátní. Každý úkol je součástí 

výuky a proto v podstatě didaktický. Nelze splnit požadavek, použít úkoly realistické (blízké 

http://www.jneurosci.org/
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realitě) ve výuce, protože účel užití jazyka ve výuce je jiný než účel užití jazyka v každodenním 

životě. Rodilý mluvčí používá jazyk ke komunikaci. Mluvčí cízího jazyka používá jazyk ve 

výuce, aby se učil jazyk. Existují tedy dvě funkce jazyka: komunikovat a učit se. Výuka je jako 

trénink. Tento trénink nepřipravuje studenty na budoucnost, nýbrž sleduje cíl rozvíjet 

komunikační a jazykové schopnosti, aby byli schopni zvládnout požadavky mimo učebnu. 

Komunikativní aktivity odpodvídají nejvíce tomu, co znamená blízkost realitě: užití jazyka. 

Studenti by měli mít mnoho příležitostí užít jazyk ve výuce.  

 

5.2.4 Forma, funkce, komunikace  

 

Otázkou je, jak tedy vypadá vztah mezi gramatikou a komunikací v komunikativních aktivitách, 

popřípadě jak se toto spojení ukazuje. Piepho (1974: 63), Wilkins (1976: 56) a Widdowson 

(1979: 119) tvrdí, že neexistuje jen jedno gramatické obsazení komunikativní funkce, protože 

jedna gramatická forma může splnit mnoho komunikativních funkcí a jedna funkce může být 

splněna mnoha gramatickými formami. Nelze spojit gramatiku a komunikaci 

v komunikativních aktivitách, protože student v nich má obsahovou a jazykovou volnost. 

Zadání komunikativního úkolu by nemělo žádat, aby studenti použili konkrétní gramatické 

prostředky. Studenti díky komunikativním aktivitám ale dostávají feedback týkající se ovládání 

gramatických struktur. Lze spojit gramatiku a komunikaci při prezentaci a zavedení nových 

gramatických struktur: student se zabývá relevantními gramatickými znaky (forma) ve výrocích 

(funkce) a zjišťuje, jakou roli hraje forma v různých komunikačních situacích. Axiom přístupu 

„gramatické kompetence na základě komunikace“, který obsahuje výše uvedené údaje, zní 

„analyzovat formu na základě funkce a trénovat formu na základě komunikace“.  

 

5.3 Slovesný vid 

 

Třetí kapitola se zabývá slovesným videm z lingvistického a didaktického hlediska. Tato 

kapitola je základem analýzy, která je uvedena ve čtvrté kapitole. 

 

5.3.1 Slovesný vid z lingvistické perspektivy 
 

5.3.1.1 Funkce slovesného vidu: směřování k závěrové situaci nebo dosažení závěrové 

situace 
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Imperfektiva vyjadřují spění a směřování k závěrové situaci, perfektiva vyjadřují dosažení 

závěrové situace (viz Veselý 2010: 114). Zatímco perfektiva jenom vyjadřují dosažení závěrové 

situace, imperfektiva mohou vyjadřovat jak spění a směřování tak dosažení závěrové situace. 

Vymezení pojmů nedokonavý (nedokončený) a dokonavý (dokončený) může způsobit 

nedorozumění, protože uživatelé občas mají mylný dojem, že každé sloveso v minulém čase je 

sloveso dokonavé (viz Čechová 2000: 169). Perfektiva jsou příznaková, protože vyjadřují 

dokončení děje (viz Kopečný 1962: 9), imperfektiva jsou bezpříznaková popřípadě neutrální, 

protože se „k otázce dokonání nebo nedokonání nevyjadřují“ (Kopečný 1962: 9).  

Akademická gramatika spisovné češtiny vysvětluje, že fokus je na závěrečné fázi a 

dokončení a dodává, že dokonavý vid „zahrnuje začátek, průběh i konec děje, tedy označuje 

děj z hlediska jeho časové ohraničenosti začátkem a koncem“ (Štícha a kol. 2013: 441). 

Šmilauer (1972: 39) uvádí, že se perfektiva mohou soustředit na bod děje: a) začátek děje 

(rozplakal se) nebo b) konec děje (vyplakal se) nebo c) spontánní náhlý děj (střelí) (viz Šmilauer 

1972: 39).  

Vzhledem k imperfektivům „významem je referovat o průběhu a/nebo kvalitě děje 

(Štícha a kol. 2013: 441).  

 Je nutné připomenout, že „[k]ategorie vidu se prolíná s kategorií času“ (Štícha a kol. 

2013: 441). Nesmíme si ale splést vid s časem slovesa, protože sloveso v minulosti nic 

neprozradí o vymezení děje, vybraný slovesný vid o tom informuje (viz Čechová 2000: 170).  

Podle Kopečného existují tři formy vidu. Třetí forma vidu obsahuje „nedokonavé tvary 

příznakově násobené a zároveň příznakově neaktuální“ (Kopečný 1962: 19). Podle Vintra 

mohou imperfektiva vyjádřit násobenost, to je sémantická kategorie (viz Vintr 2001: 68). 

Zatímco Kopečný mluví o třech formech vidu, jiné zdroje považují takzvaná iterativa, která 

vyjadřují opakovanost, za podskupinu kategorie vidu (viz Štícha a kol. 2013: 447). Iterativa, 

která vznikají na základě sufixace, vyjadřují opakovanost děje explicitně, tvar nedokonavý 

vyjadřuje opakovanost implicitně, tento význam musí ale být signalizován lexikálně (viz Štícha 

a kol. 2013: 447). Akademická gramatika spisovné češtiny rozlišuje iterativa (sufixace) od 

frekventativ (bez sufixace) a uvádí vykřikovat jako příklad pro frekventativum (viz Štícha a kol. 

2013: 447). Existují tedy i imperfektiva, která vyadřují opakovanost implicitně bez dodatečných 

lexikálních prostředků. Vedle toho můžou i perfektiva vyjadřovat opakovanost, Kopečný 

(1962: 20) je označuje jako distributiva.  

Slovesa mají schopnost vyjadřovat slovesný vid. Neurčité slovesné tvary (infinitiv, 

příčestí, přechodníky) a přídavná jména a verbální substantiva mohou také vyjadřovat vid (viz 
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Čechová 2000: 169). Vid může ovlivňovat syntax, vid některých sloves může mít vliv na 

valenční rámec (viz Panevová et al. 2014: 249).  

Někteří lingvisté se domnívají, že slovesný vid je gramatická kategorie (viz Vintr 2001: 

69), zatímco jiní nepovažují vid za čistou gramatickou kategorii (viz Kopečný 1962: 6). 

Slovesný vid můžeme považovat za gramatickou kategorii, ale existuje vymezení, protože 

některá slovesa nemají dokonavý popřípadě nedokonavý tvar. Existují i slovesa, která tvoří 

vidový pár, ale mají různé významy.  

 

5.3.1.2 Forma slovesného vidu 

 

Můžeme rozlišovat dvě skupiny vidových párů. Existují slovesa, která tvoří vidové páry (vidová 

párovost) a netvoří vidové páry (vidová nepárovost).  

 

5.3.1.2.1 Slovesa, která tvoří vidové páry (vidová párovost) 

 

Tato kategorie obsahuje pět skupin: 

a) imperfektivní a perfektivní sloveso tvoří vidový pár: obojí vidy, stejná sémantika 

(imperfektivum vzniká sufixací, například dát – dávat), 

b) imperfektivní a perfektivní sloveso tvoří vidový pár: obojí vidy, stejná sémantika 

(perfektivum vzniká prefixací, například dělat – udělat),  

c) imperfektivní a perfektivní sloveso tvoří vidový pár: obojí vidy, stejná sémantika (supletivní, 

například brát – vzít),  

d) imperfektivní a perfektivní sloveso tvoří vidový pár: obojí vidy, stejná sémantika 

(perfektivum vzniká derivací, imperfektivum vzniká sufixací, například: dodat – dodávat), 

e) slovesa, která jsou biaspektuální (například informovat) 

 

5.3.1.2.2 Slovesa, která netvoří vidové páry (vidová nepárovost) 

 

Tato kategorie obsahuje slovesa, která netvoří vidové páry: imperfektiva tantum (mluvit) a 

perfektiva tantum (zalyžovat si). Do té kategorie také patří slovesa, která tvoří vidové páry, ale 

mají různé významy (odlišná sémantika). 
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5.3.1.3 Pravidelnosti užití slovesného vidu 

 

Imperfektiva se mohou použít při vyjadřování dějů neaktuálních, to je obvyklost, pravidelnost 

aj. (viz Hrdlička 2009: 111). Nedokonavá slovesa mohou splnit aktualizující roli (viz ebd.: 111). 

Imperfektiva mohou vyjadřovat děj (imperfektivum), který je přerušený (perfektivum), ale i 

děj, který se koná paralelně (imperfektivum a imperfektivum) nebo děj, který je rozvláčný, 

pomalý (imperfektivum) (viz ebd.: 111). Imperfektiva používáme i po fázových slovesech začít 

– začínat nebo přestat – přestávat (viz ebd.: 113). Dále je možné užít nedokonavého slovesa 

pro děj dokončený (viz Čechová 2000: 171). Hrdlička vysvětluje, že v běžném hovoru se 

imperfektiv užívá v případech zjištování autorství a pro vyjádření dějů ukončených, kdy je 

výsledek zřejmý z kontextu, ze situace (viz Hrdlička 2009: 112). Pro vyjádření imperativu 

(kladný imperativ) se mohou imperfektiva použít v situacích, kdy jde o moment naléhavosti a 

mluvčí zdůrazňuje rozkaz (rozkaz s důrazem) (viz Kopečný 1962: 59). Dále se imperfektiva 

užívají při vyjadřování zákazu (záporný imperativ), protože mluvčí chce, aby zákaz platil stále 

a dlouho (viz Hrdlička 2009: 112).  

 Slovesné vidy někdy konkurují, například v prézentu historickém, kdy je používáno 

perfektivum (viz Čechová 2000: 171). Ve frazémech může vyjadřovat sloveso dokonavé 

neaktuální přítomnost (viz ebd.: 170). Dokonavé tvary schopnostních sloves (například uplést) 

vyjadřují schopnost (viz ebd.: 170). Dokonavá slovesa vyjadřují jak posloupnost po sobě 

jdoucích ukončených dějů tak děj rychlý, dynamický, realizovaný v kratším časovém úseku 

(viz Hrdlička 2009: 111). Perfektiva vyjadřují děj nechtěný, spontánní (viz ebd.: 113). Po 

časové spojce až užíváme perfektiva (viz ebd.: 113). Perfektiva mohou vyjadřovat opakovaný 

děj (distributiva) (viz Kopečný 1962: 20). Podle Hrdličky dominují perfektiva v rozkazech, 

protože mluvčí požaduje dosažení rezultátu děje (viz Hrdlička 2009: 112). Perfektiva užíváme 

na vyjádření varovného upozornění (viz Kopečný 1962: 59).  

 

5.3.1.4 Způsob slovesného děje, slovesa pohybu a možnosti překladu slovesného vidu do 

němčiny  

 

Způsob slovesného děje je sémantická kategorie (viz Vintr 2001: 68). Na základě derivace 

vzniká nové sloveso, které vyjadřuje sémantické odstíny děje (viz ebd.: 68). Nově vzniklé 

sloveso je buď imperfektivum tantum nebo perfektivum tantum (viz ebd.: 69). Modifikace se 

koná na základě prefixace, například tlouct – utlouct, ale i na základě prefixace a sufixace, 

například píchat – popichovat nebo na základě jiných možností, například dělat – nadělat se 
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(viz ebd.: 69). Různé způsoby slovesného děje mohou vyjadřovat: různé fáze děje (začátek, 

konec), míru děje, rozměr děje, deminutivnost (viz Čechová 2000: 173), intenzitu (viz Vintr 

2001: 69) a kauzalitu (viz Čermák 2011: 156).  

 Slovesa pohybu jsou popsána v této práci podle sémantického znaku „frekvence“, 

protože umožňuje odstranit rozpornosti, které by jinak v této práci vznikly.  

Slovesný vid se dá přeložit do němčiny různými metodami. Podle Vintra můžeme 

přeložit perfektiva do němčiny pomocí německého způsobu slovesa, různých časů, díky 

parafrázím nebo na základě deverbativa, například Kauf plus slovesa jako tun, machen, tätigen 

(viz Vintr 2001: 73). Imperfektiva můžeme přeložit pomocí slovesa pflegen a pomocí infinitivu 

(viz ebd.: 73). 

 

5.3.2 Slovesný vid z didaktické perspektivy 

 

5.3.2.1 Funkce  

 

Slovesný vid je neviditelný význam popř. kód, který musí být dekódován. Imperfektiva kódují 

děj jako průběh nebo opakovaný děj, perfektiva jako výsledek nebo ukončený děj. Studenti by 

měli být seznámeni s videm co nejdřív, aby nedošlo k nedorozumění a přetížení. Dékódování 

kódů ve výuce může probíhat pomocí obrázků. Imperfektiva můžeme srovnat se skleničkou 

vody, do které voda je nebo byla nebo bude nalévána (proces). Perfektiva můžeme srovnat se 

skleničkou vody, do které voda byla nebo bude nalita (stav). Imperfektiva jsou jako maratonští 

běžci, kteří běží směrem k cíli. Perfektiva jsou jako maratonští běžci, kteří už jsou v cíli. 

Slovesný vid má vliv na časy, ale i na jiné gramatické struktury (imperativ, kondicionál, rod 

trpný) a je relevantní, když používáme slovesa jako infinitivum, verbální adjektivum a verbální 

substantivum. Speciální imperfektiva a perfektiva vyjadřují opakovaný děj nebo děj, který se 

koná postupně. Speciální imperfektiva jsou iterativa (dělávat) a imperfektivní slovesa pohybu 

(chodit, chodívat). Speciální perfektiva jsou distributiva (pozavírat).  

 

5.3.2.2 Forma 

 

Můžeme rozlišovat tři skupiny: vidové páry (slovesa, která tvoří vidové páry), dvojníky a 

samotáře (slovesa, která netvoří vidové páry) a zvláštní páry (slovesa, která tvoří vidové páry, 

ale mají různé významy).  
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5.3.2.3 Dodatečné funkce 

 

Učitel může probrat další funkce slovesného vidu (jednotlivé situace), pokud na ně ve výuce 

narazí. Je třeba zdůraznit, že se jedná o situace, které se pravidelně vyskytují. Studenti by měli 

o těchto situacích vědět, protože nabízejí pomoc a orientaci, ačkoliv nelze vyloučit, že se 

vyskytují i výpovědi, které neodpovídají uvedenému pravidlu.  

 

5.4 Analýza 

 

Podle rakouského učebního plánu by měly být ve výuce primárně používány komunikativní 

aktivity, které přispívají k dosažení gramatické kompetence. Analýza učebnic posuzuje kvalitu 

prezentace slovesného vidu a ukazuje, které aktivity lekce obsahuje. Nelze zjistit, kdy přesně 

podíl komunikativních aktivit převažuje, protože analýza nezohledňuje individuální vedení 

výuky. Dá se ale identifikovat, kde můžeme najít komunikativní aktivity v učebnicích. 

Gramatika by měla být prezentována v učebnicích podle kritérií „jasná struktura“ a „přesné 

vysvětlení“. Prezentace gramatiky v učebnicích, které nabízejí komunikativní aktivity, by měla 

mít vysokou kvalitu. 

 

5.4.1 Postup analýzy 

 

Analýza se provádí ve třech krocích. První krok se týká předmluvy. Zde budou uvedeny 

informace o cílové skupině, používaných metodách a cílech učebnice. V dalším kroku jsou 

vyšetřovány prezentace slovesného vidu a nabídka úkolů pomocí modelu PEETA. Model 

vyšetřuje pět oborů: pozice vidu v učebnici, obsahový a gramatický kontext (Position und 

inhaltlicher und grammatischer Kontext), popis funkce: redukovaný nebo diferencovaný 

(Erklärung der Funktion: reduziert oder differenziert), fokus na jiné slovní druhy: ano-ne 

(Einbeziehung anderer Wortarten: ja-nein), popis formy: které slovesní skupiny jsou uvedeny 

(Thematisierung der Form: welche Verbgruppen werden angeführt), aktivity: komunikativní 

aktivity, aktivity sloužící k rozšíření jazykových dovedností, aktivity sloužící k rozšíření 

gramatických znalostí (Aktivitäten: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen). Popis 

slovesného vidu je buď redukovaný (imperfektiva vyjadřují opakovaný děj nebo nedokončený 

děj, perfektiva vyjadřují neopakovaný děj, ukončený děj) nebo diferencovaný (imperfektiva 

vyjadřují průběh, perfektiva vyjadřují výsledek, ukončení). Na konci následuje shrnutí 

výsledků, které jsou pro snadnější orientaci uvedeny v tabulce. 
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5.4.2 Výsledky analýzy 

 

Učebnice Vítáme vás je komunikativně orientovaná, obsahuje vysoký počet komunikativních 

aktivit. Počet aktivit, které trénují gramatiku, je nízký. Prezentace slovesného vidu je 

redukovaná (imperfektiva vyjadřují opakovaný děj nebo nedokončený děj, perfektiva vyjadřují 

neopakovaný děj, ukončený děj).  

Prezentace vidu v učebnici Tschechisch Schritt für Schritt 1 je diferencovaná, přestože 

se zdá, že ilustrace funkce, úvodní text a některé úkoly trénující gramatické znalosti se 

soustředují na redukovaný znak (imperfektiva: nedokončený děj, perfektiva: ukončený děj). 

Učebnice, která o sobě říká, že je komunikativně orientovaná, uvádí jen jednu komunikativní 

aktivitu v prozkoumané lekci.  

Prezentace slovesného vidu v učebnici Lehrbuch der tschechischen Sprache 1 je 

redukovaná (imperfektiva: opakovaný děj, nedokončený děj, perfektiva: neopakovaný děj, 

ukončený děj). Podle předmluvy je komunikace a interakce mezi lidmi důležitá, analyzovaná 

lekce obsahuje ale jenom málo komunikativních aktivit a mnoho aktivit, které slouží k rozšíření 

jazykových dovedností a gramatických znalostí.  

Učebnice Tschechisch kommunikativ 1 nevysvětluje funkci slovesného vidu, učebnice 

se zaměřuje na formu. Minulý a budoucí čas jsou představovány, ale bez ohledu na slovesný 

vid. Učebnice nabízí podrobný popis formy (pojednává mimo jiné o párech s různými 

významy). Učebnice je komunikativně orientovaná (viz předmluva), v lekci dominují 

komunikativní aktivity a aktivity trénující jazykové dovednosti.  

Učebnice Communicative Czech Elementary obsahuje několik komunikativních aktivit. 

Nabídka úkolů v lekci odpovídá obsahům v předmluvě a názvu učebnice. Prezentace 

slovesného vidu je redukovaná (imperfektiva: opakovaný děj, nedokončený děj, perfektiva: 

neopakovaný děj, ukončený děj). Učebnice se nezabývá formou vidu. Existuje jenom odkaz na 

prefixaci a sufixaci, které tvoří perfektiva, což ale není úlpně správné. Prefixace tvoří 

perfektiva, sufixace tvoří imperfektiva. Informace týkající se formy slovesného vidu mohou být 

doplněny. 

Učebnice Tschechisch. Faszination der Vielfalt nabízí diferencovaný popis funkce 

slovesného vidu (imperfektiva: průběh, perfektiva: výsledek, ukončení) a podrobný popis 

formy. Lekce, která vid prezentuje, obsahuje početné aktivity trénující jazykové dovednosti, 

několik komunikativních aktivit a jednotlivé aktivity trénující gramatické znalosti.  



134 
 

6. Literaturverzeichnis 
 
BÖCK, Wolfgang. 1981. ʻThesen zur kommunikativ-funktionalen Sprachbetrachtung als 
 theoretischer Grundlage für den Fremdsprachenunterricht.ʼ In: BÖCK, Wolfgang (ed). 
 Kommunikativ-funktionale Sprachbetrachtung als theoretische Grundlage für den 
 Fremdsprachenunterricht: ein Sammelband: 7-33. Leipzig: Enzyklopädie.  
 
BREDEL, Ursula. 22013. Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht. Stuttgart: Schöningh 

UTB.  
 
CVRČEK, Václav a kol. 2010. Mluvnice současné češtiny 1. Jak se píše a jak se mluví. Praha: 

Karolinum.  
 
ČECHOVÁ, Marie. 22000. Čeština – řeč a jazyk. Praha: ISV. 
 
ČERMÁK, František. 42011. Jazyk a jazykověda. Přehled a slovníky. Praha: Karolinum.  
 
DE SAUSSURE, Ferdinand. 32001. Grundfragen der allgemeinen Sprachwissenschaft. Berlin: de 
 Gruyter. 
 
EBNER-ESCHENBACH, Marie. 2002. Aphorismen. Stuttgart: Reclam Verlag. 
 
FINOCCHIARO, Mary & Christopher BRUMFIT. 1983. The functional-notional approach: from 
 theory to practice. Oxford: Oxford University Press.  
 
GÖTZE, Lutz. 2001. ʻLinguistische und didaktische Grammatik.ʼ In: HELBIG, Gerhard & Lutz 
 GÖTZE & Gert HENRICI & Hans-Jürgen KRUMM (eds.). Deutsch als Fremdsprache: ein 
 internationales Handbuch. Teil 1: 187-194. Berlin: de Gruyter. 
 
HALLIDAY, Michael. 1982. ʻLinguistics in teacher education.ʼ In: CARTER, Ronald (ed.). 
 Linguistics and the teacher: 10-15. London: Routledge & Kegan Paul. 
 
HÄUSSERMANN, Ulrich & Hans-Eberhard PIEPHO. 1996. Aufgaben-Handbuch: Deutsch als 

Fremdsprache. Abriß einer Aufgaben- und Übungstypologie. München: Iudicium Verlag. 
 
HAVRÁNEK, Bohuslav & Alois JEDLIČKA. 41981. Česká mluvnice. Praha: Státní pedagogické 

nakladatelství. 
 
HELBIG, Gerhard. 1993. ʻWieviel Grammatik braucht der Mensch?ʼ In: HARDEN, Theo & 
 Cliona MARSH (eds.). Wieviel Grammatik braucht der Mensch?: 19-29. München: 
 Iudicium-Verlag.  
 
HRDLIČKA, Milan. 2009. Gramatika a výuka češtiny jako cizího jazyka. K prezentaci gramatiky 

českého jazyka v učebnicích češtiny pro cizince. Praha: Univerzita Karlova – Karolinum.  
 
KARLÍK, Petr & Marek NEKULA & Zdeňka RUSÍNOVÁ. 1995. Příruční mluvnice češtiny. Brno: 

Nakladatelství Lidové noviny.  
 
KÖLLER, Wilhelm. 1997. Funktionaler Grammatikunterricht: Tempus, Genus, Modus: wozu 
 wurde das erfunden? Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.  
 



135 
 

KOPEČNÝ, František. 1962. Slovesný vid v češtině. Praha: Československé akademie věd. 
 
KRASHEN, Stephen D. 1982. Principles and Practice in Second Language Acquisition. Oxford: 

Pergamon Press.  
 
LITTLEWOOD, William. 31983. Communicative Language Teaching. An Introduction. 

Cambridge: Cambridge University Press. 
 
PANEVOVÁ, Jarmila a kol. 2014. Mluvnice současné češtiny 2. Syntax češtiny na základě 

anotovaného korpusu. Praha: Karolinum.  
 
PAUELS, Wolfgang. 42003. ʻKommunikative Übungen.ʼ In: BAUSCH, Karl-Richard & Herbert 
 CHRIST & Hans-Jürgen KRUMM (eds.). Handbuch Fremdsprachenunterricht: 302-305. 
 Tübingen: Francke.  
 
PIEPHO, Hans-Eberhard. 1974. Kommunikative Kompetenz als übergeordnetes Lernziel im 

Englischunterricht. Dornburg-Frickhofen: Frankonius-Verlag. 
 
POLDAUF, Ivan & Karel ŠPRUNK. 1968. Čeština jazyk cizí. Mluvnice češtiny pro cizince. Praha: 

SPN.  
 
SEEL, Norbert M. 22003. Psychologie des Lernens. München: Reinhardt.  
 
SEGERMANN, Krista. 21994. Typologie des fremdsprachlichen Übens. Bochum: Brockmeyer.  
 
SODEYFI, Hana. 1979. Deutsch-tschechisches Wörterbuch der 500 häufigsten Zeitwörter: 

Handbuch zur Bestimmung der Aspekte tschechischer Zeitwörter. Wien: Dipl.-Arb. 
 
ŠMILAUER, Vladimír. 1972. Nauka o českém jazyku. Praha: Státní pedagogické nakladatelství.  
 
ŠTÍCHA, František a kol. 2013. Akademická gramatika spisovné češtiny. Praha: Academia.  
 
VESELÝ, Luboš. 2010. ʻKe slovesnému vidu v češtině.ʼ In: Naše řeč 93 (3): 113-124.  
 
VINTR, Josef. 1994. Tschechische Grammatik. Wien: ÖBV Pädagogischer Verlag. 
 
VINTR, Josef. 2001. Das Tschechische. Hauptzüge seiner Sprachstruktur in Gegenwart und 

Geschichte. (Slavistische Beiträge 403, Studienhilfen 11). München: Otto Sagner. 
 
WIDDOWSON, H. G. 1979. ʻThe Teaching of English as Communication.ʼ In: BRUMFIT, C. J. & 
 K. JOHNSON (eds.). The Communicative Approach to Language Teaching: 117-121. 
 Oxford: Oxford University Press.  
 
WILKINS, D. A. 1976. Notional Syllabuses. A taxonomy and its relevance to foreign language 
 curriculum development. Oxford: Oxford University Press.  
 
WILLIAMS, Eddie. 1983. ʻCommunicative Reading.ʼ In: JOHNSON, Keith & Don PORTER (eds.). 
 Perspectives in Communicative Language Teaching: 171-188. London: Academic 
 Press. 
 
 



136 
 

Lehrwerke für Tschechisch als Fremdsprache  
 
Amorová, Věra. 42001. Vítáme vás! Ein Tschechischlehrwerk für Anfänger. Ismaning: Max 

Hueber Verlag. 
 
Hirschmann, Irena. 22011. Lehrbuch der tschechischen Sprache. Band 1+2. Hamburg: Buske. 
 
Hirschmann, Irena. 2014. Tschechische Grammatiktabellen. Hamburg: Buske. 
 
Holá, Lída. 2006. Tschechisch Schritt für Schritt. Praha: Akropolis. 
 
Holá, Lída & Pavla Bořilová. 2009. Česky krok za krokem 2. Praha: Akropolis. 
 
Maidlová, Jana & Marek Nekula. 2005. Tschechisch kommunikativ 1. Regensburg-Passau: 

Bohemicum. 
 
Maidlová, Jana & Marek Nekula. 2007. Tschechisch kommunikativ 2. Regensburg-Passau: 

Bohemicum. 
 
Rešková, Ivana & Magdalena Pintarová. 22005. Communicative Czech: Elementary Czech. 

Tvarožná u Brna: Rešková.  
 
Rešková, Ivana & Magdalena Pintarová. 22004. Communicative Czech: Intermediate Czech. 

Tvarožná u Brna: Rešková.  
 
Sodeyfi, Hana & Stefan Michael Newerkla. 22004. Tschechisch. Faszination der Vielfalt. 

Lehrbuch für Anfänger und Fortgeschrittene. Wiesbaden: Harrassowitz. 
 

Angaben aus dem Internet sowie andere Quellen 
 
AHERNOVÁ, Cecelia. 2005. PS: Miluju tě. Praha: Nakladatelství BB/art.  
 
Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des österreichischen Schulwesens (BIFIE) 
https://www.bifie.at/node/49  
 [letzter Zugriff am 07.05.2016] 
 
Europaparlament 
http://www.europarl.europa.eu/atyourservice/de/displayFtu.html?ftuId=FTU_5.13.6.html  
 [letzter Zugriff am 07.05.2016] 
 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 1.1) 
 http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/101.htm  

[letzter Zugriff am 06.02.2017] 
 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 2.1) 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/201.htm  
[letzter Zugriff am 06.02.2017] 

 
  

https://www.bifie.at/node/49
http://www.europarl.europa.eu/atyourservice/de/displayFtu.html?ftuId=FTU_5.13.6.html
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/101.htm
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/201.htm


137 
 

Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 2.1.2) 
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/20102.htm 
[letzter Zugriff am 06.02.2017] 

 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 4.3.1) 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/40301.htm 
[letzter Zugriff am 07.02.2017] 

 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 4.4) 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/404.htm  
[letzter Zugriff am 07.02.2017] 

 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 4.4.1.1) 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/4040101.htm  
 [letzter Zugriff am 02.03.2017] 
 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 4.5.3) 
 http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/40503.htm  
 [letzter Zugriff am 02.03.2017] 
 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 5.2) 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/50201.htm  
 [letzter Zugriff am 07.07.2016] 
 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 5.2.1) 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/50201.htm 
[letzter Zugriff am 06.02.2017] 

 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 6.2.1) 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/60201.htm  
 [letzter Zugriff am 12.07.2016] 
 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GERS Kapitel 7.1) 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/701.htm  
[letzter Zugriff am 06.02.2017] 

 
HOLÁ, Lída. K metodice výuky vidu: 
 http://czechstepbystep.cz/clanky/k_metodice_vyuky_vidu.html  
 [letzter Zugriff am 07.05.2016] 
 
HOLÁ, Lída. K výuce gramatiky v češtině pro cizince: 
 http://czechstepbystep.cz/clanky/k_vyuce_gramatiky.html  
 [letzter Zugriff am 07.05.2016] 
 
HOLÁ, Lída. Česky krok za krokem 2: 

http://www.czechstepbystep.cz/de/publikace/publikace_cesky_krok_za_krokem_2.html 
 [letzter Zugriff am 07.05.2016] 
 
HOLÁ, Lída. Úvod: naše učebnice: 
 http://www.czechstepbystep.cz/  
 [letzter Zugriff am 07.03.2017] 

http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/20102.htm
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/40301.htm
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/404.htm
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/4040101.htm
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/40503.htm
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/50201.htm
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/50201.htm
http://www.goethe.de/Z/50/commeuro/60201.htm
http://czechstepbystep.cz/clanky/k_metodice_vyuky_vidu.html
http://czechstepbystep.cz/clanky/k_vyuce_gramatiky.html
http://www.czechstepbystep.cz/de/publikace/publikace_cesky_krok_za_krokem_2.html
http://www.czechstepbystep.cz/


138 
 

HOLÁ, Lída. Německou verzi Česky krok za krokem 1 připravujeme na rok 2017 
 http://www.czechstepbystep.cz/de/publikace/publikace_cesky_krok_za_krokem_1a.html 
 [letzter Zugriff am 08.03.2017] 
 
HOLÁ, Lída. Česky krok za krokem 2: Úvod pro učitele k učebnici 
 http://www.czechstepbystep.cz/ucitele/ucitele_cesky_krok_za_krokem_2_uvod.html  
 [letzter Zugriff am 08.03.2017] 
  
Journal of Neuroscience - Inattentional Deafness: Visual Load Leads to Time-Specific 
Suppression of Auditory Evoked Responses 
http://www.jneurosci.org/content/35/49/16046  

[letzter Zugriff am 28.02.2017] 
 
Médiář.cz 
http://www.mediar.cz/televize-nova-prodluzuje-televizni-noviny-vecerni-porady-budou-zacinat-az-ve-20-20/  
 [letzter Zugriff am 01.07.2016] 
 
Österreichischer Lehrplan für Fremdsprachen (Lebende Fremdsprache, Erste, Zweite) 
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_ahs_os_lebende_fs_11854.pdf?5te975  
 [letzter Zugriff am 06.02.2017] 
 
Threshold 1990 (EK, Jan Ate van & J. L. M. TRIM)  
https://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Threshold-Level_CUP.pdf  

[letzter Zugriff am 02.03.2017] 
 
 

  

http://www.czechstepbystep.cz/ucitele/ucitele_cesky_krok_za_krokem_2_uvod.html
http://www.jneurosci.org/content/35/49/16046
http://www.mediar.cz/televize-nova-prodluzuje-televizni-noviny-vecerni-porady-budou-zacinat-az-ve-20-20/
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_ahs_os_lebende_fs_11854.pdf?5te975
https://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Threshold-Level_CUP.pdf


139 
 

7. Anhang 

 

7.1 Abstract in Deutsch 

 

Diese Arbeit beschäftigt sich mit der Umsetzung der Forderungen des österreichischen 

Lehrplans für Fremdsprachen hinsichtlich der Grammatikkompetenzentwicklung, die 

mehrheitlich anhand kommunikativer Aktivitäten stattfinden soll. Ziel ist es, festzustellen, ob 

die Lehrplanforderungen anhand von Lehrbüchern für Tschechisch als Fremdsprache 

umgesetzt werden können.  

Zu diesem Zweck werden kommunikative Aktivitäten eigens definiert und eine 

Typologie von Aktivitäten vorgeschlagen. Es werden drei Arten von Aktivitäten, die in 

unterrichtlichen Aufgaben enthalten sind, unterschieden: kommunikative (inhaltlich und 

sprachlich frei), fertigkeitsbezogene (inhaltlich eingeschränkt, sprachlich frei oder 

eingeschränkt) sowie wissensbezogene (inhaltlich eingeschränkt, sprachlich abhängig). Es wird 

angeführt, dass kommunikative Aktivitäten keine gezielte Verwendung bestimmter 

grammatischer Strukturen beinhalten, jedoch als Feedbackmöglichkeit hinsichtlich der 

Beherrschung grammatischer Strukturen dienen. Eine Verbindung von Kommunikation und 

Grammatik kann bei der Präsentation und Einführung einer grammatischen Struktur angestrebt 

werden. Der Ansatz „grammatisch kompetent durch Kommunikation“, der eine kommunikative 

und linguistische Auseinandersetzung der im Mittelpunkt stehenden Struktur anstrebt, wird 

vorgestellt. Es wird auf die Sprechabsicht (Funktion), die Möglichkeiten ihrer Umsetzung 

sowie eine konkrete Umsetzung (Form) eingegangen.    

Als grammatische Kategorie wird der Verbalaspekt näher untersucht. Der Aspekt wird 

aus linguistischer Sicht vorgestellt, didaktische Überlegungen zur Thematisierung im 

Unterricht werden ebenso angeführt. Anhand des Analysemodells PEETA wird die didaktische 

Beschreibung des Verbalaspekts bewertet sowie das Aufgabenangebot in Lehrbüchern für 

Tschechisch als Fremdsprache untersucht. Obwohl die Art und Anzahl der unterschiedlichen 

Aktivitäten in der betreffenden Lektion des jeweiligen Lehrbuches aufgezeigt werden kann, ist 

die Umsetzbarkeit der Lehrplanforderungen nicht feststellbar, da die individuelle Gestaltung 

des Unterrichts durch die Lehrperson nicht berücksichtigt wird. Die Identifizierung 

kommunikativer Aktivitäten im jeweiligen Lehrbuch kann aber die Umsetzung der 

Lehrplanforderungen im Unterricht unterstützen.  
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7.2 Abstract in Englisch 

 

This paper deals with the implementation of curriculum practices laid down in the Austrian 

foreign language curriculum concerning the acquisition of grammatical structures. According 

to the foreign language curriculum grammatical competence ought to be gained primarily 

through communicative activities. The aim of the study is to determine whether Czech 

textbooks are able to put into practice the principles stated in the national curriculum.  

In order to answer the above-mentioned research question it is necessary to develop a 

working definition of communicative activities. Three different types of activities present in 

classroom exercises are distinguished: communicative activities (free selection of content and 

linguistic devices), skills-related activities (limited selection of content, free or limited selection 

of linguistic devices) as well as knowledge-based activities (no selection of content, exercise-

dependent use of linguistic devices). It is suggested that focusing on particular aspects of 

grammar is not intended in communicative activities. Nevertheless they are able to inform 

teachers as well as students about the level of mastery of grammatical structures. Teachers may 

want to link grammar and communication when introducing new grammar items. The approach 

"grammatical competence through communication" is presented. It focuses on the speaker's 

intention (function), possible ways of realizing it as well as one particular way of realization 

(form).  

In this paper the Czech verbal aspect is analyzed. Both a linguistic as well as didactic 

description of the verbal aspect is presented. The model PEETA is used to evaluate its 

presentation in Czech textbooks and examine exercises provided in the respective unit. Despite 

being able to establish the nature of activities as well as their number, it is not possible to 

determine exactly when curriculum requirements are met because the teacher's individual way 

of organizing the learning process cannot be taken into account. Identifying communicative 

activities present in a textbook may, however, facilitate the implementation of the principles in 

question. 
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