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1. Einleitung

Dass das Erlernen einer Fremdsprache eine bereichernde Tétigkeit sein kann, und das
Beherrschen einer Fremdsprache nicht selten mit personlichen und beruflichen Vorteilen
verbunden ist, ist fir viele Lernende Motivation, um sich auf den Weg des institutionellen
Sprachenlernens einzulassen. Dieser Weg fiihrt Lernende, ahnlich wie ein Wanderweg, in
unbekanntes Terrain und verlangt von ihnen, unvertraute Situationen zu meistern. Bei der
Beschaftigung 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 armer. 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 gehoren zu einem Lexem in der Regel zwel
Verbformen) im Deutschen nicht existiert. Falls aber das Gegenstick der grammatischen
Struktur in der Muttersprache fehlt und damit die Unterstiitzung durch die eigene Sprache
ausbleibt, sind sowohl Lernende als auch Lehrende vor eine Herausforderung gestellt. Fur diese
Gruppe von Lernenden bieten das Sprachgefuhl und Sprachbewusstsein keine verlassliche
Stiitze (vgl. Hrdlicka 2009: 106). Darlber hinaus tragt die Einschatzung von Lehrpersonen,
dass es sich hier um eine Kategorie handelt, die man sich ohnehin nicht aneignen kénnen wird,
nicht unbedingt zur Entscharfung der Situation bei (vgl. ebd.: 106). Tschechisch-Lernende mit
einer slawischen Muttersprache dagegen weisen eine gewisse Vertrautheit mit der Struktur auf,
da der Aspekt Uber Grundprinzipien verflgt, die allen slawischen Sprachen gemein sind, wie
die Unterscheidung der Verben in Imperfektiva und Perfektiva oder die Unmdglichkeit
perfektiver Formen, die aktuelle Gegenwart auszudriicken (vgl. Kope¢ny 1962: 3f).

Das Bild des Weges soll hier noch einmal aufgegriffen werden. Ahnlich wie das
wiederholte Durchqueren einer Wiese oder eines Feldes einen Pfad entstehen und sichtbar
werden lasst, sollen das Lernen, der Lerninhalt sowie die unterschiedlichen Ziele des Lernens
fur Lernende sichtbar sein. Diese missen also zunéchst sichtbar gemacht werden. Lehrblcher
tragen in erster Linie zur Sichtbarkeit des Lerninhalts bei. Obwohl es ja eigentlich nicht mdglich

ist, unmittelbar zu beobachten, wie und ob ein Mensch lernt, ist es durchaus mdglich, das



Verhalten oder verbale AuRerungen eines Menschen als Beleg dafiir 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 VVorstellungen dariiber, 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 6sterreichischen Lehrplan
fur Fremdsprachen enthalten. Ob der im Lehrplan beschriebene und anzustrebende Fokus auf
Funktion bzw. Kommunikation beim Unterrichten von grammatischen bzw. lexikalischen
Strukturen anhand von Lehrbtichern fiir Tschechisch als Fremdsprache umgesetzt werden kann,
soll im Rahmen dieser Arbeit anhand des Verbalaspekts tberpriift werden.

Der Verbalaspekt wird sprachwissenschaftlich durchleuchtet und analysiert und seine
Préasentation in Lehrblchern untersucht. Die vorliegende Arbeit versucht, fir das Erlernen der
Struktur relevante Inhalte sichtbar zu machen, die nitzlich flr die Arbeit von Lehrpersonen und

Lehrbuchautorinnen sowie hilfreich flir Lernende sein konnen.

1.1 Thema und Ziel der Arbeit

Thema der vorliegenden Arbeit ist die didaktische Umsetzung der Vermittlung des
Verbalaspekts in Lehrbichern. Ziel der Arbeit ist es festzustellen, anhand welcher Lehrbiicher
die im Osterreichischen Lehrplan fur Fremdsprachen enthaltenen Forderungen an den
Grammatikunterricht umgesetzt werden kénnen.

GemaR dem osterreichischen Lehrplan fir Fremdsprachen solle sich der Unterricht
beziiglich des Erwerbs linguistischer Kompetenzen an folgenden Merkmalen orientieren. Bei
der Beschaftigung mit Grammatik habe der funktionale Aspekt im Vordergrund zu stehen, d. h.
das Arbeiten an Grammatik habe ,,iberwiegend im Rahmen themen- und situationsbezogener
kommunikativer Aktivitaten und Strategien zu erfolgen* (www.bmb.gv.at). Grammatik solle
in zyklischer Progression erarbeitet werden, Regeln sollen als Lernhilfe und vor allem fir
strukturbetonte Lerntypen als Unterstiitzung 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
Aktivitaten. Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fiir Sprachen, der als Grundlage
fur die Inhalte des 6sterreichischen Lehrplans fir Fremdsprachen diente (vgl. www.bifie.at),

fuhrt an, was und wie gelernt werden soll, um erfolgreich kommunizieren zu kdénnen
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(Stichwort: kommunikative Kompetenz) und wird Auskunft darliber geben kénnen, welche
Bedeutung sich hinter dem Schlagwort ,,kommunikativ* versteckt und wie kommunikative
Aktivitaten aussehen.

Einige Lehrbucher erheben ohnehin den Anspruch, zu erfolgreicher Kommunikation zu
befahigen. 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 Lehrbiicher das Ziel der kommunikativen Kompetenz festgehalten
oder darauf verweisen, dass das Lehrbuch auf dem kommunikativen Ansatz basiert (z. B.
Vitame vas, Tschechisch Schritt fir Schritt 1).

Die Auseinandersetzung mit dem Verbalaspekt, wie sie in den Lehrbuchern angeboten
wird, wird hinsichtlich der Mdglichkeit, die oben angefiihrten Angaben einzuhalten, untersucht.
Die Lehrblcher werden also diesbeziiglich untersucht, ob ein funktionaler Bezug zur
Grammatik vorherrscht, also ob kommunikative Aktivitaten enthalten sind. Es wird ermittelt,
was Lehrpersonen im jeweiligen Lehrbuch erwartet und ob bzw. in welchem Ausmal
Lehrpersonen dazu angehalten sind, auf Grund fehlenden Angebots auf andere Lehrbticher bzw.

andere Materialien zurtickzugreifen, um den Anforderungen gerecht werden zu kénnen.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die linguistische Auseinandersetzung mit dem Verbalaspekt, kommunikative Aktivitaten im
Fremdsprachenunterricht sowie die Analyse von Lehrbichern fir Tschechisch als
Fremdsprache werden im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stehen. Die Arbeit widmet sich
dem Wesen kommunikativer Aktivitaten (Kapitel 2), stellt den VVerbalaspekt n&her vor (Kapitel
3) und untersucht seine Préasentation in ausgewahlten Lehrbiichern sowie die Umsetzung der
Lehrplanforderungen beziiglich Grammatikbeschéftigung (Kapitel 4).

Kapitel 2 enthalt Uberlegungen hinsichtlich der Beschaftigung mit Kommunikation und
Grammatik im Fremdsprachenunterricht und fuhrt relevante Angaben fiir die Beantwortung der
Fragestellung und Analyse der Lehrbiicher an. Kapitel 2.1 versucht zu beantworten, warum die
Inklusion kommunikativer Aktivitaten zur Entwicklung der Grammatikkompetenz angestrebt
werden soll, und beleuchtet, wie Grammatik, Kommunikation und Kompetenz
zusammenwirken. Kapitel 2.2 erforscht und untersucht das Wesen kommunikativer Aktivitaten
und enthdlt den Vorschlag einer Definition. Drei Arten von Aktivitdten, kommunikativ,
fertigkeitsbezogen und wissensbezogen, werden unterschieden und vorgestellt. Kapitel 2.3

enthalt den Vorschlag, wie Grammatikbeschéftigung aussehen kann, in dem der funktionale

3



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 Aktivitaten nicht gegeben ist, ermdglicht.

Kapitel 3 enthalt eine linguistische-didaktische Sicht auf den Verbalaspekt, welche als
Grundlage fur die in Kapitel 4 enthaltene Untersuchung der didaktischen Umsetzung des
Aspekts in Lehrbiichern dient. Kapitel 3.1 geht auf die Form und Funktion des Verbalaspekts
n&her ein und stellt wichtige Merkmale vor. Der eigene Versuch der Zusammenfassung und
Aufbereitung der Merkmale flr didaktische Zwecke, was Anwendung in Unterricht bzw.
Lehrbuchern finden kdnnte, ist in Kapitel 3.2 nachzulesen.

Kapitel 4 stellt den praktischen Teil der Arbeit dar, in welchem die Analyse der
Lehrbucher enthalten ist. Kapitel 4.1 umfasst die Beschreibung des Analysevorgangs. Kapitel
4.2 hat die Analyse der Lehrblicher zum Inhalt. Diese erfolgt in drei Schritten: a) Zu Beginn
werden relevante Informationen aus dem Vorwort wiedergegeben, b) danach wird die
Prasentation des Verbalaspekts anhand des Modells PEETA analysiert, ¢) abschlieRend werden
die zentralen Ergebnisse des untersuchten Lehrbuches zusammengefasst. Das Modell PEETA
basiert auf den Ergebnissen einer von Milan Hrdlicka durchgefiihrten Analyse
unterschiedlicher Lehrbucher hinsichtlich der Présentation 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 erklart? Wird auf
andere Wortarten (Adjektive, Verbalsubstantive, etc.) eingegangen? Wird die Form des
Aspekts thematisiert, d. h. welche Verbgruppen werden angefiihrt? Welche Aktivitaten
(kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen) sind in der Lektion zu finden?

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

E Erklarung der Funktion reduziert — differenziert

E Einbeziehung anderer Wortarten ja (welche?) — nein

T Thematisierung der Form welche Verbgruppen?

A Aktivitaten kommunikativ, fertigkeitsbezogen,

wissensbezogen

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

die Zusammenfassung der Diplomarbeit in tschechischer Sprache.



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 hierfir
das Handbuch Fremdsprachenunterricht dar. Auf jene, die sich mit dem Bereich Deutsch als
Fremdsprache beschaftigen (Haussermann und Piepho), wird im Rahmen dieser Arbeit ebenso
zuriickgegriffen wie auf Literatur hinsichtlich der Vermittlung von Englisch als Fremdsprache
(D. A. Wilkins, H. G. Widdowson). Eine Auseinandersetzung mit dem Thema ,,kommunikative
Aktivitaten im Unterricht* wird durch Angaben aus dem Bereich des Communicative Language
Teaching (CLT) mdoglich gemacht. Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fur
Sprachen dient ebenso als wichtige Quelle, unter anderem fiir die Entwicklung der Definition
von kommunikativen Aktivitdten und die Auseinandersetzung mit dem Thema
»Realitatsbezogenheit”. Stephen Krashens Theorien zum Zweitsprachenerwerb werden unter
anderem fir die Einschatzung der Bedeutung von Grammatikkenntnissen im Zusammenhang
mit Kommunikation herangezogen.

Im sprachwissenschaftlich-orientierten Teil der Arbeit wird auf Ausfihrungen zum
Verbalaspekt aus unterschiedlichen Quellen zurlickgegriffen. Die Teile 1 und 2 der Mluvnice
soucasné cestiny werden zur Kategorisierung des Verbalaspekts herangezogen. Die von Josef
Vintr im Jahr 2001 verdffentliche Publikation Das Tschechische. Hauptziige seiner
Sprachstruktur in Gegenwart und Geschichte liefert besonders wichtige Informationen fir die
Beschaftigung mit der Bildung der Aspektpaare. Die Publikation Cestina — rec a jazyk von
Marie Cechova bietet Ansitze, in welcher die Moglichkeiten zur unmissverstindlichen
Beschreibung der beiden Aspektformen reflektiert werden. Frantisek Cermak widmet sich in
Jazyk a jazykovéda der Aktionsart (auch lexikalischer Aspekt genannt) und ihrer Abgrenzung
bzw. Nahe zum Verbalaspekt, welchem andere Informationen zur Aktionsart gegentbergestellt
werden. Poldauf und Sprunk blicken in ihrem Buch Cestina jazyk cizi aus der Sicht von
Sprachlernenden auf den Verbalaspekt und bieten eine sehr ausfihrliche Beschreibung des
Aspekts. Milan Hrdlickas Analyse der Présentation des Verbalaspekts in Lehrbiichern in
Gramatika a vyuka Cestiny jako ciziho jazyka. K prezentaci gramatiky ceského jazyka v
ucebnicich cestiny pro cizince sowie Lida Holas Anmerkungen zur Methodik des
Tschechischunterrichts dienen als Anhaltspunkte fiir die Analyse der Lehrbcher.

Fir die Analyse herangezogen werden Lehrbicher, die an Hochschulen/Universitéten
(Altersgruppe Erwachsene, Zielgruppe: Studierende, Ziel: wissenschaftliche/berufliche

Qualifikationen), in Sprachkursen in privaten Spracheinrichtungen (Altersgruppe: Jugendliche



und Erwachsene, Zielgruppe: Studierende, Berufstétige, Ziel: persénlicher Bedarf, berufliche
Qualifikationen) und an Schulen verwendet werden (Altersgruppe Jugendliche; Zielgruppe:
Schilerlnnen, Ziel: personlicher Bedarf und berufliche Qualifikationen). Die Lehrbicher
erscheinen in den Sprachkombinationen Tschechisch-Deutsch, Tschechisch-Englisch bzw.

Tschechisch-Englisch-Deutsch. Folgende Lehrblcher werden untersucht:

Amorova, Véra Vitame vas

Hola, Lida Tschechisch Schritt fur Schritt

Hola, Lida; Botilova, Pavla Cesky krok za krokem 2

Hirschmann, Irena Lehrbuch der tschechischen Sprache 1
Hirschmann, Irena Lehrbuch der tschechischen Sprache 2
Maidlova, Jana; Nekula, Marek Tschechisch kommunikativ 1
Maidlova, Jana; Nekula, Marek Tschechisch kommunikativ 2

ReSkova, lvana; Pintarova, Magdalena Communicative Czech — Elementary
Reskova, lvana; Pintarova, 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 Lehrbtichern und
versucht festzustellen, ob kommunikative Aufgaben und Aktivitaten bei seiner Vermittlung
angeboten werden bzw. im Vordergrund stehen.

Die langjahrige 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. Hrdlicka 2009: 58). Die in der Arbeit vorgestellten Annahmen
in Bezug auf Kommunikation und kommunikative Aktivitaten im Unterricht werden teilweise
von géngigen Vorstellungen abweichen. Vielleicht tragen aber gerade diese Informationen dazu
bei, dass die Beschéaftigung 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 hierfur auf eine Vielzahl von Publikationen zurtickgegriffen werden.

Untersuchungen didaktischer Natur hingegen sind in geringerer Zahl vorhanden. Eine Studie
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zum Thema ,,Verbalaspekt in Lehrblchern® stammt von Milan Hrdli¢ka, Verfasser von
Lehrbiichern sowie auf dem Gebiet Tschechisch als Fremdsprache tétig. Mit seiner Studie zur
Présentation des Verbalaspekts in Lehrbuchern liefert er wertvolle Ergebnisse, zugleich
verweist er aber darauf, dass nach wie vor Bedarf an der Erforschung des Verbalaspekts fir den

Bereich Tschechisch als Fremdsprache besteht:

Lingvodidakticka problematika prezentace slovesného vidu v oblasti ¢estiny jako
ciziho jazyka je velmi slozita a vyzaduje pro potifeby jinojazy¢nich bohemistd dalsi
podrobnéjsi zpracovani. (Hrdlicka 2009: 113)

Korpusbasierte Analysen konnten laut Hrdlicka (2009: 113) einen wichtigen Beitrag zur
Erforschung des Verbalaspekts liefern. Lehrbuchautorin Lida Hold beschaftigt sich in
zahlreichen Artikeln mit dem Thema Methodik im Tschechischunterricht und thematisiert unter
anderem auch die Vermittlungsmoglichkeiten des Verbalaspekts.

Hola hélt fest, dass bei der Beschaftigung 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 Verstandnis
und die Festigung eines neuen Themas erschweren kann (vgl. www.czechstepbystep.cz).

Es sei ratsam, den Aspekt so friih wie méglich einzubetten, so dass die Thematisierung
der Gegenwart bereits den Verbalaspekt umfassen sollte. Hola verfolgt die Absicht, zunéchst
die Beschéftigung mit den (merkmallosen) Imperfektiva zu forcieren, und greift deshalb
hauptséchlich auf diese beim Erlernen von Vergangenheit und Zukunft zuriick. Dadurch, so
Hol4, wirde sich fur die Lernenden die spatere Beschaftigung mit den Perfektiva als einfacher
gestalten. Das Anfiihren 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). Hol& betont

dennoch:

Na tomto misté pfipomenu, Ze sviij postup ve vyuce vidu pokladam za alternativni.
O této problematice je jisté tieba diskutovat a polemizovat a kazdy autor uéebnice i
uCitel si  samoziejm¢ zvoli TfeSeni, které mu nejvice vyhovuje.
(www.czechstepbystep.cz)

Wie sich Lehrbuchautorinnen dem Verbalaspekt angendhert haben und welche Zugange sie
gewahlt haben, soll in dieser Diplomarbeit untersucht werden.


http://www.czechstepbystep.cz/
http://www.czechstepbystep.cz/
http://www.czechstepbystep.cz/

2. Der osterreichische Lehrplan fiir Fremdsprachen

Zieht man den 6sterreichischen Lehrplan fir Fremdsprachen heran, um Hilfestellungen fir die
unterrichtliche Beschaftigung mit grammatischen Strukturen im Fremdsprachenunterricht zu
erhalten, bekommen Lehrpersonen die Information, dass Lernende mehrheitlich anhand
kommunikativer Aktivitaten zu Grammatikkompetenz gelangen sollen. Dieses Kapitel widmet
sich den beiden groBen 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 Aktivitaten im Unterricht zum Zwecke der
Grammatikkompetenzentwicklung. Kapitel 2.2 erforscht und beschreibt das Wesen
kommunikativer Aktivitaten, die die Briicke zwischen den Bereichen Grammatik und
Grammatikkompetenz schlagen sollen und zeigt, warum sie der
Grammatikkompetenzférderung dienlich sein kdénnen. Eine Definition von kommunikativen
Aktivitdten wird vorgeschlagen und fertigkeitsbezogene und wissensbezogene Aktivitaten
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

Veranderung von ‘Verhalten’ in spezifischen Situationen, wobei ein Vergleich
zwischen dem Verhalten zu einem Zeitpunkt t; (= Anfangszustand) und dem
Verhalten zu einem Zeitpunkt t, (= angezielter Endzustand) vorgenommen wird.
(Seel 2003: 31)

Ubertragt man das oben angefilhrte Zitat auf den Bereich des Sprachenlernens, bringt das
Erlernen einer Sprache eine Verdnderung von Verhalten mit sich, dem ein Anfangs- und ein
Zielzustand innewohnt. Das verénderte Verhalten kann als dem Zielzustand nahe oder nicht
(so) nahe kommend beurteilt werden. Hilfestellungen fur die Beurteilung anzustrebender und
erreichter Zielzustande liefert der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fiir Sprachen:
lernen, lehren, beurteilen, der neben den unterschiedlichen Kompetenzniveaus (Al bis C2) und
den so genannten kann-Beschreibungen als Hauptziel, das ein Sprachenlernender erreichen soll,
kommunikativ erfolgreich zu handeln, anfuhrt (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 1.1).

Um dieses Ziel, Kommunikationsfahigkeit, zu erlangen, bedarf es unterschiedlicher
Kompetenzen, die man als Sprachverwendender entwickelt und auf die man bei der
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Sprachverwendung zuriickgreift (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
Beschéaftigung mit der Grammatik einer Sprache Teil des Sprachenlernens ist, aber auch, dass
die Beschaftigung mit Grammatik so aussehen soll, dass Lernende schlussendlich nicht
vorrangig tiber grammatisches Wissen, sondern tiber grammatische Kompetenz verfiigen. Doch
wie wird diese grammatische Kompetenz aufgebaut? Wie sieht Grammatikbeschéaftigung aus,
die zu dieser Kompetenz fuhrt?

GemaR den Angaben des 0sterreichischen Lehrplans fiir Fremdsprachen soll
Grammatikbeschéftigung unter funktionalem Aspekt stehen. Damit ist gemeint, dass
Grammatikkompetenz mehrheitlich anhand von kommunikativen Aktivitaten 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 Lehrbiicher fiir Tschechisch als
Fremdsprache hinsichtlich der Beschéftigung mit einer grammatischen Struktur den
Lehrplanforderungen, d. h. beinhalten sie kommunikative Aktivitaten? Oder anders formuliert:
Entsprechen tschechische Lehrblcher der mathematischen Gleichung 1 + 1 = 2 (eins plus eins
ist zwei)? Wird Grammatik (1) mit kommunikativen Aktivitaten (1) in Verbindung gebracht,
um zum Aufbau grammatischer (und kommunikativer) Sprachkompetenz (2) beizutragen?
Untersucht werden die Lehrbucher im Hinblick auf die grammatische bzw. grammatisch-

lexikalische Struktur des Verbalaspekts.

2.1.1 Wissen und Kdnnen

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, warum der 6sterreichische Lehrplan fur
Fremdsprachen im Abschnitt ,,Erwerb linguistischer Kompetenzen* Grammatikbeschéftigung
mit Kommunikation verbindet. Der Referenzrahmen definiert Kompetenzen im Allgemeinen

als

die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten,
die es einem Menschen erlauben, Handlungen auszufihren. (www.goethe.de GERS
Kapitel 2.1)



Die oben angefiihrte Definition zeigt, dass Wissen (deklarativ) und Kénnen (prozedural) an der
Bildung und Entwicklung von Kompetenzen beteiligt sind. Die oft auf den Schulkontext
ubertragene Annahme, dass explizites Wissen (Merksédtze) zu Konnen (regelgerechtem
Schreiben und Sprechen) fiihrt, ist zwar gangig, sollte aber eigentlich als irreflihrend angesehen
werden (vgl. Bredel 2013: 98). Stephen Krashen hielt bereits fest, dass Lernen (Regeln der
Grammatik) keine VVoraussetzung fur den Erwerb (Sprachbeherrschung) darstellt (vgl. Krashen
1982: 84). Wissen uber die Grammatik zu besitzen (Lernen) bedeute zudem nicht automatisch,
dass man das Wissen Uber die Grammatik anwenden kénne (Erwerb) (vgl. ebd.: 86). Beherrscht
jemand nun zum Beispiel eine Sprache fur kommunikative Zwecke, egal ob nun Fremd- oder
Muttersprache, ohne dabei benennen zu konnen, welche beobacht- und ableitbaren
GesetzmaRigkeiten hinter der betreffenden Sprache stehen, kann man annehmen, dass dieses
Konnen ohne Zurickgreifen auf explizites Wissen entstanden ist. Es stellt sich aber nattrlich
die Frage, welcher Weg nun im Unterrichtskontext zusammen mit, jedoch nicht tber explizites

Wissen zum Koénnen, zum Erwerb, zur Sprachbeherrschung und zur Sprachkompetenz fuihrt.

2.1.2 Wissen, Tun und Kénnen

Geht man nun davon aus, dass das sprachliche Tun ein wichtiger Partner sprachlichen Kénnens
ist (Zitat von Marie von Ebner-Eschenbach: ,,Fir das Koénnen gibt es bekanntlich einen Beweis:
das Tun.“Y), wiirde das Tun den Weg dafiir ebnen, dass sich Kénnen entwickelt. Tun und
Konnen wirden eng miteinander verbunden sein. Man konnte explizites Wissen so
wahrnehmen, dass es beschreibender Natur ist und eingreifend und verandernd wirkt, wahrend
das Tun ausfuhrender Natur ist und aufbauend sowie entwickelnd wirkt.

Kommunizierbares Wissen Uber eine Sprache zu besitzen, ist hilfreich, weil sprachliche
AuBerungen im Idealfall im Vor- bzw. auch im Nachhinein verandert werden konnen, dennoch
sollte immer bedacht und daran erinnert werden, dass grammatische Regeln nachtragliche
Beschreibungen der Handlungspraxis sind und nicht dem Handeln vorangehende
Aktivierungen des Bewusstseins, das dann zum Handeln fuhrt (vgl. Bredel 2013: 98). Nimmt
man an, dass es sich bei jeglicher Art von Regel um Regularitaten handelt, die systeminhérente
GesetzmaRigkeiten darstellen und ,,zusammen mit der Produktion/Rezeption eines sprachlichen
Ausdrucks aktiviert werden* (Bredel 2013: 100), bedeutet dies fur den Kontext des
Sprachenlernens, dass sich sprachliche Regularitdten erst in sprachlichen AuRerungen

realisieren und zu existieren beginnen, aus praskriptiver Perspektive entweder den

1 Ebner-Eschenbach, Marie. 2002. Aphorismen. Stuttgart: Reclam Verlag, S. 10.
10



Konventionen entsprechend oder von ihnen abweichend. Wesentlich ist, dass der Lernende die
Mdglichkeit erhalt, sprachliche Regularitaten realisieren zu kénnen.

Kommunikation stellt gemd dem Lehrplan fir Fremdsprachen eine dieser
Mdoglichkeiten im institutionellen Fremdsprachenunterricht dar. Das Tun, das in
kommunikativen Aktivitaten stattfindet, fungiert als wichtiger Schritt, der Wissen und Kénnen
(speziell in institutionellen Unterrichtssituationen) miteinander verbinden kann. Im
osterreichischen Lehrplan fiir Fremdsprachen wird deswegen auch darauf hingewiesen, dass
das kognitive Erfassen von Regeln mit dem Ziel aufgebaut werden soll, besonders fur
strukturbetonte Lerntypen als Lernhilfe zu dienen (vgl. www.bmb.gv.at).

Mit der Forderung tber das sprachliche Tun und nicht tber das Wissen alleine zu
grammatischer Kompetenz zu gelangen, zeigt der Osterreichische Lehrplan fiir Fremdsprachen
das wichtige Zusammenspiel von Wissen, Tun und Konnen auf und fordert, dass dies auch im

Unterricht durch Inkludieren kommunikativer Aktivitdten Berlcksichtigung findet.

2.2 Kommunikative Aktivitdten

Der osterreichische Lehrplan fir Fremdsprachen verwendet zur Beschreibung der
unterrichtlichen Grammatikbeschaftigung die Bezeichnung funktional (vgl. lat. functio
‘Tatigkeit’). In einer kommunikativ-funktionalen Sprachbetrachtung, die als theoretische
Grundlage fir den Fremdsprachenunterricht dienen kann, geht es ,,weniger um die Sprache als
Gebilde oder System, sondern vielmehr um Sprache als Handlung, kommunikative Tatigkeit*
(Bock 1981: 7).

Fur den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fir 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 ausgedrickt (vgl. www.goethe.de
GERS Kapitel 7.1). Das Schlisselwort ,,kommunikativ* wird in dieser Arbeit eigens definiert,
zumeist in Anlehnung an die Angaben des Referenzrahmens.

Wie also im Referenzrahmen angefuhrt, gilt die Orientierung auf den Inhalt als erster,
wichtiger Anhaltspunkt. Auf dieses Kriterium wird aber noch praziser eingegangen werden.
Hier genugt zunéchst 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 Aktivitaten ndher eingegangen,
Beispiele werden analysiert und die wichtigsten Inhalte in einem Uberblick zusammengefasst
dargestellt. Eine Unterscheidung zwischen Aufgabe und Ubung, wie in einigen Publikationen
zu dieser Thematik Ublich, wird nicht angestrebt. Es wird jedoch vorgeschlagen, die
Bezeichnung ,,didaktische Aufgabe* als Oberbegriff fir jene Teile des Unterrichts zu
verwenden, die Lernende zu etwas auffordern. Im Rahmen einer Aufgabe kdnnen

unterschiedliche Arten von Aktivitdten umgesetzt werden.

2.2.1 Beschreibung

In der hier folgenden Beschreibung werden funf Arten kommunikativer Aktivitéten vorgestellt,
aber auch fertigkeitsbezogene und wissensbezogene Aktivitaten untersucht. Der Fokus auf den
Inhalt ist das Merkmal, das kommunikative Aktivitaten und fertigkeitsbezogene Aktivitaten
von wissensbezogenen Aktivitdten unterscheidet. Die im GERS vorgeschlagene Einteilung
kommunikativer Aufgaben in realitatsbezogen und didaktisch wird aufgegriffen und reflektiert.
Das Kriterium ,,Realitdtsbezogenheit* wird dabei naher untersucht. Das Thema ,soziale
Angemessenheit* wird ebenso angeschnitten wie die Mdglichkeiten einer Lehrperson, die
Atmosphére, in der kommunikative Aktivitaten realisiert werden, zu beeinflussen. Mit welchen
Absichten Sprache eigentlich verwendet wird, also welche Funktionen Sprache haben kann,
héngt mit dem Thema ,,Kommunikation* eng zusammen und kann auch in den Unterricht
integriert werden. Strategien, auf die man beim Verwenden der Sprache zurlckgreift, und ihr
Einfluss bei der Grammatikkompetenzentwicklung, wie im Lehrplan festgehalten, werden
ebenfalls erwéhnt.

Zu Beginn wird eine (kommunikative) Aufgabe vorgestellt, die sich auf
unterrichtsunabhangige Situationen bezieht, aber als Basis fir 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
alltaglichen 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 ausfillen, einen Bericht lesen und ihn mit Kolleginnen
diskutieren und sich auf eine VVorgehensweise einigen, einen Vortrag schriftlich vorbereiten
und halten etc. (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Sie kdnnen sprachliche Aktivitaten in

unterschiedlichem Umfang beinhalten, sie kdnnen 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 Empféanger charakterisiert werden kann, so dass der
Empfanger nicht unmittelbar reagieren kann (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 4.4). Es sind
ein oder mehrere Gespréachspartner beteiligt, und man versucht, die eigenen Bedurfnisse in einer
bestimmten Situation zu befriedigen (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 4.3.1).

Nun wird vorgestellt, wie man kommunikative Aktivititen beschrieben und erkennen

kann.

2.2.1.1 kommunikativ = (inhaltlich/sprachlich) frei

Ein wichtiges Merkmal, das unterschiedliche Arten kommunikativer Aktivitaten miteinander
gemein haben und eine Definition moglich machen soll, ist die Konzentration auf Inhalt,
Sprache und Freiheit. Kommunikative Aktivitdten produktiver Natur zeichnen sich dadurch
aus, dass Lernende damit beschéftigt sind, eigene Gedanken und Inhalte auszudriicken. Das,
was Lernende sprachlich und inhaltlich ausdriicken, unterscheidet sich von Person zu Person,
ist somit individueller Natur und nicht vorhersehbar. Kommunikative Aktivitaten rezeptiver
Natur zeichnen sich dadurch aus, dass Lernende damit beschéftigt sind, Inhalte zu verstehen,
fur weitere Zwecke selbst auszuwahlen oder in Anlehnung an gegebene Inhalte eigene Inhalte
zu entwickeln.

Eine Definition von kommunikativen Aktivitdten konnte wie folgt lauten:
kommunikative Aktivitaten ermdglichen Lernenden, eigene Inhalte auszudriicken (produktiv),
gegebene Inhalte fur weitere Zwecke selbst auszuwahlen (rezeptiv plus anschliefRend
produktiv) oder gegebene Inhalte fiir die Entwicklung eigener Inhalte zu niitzen (rezeptiv plus
anschlielend produktiv).

Die hier angefuhrte Interpretation von kommunikativen Aktivitaten findet im
grammatikkompetenzorientierten Ansatz, in welchem Kommunikation eine wichtige Rolle
spielt, Anwendung. Der Ansatz wird in Kapitel 2.3.2 naher vorgestellt.

Kommunikative Aktivitdten versuchen nicht in erster Linie linguistisch-formale
Strukturen der Zielsprache einzutiben, sondern sind an Mittelungen und Inhalten ausgerichtet
(vgl. Pauels 2003: 303). Lernenden muss bewusst sein, dass die Inhalte, die sie sprachlich
ausdrucken mdchten, nicht bedeutungslos sind (vgl. ebd.: 302). Bei der Realisierung der Inhalte

anhand sprachlicher Mittel kann es zu Fehleranhdufungen 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 Kommunikationsfahigkeit 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,
ausdricken zu konnen, was man ausdricken mdchte und nicht auszudriicken, was man
sprachlich ausdriicken kann (vgl. ebd.: 302). Kommunikative Aktivitaten erkennt man daran,
dass der Lernende das linguistische Repertoire, das bereits gelernt wurde, einsetzt, um
bestimmte Bedeutungen fir bestimmte Zwecke zu kommunizieren (vgl. Littlewood 1983: 16f).

All diese sehr allgemein gehaltenen Angaben werden nun genauer behandelt. Die
Einteilung, die nun niher vorgestellt wird, soll anhand folgender Uberlegung 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 Aktivitaten

werden im Folgenden nun néher erldutert.

2.2.1.2 kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen

Wie in Kapitel 2.2.1 bereits erwéhnt, unterscheidet der Referenzrahmen interaktives
kommunikatives Handeln (Produzieren und Verstehen in Wechselwirkung) und
kommunikatives Handeln, bei dem Sender und Empfanger getrennt sind (nur Produzieren oder
nur Verstehen). Es kdnnen funf unterschiedliche kommunikative Aktivitaten, die man entweder
als interaktiv oder verzOgert-interaktiv bezeichnen kann, unterschieden werden. Beispiele
werden im Uberblick (weiter unten) angefiihrt.

Dialogisches Sprechen ist interaktiv, d.h. Sender (Lernender A) und Empféanger
(Lernender B) wechseln sich mit Produzieren und Rezipieren ab. Dialogisches Sprechen ist eine
kommunikative Aktivitdt, wenn ein nicht gegebener Inhalt produziert und rezipiert wird.
Aufgaben stellen einen Rahmen fiir das dialogische Sprechen zur Verfugung. Bei der
Realisierung einer Aufgabe sind zwar Thema und Situation vorgegeben, der Input ist aber

gering gehalten, so dass Output fir Lernende mdglich ist. Bei der Durchfiihrung einer
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mehrteiligen Aufgabe entsteht durch Zusammenarbeit auch dialogisches Sprechen. Die
Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden, aber auch die aufgabenunabhangige
Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden sowie unter Lernenden beinhaltet dialogisches
Sprechen.

Monologisches Sprechen ist verzdgert-interaktiv, d.h. Sender (Lernender) und
Empfanger sind zeitlich getrennt. Die Reaktion auf das monologische Sprechen findet spater
oder gar nicht statt. Monologisches Sprechen stellt eine kommunikative Aktivitat dar, wenn ein
eigens zusammengestellter Inhalt unter speziellen Bedingungen, wie z. B. vor Publikum,
prasentiert wird (Prasentation, Rede) oder ein eigener Inhalt produziert wird, z. B. im Rahmen
von Dialogen, d. h. monologisches Sprechen kann Teil einer Konversation sein sowie die
Redebeitrdge einer Diskussion bezeichnen.

Bei den rezeptiven Aktivitaten Lesen und Horen ist die Nutzung eines Lesetextes bzw.
Hortextes fiir die Einstufung als kommunikativ ausschlaggebend. Lese- und Hortexte kénnen
so genutzt werden, dass man a) die Inhalte rezipiert, b) die Inhalte rezipiert und flr eine weitere
Aufgabe auswahlt oder ¢) Inhalte rezipiert und neue Inhalte entstehen l&sst. Es ist auch moglich,
den Lese- bzw. Hortext vor dem Lesen bzw. Horen zu niitzen, indem sich Lernende mit dem
Thema im Vorfeld auseinandersetzen und den Inhalt antizipieren, themenbezogen berichten,
andere Inhalte assoziieren. Aufgaben, die Lese- und Hortexte auf diese Weise verwenden,
enthalten kommunikative Lese- und Horaktivitaten.

Lesen ist verzogert-interaktiv, d.h. Sender und Empfanger (Lernender) sind
raumlich/zeitlich getrennt. Lesen stellt eine kommunikative Aktivitat 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 fir einen weiteren
Zweck/Einsatz selbst wéhlt. Die Aufgabe besteht dann sozusagen aus einem Lesetext und einer
Aufgabe, der Instruktion, die den weiteren Zweck verrét. Der Lernende legt wahrend des Lesens
fest, welche Inhalte als wichtig fir den weiteren Zweck erachtet werden, d. h. am Ende des
Leseprozesses stehen individuelle Ergebnisse, die vom Lernenden gewahlten Inhalte (siehe im
Unterschied dazu fertigkeitsbezogenes Lesen weiter unten). Der Lesetext kann aber auch mit
einer Aufgabe kombiniert werden, die eigene Inhalte zu Tage fordert. Man nimmt so nur
indirekt Bezug auf die Inhalte des Textes.

HOoren ist verzogert-interaktiv, d. h. Sender und Empfanger (Lernender) sind raumlich
(Radio live) oder raumlich/zeitlich (aufgenommener Beitrag im Radio) getrennt. Horen stellt

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

15



Interaktion zwischen Hortext 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 flr einen weiteren Zweck/Einsatz selbst wahlt. Der Lernende legt beim
Zuhoren fest, welche Inhalte als wichtig erachtet werden, d. h. am Ende des Horprozesses
stehen individuelle Ergebnisse, die vom Lernenden gewéhlten Inhalte. Der Hortext kann aber
auch mit einer Aufgabe kombiniert werden, die eigene Inhalte zu Tage fordert. Man nimmt so
nur indirekt Bezug auf die Inhalte des Textes.

Schreiben ist verzdgert-interaktiv, d. h. Sender (Lernender) und Empfénger sind
raumlich/zeitlich getrennt. Schreiben stellt eine kommunikative Aktivitat dar, wenn ein eigener
Inhalt produziert wird. Der Schreibprozess kann input-orientiert sein, d. h. dem Lernenden
stehen Informationen zur Verfligung, die verwendet werden kdnnen (z. B. Zusammenfassung,
Bericht) oder nicht input-orientiert sein, d. h. der Lernende ist aufgerufen, Ideen und Inhalte
selbststandig zu finden (z. B. Aufsatz).

Ubungen, die diese funf unterschiedlichen Aktivititen ermdglichen, gelten als Ubungen
mit kommunikativen Aktivitdten. Kommunikative Aktivitdten unterscheiden sich von
fertigkeitsbezogenen Aktivitaten dadurch, dass mit gegebenen Inhalten gearbeitet wird. Die
eigene Person ist nicht so stark présent, da man mit der Wiedergabe von Inhalten beschéftigt
ist. Lernende sind in ihrer sprachlichen und inhaltlichen Freiheit etwas mehr eingeschrankt als
im Vergleich zu kommunikativen Aktivitaten. Es kénnen vier fertigkeitsbezogene Aktivitaten
unterschieden werden, die mit sprachlichen Schwerpunkten versehen werden kénnen.

Fertigkeitsbezogenes Sprechen wird bei Ubungen, die auf vorgegebene Inhalte
zuriickgreifen, die Lernende mindlich produzieren, realisiert.

Fertigkeitsbezogenes Schreiben wird bei Ubungen, die auf vorgegebene Inhalte
zuriickgreifen, die Lernende schriftlich produzieren, trainiert.

Trifft man im Lehrbuch auf einen Lesetext, der von einer Ubung 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 ermdoglicht. Bei
Ubungen, die fertigkeitsbezogenes Lesen trainieren, wird mit Inhalten gearbeitet, die dem
Lernenden in Form des Lesetexts und in Rahmen der Begleitaufgabe zur Verfiigung 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 Hortext, der von einer Ubung gefolgt ist, bei dem
Fragen zum Hortext gestellt werden, die z. B. als richtig oder falsch identifiziert werden sollen,
handelt es sich um eine Aufgabenstellung, die fertigkeitsbezogenes Horen realisiert. Bei
Ubungen, die das fertigkeitsbezogene Horen trainieren, wird mit Inhalten gearbeitet, die dem
Lernenden in schriftlicher Form zur Verfligung stehen, also vorgegeben sind (Multiple-Choice-
Fragen zu einem Hortext, Satzvervollstandigung zu einem Hortext, Richtig/Falsch-Fragen zum
Hortext). Ein einheitlicher Zugang sowie einheitliche Ergebnisse charakterisieren den
Horprozess. Es ist eine Interaktion zwischen dem Lernenden, dem Hortext und gegebenen
Inhalten vorhanden. Diese Interaktion findet parallel statt. Gewisse Aufgabenstellungen kénnen
Schwierigkeiten mit sich bringen. Einer Studie zufolge stellt es eine Herausforderung fir das
Gehirn dar, wenn das gleichzeitige Zurlickgreifen auf zwei Sinne gefordert wird (vgl.
WWW.jneurosci.org).

Fertigkeitsbezogenes Lesen und Horen erlauben durch ihre Begleitibungen eine
Bewertungs- und Feedbackmaoglichkeit. Die Fertigkeit wird also trainiert, aber auch getestet
(siehe Aufgabenstellungen der kompetenzorientierten Reifeprufung fir Fremdsprachen fir die
Bereiche Lesen und Haren).

Ubungen, 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 Aktivitaten steht das Produzieren und
Rezipieren von Inhalten eher im Hintergrund. Das Risiko, das Lernende bei diesen Aktivitaten
eingehen, ist niedriger im Vergleich zu produktiven kommunikativen Aktivitaten. Die
Aufgaben greifen auf produktive und rezeptive Fahigkeiten zurtick. Was Lernende produzieren,
ist durch einen Input vorgegeben. Die Lehrperson kann oft, jedoch nicht immer génzlich
antizipieren, was Lernende produzieren. Es werden operative metasprachliche Handlungen
ausgefihrt.  Operative  metasprachliche  Handlungen umfassen  primérsprachliche
Sprachverarbeitungsprozesse, die aktiviert und spezifischen, kontrollierten Manipulationen
unterzogen werden (vgl. Bredel 2013: 106). Es konnen aber auch deklarative metasprachliche
Handlungen getétigt 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 ausschief3lich bei diesen
Aufgaben. Es gibt Aufgabenformate, bei denen der Output nicht aktiv produziert wird, z. B. die
richtige Form unterstreichen, die richtige Antwort auswéhlen, etc. Mit diesen Aktivitaten wird
der Monitor, der bei produktiven kommunikativen und fertigkeitsbezogenen Aktivitaten aktiv

sein kann (siehe Krashens Monitor-Hypothese), trainiert. Das explizite Wissen und seine
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Anwendung wird gefestigt und trainiert. Nicht nur bei wissensbezogenen Aktivitdten ist
Regelwissen im Einsatz. Auch bei der schriftlichen Produktion wird auf explizite
metasprachliche Reflexion zurlickgegriffen, so dass explizite Grammatikkenntnisse
funktionaler Natur hilfreich sein kénnen (vgl. Koller 1997: 21).

Kommunikative Aktivitaten starken durch das Produzieren und Verstehen von Inhalten
sowie das Arbeiten mit Inhalten die Entwicklung der grammatischen Kompetenz. Produktive
kommunikative Aktivitaten, also monologisches bzw. dialogisches Sprechen und Schreiben,
sind fiir die Entwicklung der grammatischen und kommunikativen Sprachkompetenz wohl am
effektivsten. Schreiben stellt eine Chance dar, ,,die groRtmdégliche Autonomie in der neuen
Sprachwelt zu erwerben* (H&ussermann & Piepho 1996: 323). Beim Schreiben steht der
Prozess im Vordergrund, d. h. wahrend des Schreibens laufen alle wichtigen Sprachprozesse
ab, die hilfreich fiir die Herausbildung und Verbesserung der Sprachkompetenz sind (vgl.
H&ussermann & Piepho 1996: 323). Lernende, die mit dem Vermitteln der eigenen Botschaft
beschéftigt sind, ihre vorhandenen Kenntnisse einsetzen und dabei auch improvisieren,
verinnerlichen das Sprachsystem und koénnen es sich zu eigen machen (vgl. Finocchiaro &
Brumfit 1983: 97).

Bei der Gestaltung von produktiven kommunikativen Aktivitaten liegt die
Herausforderung darin, dass ein paar gegebene Inhalte moglichst viele nicht gegebene Inhalte
hervorrufen sollen. Ein Kleiner Input soll neuen, zahlreichen Output ermdglichen. Beim
Durchfiihren von kommunikativen Aktivitaten sind Lehrpersonen mit einem Verlust von
Kontrolle konfrontiert sowie mit maglicher sprachlicher und inhaltlicher Uberforderung seitens
der Lernenden.

Der unten angefiihrte Uberblick soll die hier vorgestellten Angaben leichter
nachvollziehbar machen. Werden Beispiele mit Seitenanzahl angefiihrt, sind diese dem

Lehrbuch Communicative Czech: Intermediate Czech entnommen.

Uberblick: kommunikative, fertigkeitsbezogene, wissensbezogene Aktivitaten

1 dialogisches Sprechen kommunikativ nicht Ideen und Inhalte
(produktiv, rezeptiv, vorgegebenen sowie Interaktion
interaktiv) Inhalt entstehen im

produzierenund  Laufe der

rezipieren Aufgabe (etwas
l6st
Assoziationen
aus)

Beispiele:
a) vorgegebene Dinge diskutieren und sich auf eine Reihenfolge bzw. Wertigkeit
einigen
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monologisches Sprechen kommunikativ mit selbst Présentation vor
(produktiv, verzogert- gewdhlten einem Publikum;
interaktiv) Inhalten arbeiten  Teil einer
(freie Wahl von Konversation
Inhalten); eigenen
Inhalt
produzieren
Beispiele:
a) Zeptejte se svého partnera/své partnerky, pro¢ pfijel/a do Ceské republiky a jaky je
jeholjeji Zivot tady. (S. 13)
b) Pro¢ jste sem ptijel/a? (S. 13)

Lesen kommunikativ Inhalte lesen; lesen, um
(rezeptiv, verzogert- rezipieren; eine Aufgabe zu
interaktiv) Inhalte rezipieren erfillen; lesen
und fur weiteren  und eigene
Zweck Inhalte
auswahlen; entwickeln
Inhalte rezipieren
und eigene
Inhalte entstehen
lassen
Beispiele:

a) einen aktuellen Artikel einer Zeitung lesen (und danach dariiber sprechen)

Horen kommunikativ Inhalte horen; héren, um
(rezeptiv, verzogert- rezipieren; eine Aufgabe zu
interaktiv) Inhalte rezipieren erfillen; horen
und Inhalte flr und eigene
weiteren Zweck Inhalte
auswahlen; entwickeln
Inhalte rezipieren
und eigene
Inhalte entstehen
lassen
Beispiele:
a) Radiobeitrag horen (z. B. Zapisnik zahrani¢nich zpravodajii) (und danach dariiber
sprechen)
Schreiben kommunikativ eigenen Inhalt (eigene)
(produktiv, verzogert- produzieren Gedanken
interaktiv) (nicht input- schriftlich

orientiert) oder festhalten
mit gewahlten
Inhalten arbeiten
(input-orientiert)
Beispiele:
a) Napiste kratky pribéh o Filipovi. (S. 13)
b) Jaké bylo VaSe détstvi? [...] Promyslete si odpovédi na otazky a napiste esej. (S. 14)
c) Parafrazujte text o Dariné. (S. 147) (Zusammenfassung mit eigenen Worten)
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Sprechen fertigkeitsbezogen Fertigkeit wird gegebenen Inhalt

(produktiv, interaktiv = trainiert, kein ausformulieren
dialogisch, verzdgert- oder wenig Raum = bzw.
interaktiv = monologisch) fur eigene Ideen  reproduzieren

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

Schreiben fertigkeitsbezogen Fertigkeit wird gegebenen Inhalt
(produktiv, verzogert- trainiert, kein ausformulieren
interaktiv) oder wenig Raum = bzw.

flr eigene Ideen  reproduzieren
(Assoziationen) (wiedergeben)
Beispiele:
a) Diktate
b) textbezogene Fragen schriftlich beantworten
c) Satze vervollstandigen

Lesen fertigkeitsbezogen Interaktion Lesetext plus

(rezeptiv, verzogert- zwischen Aufgabe (wie

interaktiv) Lesetext und multiple choice,
gegebenen Richtig/Falsch,
Inhalten in Satzergénzung,
Begleitaufgabe etc.)

Beispiele:

a) Text: ,,0 zlaté kolébce knézny Libuse* + Aufgabe: Oznacte, co je a co neni pravda.
(S. 85)

b) Text: ,,Nemam ceho litovat™ + Aufgabe: Oznacte, co je a co neni pravda. (S. 67)

Horen fertigkeitsbezogen Interaktion Hdortext plus
(rezeptiv, verzogert- zwischen Hortext =~ Aufgabe (siehe
interaktiv) und gegebenen Beispiele

Inhalten in Begleitaufgabe bei

Begleitaufgabe Lesen)
Beispiele:
a) Hortext: Paige, Kathy a Quida vypravéji o svém zivoté v Ceské republice. Dopliite
udaje do tabulky. Odpovézte na otazky. (S. 19)

Wissen wissenshezogen bestimmten Teil = Lickentext
der Sprache (grammatische
(Grammatik, Formen, Worter
Lexik, etc.) erganzen)
trainieren
(Wissen
anwenden und
trainieren)

Beispiele:

a) Doplite komparativem a superlativem adjektiv (S. 79)
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Kommunikative und fertigkeitsbezogene Aktivitdten verfolgen dasselbe Ziel, und zwar
Lernende bei der Entwicklung der Sprachkompetenz durch Beschaftigung mit Inhalten zu
unterstitzen, stellen jedoch zwei unterschiedliche Methoden der Sprachkompetenzférderung
dar. Hilfestellung bei der Unterscheidung liefern Haussermann & Piepho, die zwischen den
schon planbaren simulierten Gesprachen, also den ,,So-tun-als-ob-Situationen®, und echten
Gesprachen bzw. Augenblicken der Begegnung unterscheiden (vgl. Haussermann & Piepho
1996: 243). Aktivitaten, bei denen Geplantes umgesetzt wird und Inhalte simuliert werden, weil
sie vorgegeben sind, entsprechen fertigkeitsbezogenen Aktivitaten. Hier dient Unterricht der
Kommunikation (vgl. ebd.: 243). Andererseits ist Unterricht Kommunikation (vgl. ebd.: 243),
wenn Inhalte nicht simuliert, sondern produziert werden.

Konnen Aufgaben, die kommunikative Aktivitdten beinhalten, dahingehend untersucht

werden, ob sie einen Bezug zur Realitat herstellen?

2.2.1.3 realitatsbezogen vs didaktisch

Der Gemeinsame Europdaische Referenzrahmen fiir Sprachen unterscheidet zwei Arten von
kommunikativen Aufgaben im Unterricht. Diese teilt er in realitatsbezogen und didaktisch. Man
kann demnach kommunikative Aufgaben, die reale Sprachverwendung widerspiegeln und den
Bedurfnissen der Lernenden auBerhalb des Klassenzimmers entsprechen (realitdtsbezogen) 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 Fiktivitdt der Situation einzulassen und zu
akzeptieren, dass zur Ausflihrung inhaltsorientierter Aufgaben statt der leichteren und
natrlicheren Muttersprache die Zielsprache verwendet wird“ (www.goethe.de GERS Kapitel
7.1). Die Aufgabe ist im Hier und Jetzt relevant, eine machbare Herausforderung und fuhrt zu
erkennbaren Ergebnissen (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Laut dem Referenzrahmen
entsprechen didaktische Aufgaben nicht realen Lernerbedirfnissen, d. h. sie unterscheiden sich

von realitatsbezogenen kommunikativen Aufgaben:

[d]iese didaktischen Aufgaben stehen nur in indirektem Zusammenhang mit ,,realen”
Aufgaben und Lernerbedurfnissen und zielen auf die Entwicklung einer
kommunikativen Kompetenz auf der Basis von Annahmen und Kenntnissen tber
Lernprozesse im Allgemeinen und Spracherwerb im Besonderen. (www.goethe.de
GERS Kapitel 7.1)
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Zwischen realitatsbezogenen und didaktischen Aufgaben zu unterscheiden mag hilfreich und
sinnvoll erscheinen, dennoch sollte die im GERS vorgeschlagene Einteilung tiberdacht werden.
Beide Arten von Aufgaben haben eigentlich miteinander gemein, dass es sich um geplante, in
den Unterricht getragene Aufgaben handelt, streng genommen kénnen also beide als didaktisch
gelten.

Auf eine (didaktische) Aufgabe im Unterricht greift man mit dem Ziel zurlck, 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 koénnen Aufgaben dem Kriterium
»realitdtsbezogen® gar nicht entsprechen, da bedacht werden muss, dass sich der Zweck der
Sprachverwendung im Unterricht vom Zweck der Sprachverwendung im alltdglichen Leben
unterscheidet. (Muttersprachliche) Sprachverwender greifen in der Realitét auf Sprache zuriick,
um zu kommunizieren. Fremdsprachliche Sprachverwender greifen im Unterricht auf
Sprachverwendung zurtick, um die Sprache durch Sprachverwendung zu lernen. Man kdnnte
also allgemein festhalten, dass Menschen Sprache zum Kommunizieren, aber auch zum
Sprachlernen einsetzen. Anhand dieser Uberlegungen wére die Forderung nach
realitatsbezogener Kommunikation im Unterricht gar nicht umsetzbar. Dennoch kann versucht
werden, das Merkmal ,,Realitatsbezogenheit* zu untersuchen und so zu beschreiben, dass es flr
Lernende hilfreich ist.

Alles, was im Unterricht nach Planung gemacht wird, also fir 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
realitatsbezogene und nicht realitdtsbezogene Aufgaben oder Inhalte unterscheidet, gestattet
man so das Zuschreiben von Attributen wie wertvoll oder nicht wertvoll. Bestimmte Aufgaben
oder Inhalte kdnnten dadurch als mehr oder weniger erstrebenswert eingeschétzt werden.

Wenn Lernende zum Beispiel ein Kinoprogramm studieren und versuchen, sich auf
einen Film zu einigen, kdnnte man festlegen, dass die Umsetzung so womdoglich wenig
wahrscheinlich in der Realitat stattfinden wird, wenn es sich um ein fiktives Kinoprogramm
handelt. Wenn die Aufgabe mit einem aktuellen Kinoprogramm gestaltet wird, kdnnte man
annehmen, dass die Umsetzung in dieser/ahnlicher Form in der Realitét stattfinden kann.

Verwenden Sprachlernende die Fremdsprache aufRerhalb 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, Aktivitaten versucht man Lernende im

Unterricht zu unterstutzen, so dass sie dem Hauptbedurfnis, sich auBRerhalb des Klassenzimmers
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sprachlich ausdriicken zu kénnen und kommunikativ erfolgreich zu sein, auflerhalb des
Klassenzimmers gerecht werden. Die unterschiedlichen Themen, Aufgaben, Aktivitdten
fungieren im Unterricht als Trainingsgerate: Die Sprachkenntnisse werden trainiert, aufgebaut,
gefestigt. Das Training bereitet Lernende nicht auf etwas vor, sondern es baut ihre
Sprachkenntnisse auf, die es ihnen erlauben, aulRerhalb des Klassenzimmers zu bestehen bzw.
anders formuliert an einem Wettkampf teilzunehmen.

Kommunikative ~Aktivititen kommen vermutlich dem am né&chsten, was
Realitdtsbezogenheit meint: Sprachverwendung. Damit der Sprachverwender auBerhalb des
Klassenzimmers bestehen kann, werden kommunikative Aktivitdten in den Trainingsplan
aufgenommen. Man wird im Unterricht den Bedirfnissen der Lernenden, die sie aul3erhalb des
Klassenzimmers haben, gerecht, indem man ihnen gibt, was sie brauchen: die Mdglichkeit zur
Sprachverwendung.

Am Ende der Uberlegungen zum Thema ,,Realitatsbezogenheit“ kann die Conclusio
stehen, dass der Sinn, Realitdtsbezogenheit zu thematisieren, darin besteht, den Lernprozess
sichtbarer zu machen. Lernende und Lehrpersonen denken tber die Natur des Lernens nach und
erkennen Themen, Aufgaben, Aktivitaten als Moglichkeiten, 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 fiihlen, vor
allem dann, wenn man eine Diskussion ermoglicht und Lernende dazu aufruft, Vorschldge zu

machen, was Realitatsbezogenheit im Unterricht bedeuten kann.

2.2.1.4 soziale Angemessenheit

Kompetente Sprachverwendende sind in der Lage, sich sprachlich angemessen gemaR der
sozialen Situation, in der sie sich befinden, auszudriicken (vgl. Littlewood 1983: 20). Es ist
wichtig, mit dem Thema ,,soziale Angemessenheit* in Beriihrung zu kommen, da dadurch ein
zentraler Aspekt der kommunikativen Kompetenz  verdeutlicht werden kann:
Kommunikationsfahigkeit ist ,,das Vermogen der Lerner, AuRerungen adressatengerecht im
sozialen Interaktionsprozess so zu verwenden, dass eine Verstandigung gewahrleistet ist*
(Pauels 2003: 302). Das Einbeziehen der sozialen Umstande (Person, Situation, Thema) kann
helfen, das Bewusstsein dafur zu scharfen, 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
Gemeinbdhmischen, von regionalen Dialekten sowie die Beschéftigung mit unterschiedlichen
Funktionalstilen. Texte, die rezeptive kommunikative Aktivitdten ermoglichen, sowie
produktive kommunikative Aktivitaten, also Schreiben und Sprechen (monologisch,
dialogisch), kénnen dazu genitzt werden, die Umsténde der sozialen Interaktion anzusprechen.
Eine produktive kommunikative Aktivitat sollte aber nicht mit der Instruktion verbunden
werden, konkrete informelle bzw. umgangssprachliche Ausdriicke bei der Umsetzung der
Aufgabe zu verwenden, da dies bedeuten wiirde, dass wichtige Kriterien wie ,,freier Inhalt* und
»freie sprachliche Mittel* dadurch nicht eingehalten werden. Wenn produktive kommunikative
Aktivitaten realisiert werden, kann also versucht werden, Lernende fir die Art der
Gespréchssituation zu sensibilisieren, indem man ihre Aufmerksamkeit auf die sozialen

Umstéande lenkt.

2.2.1.5 Atmosphére

Zusammen mit der Aufgabe spielt die Atmosphére, in welcher Gesprache stattfinden, eine
wichtige Rolle (vgl. Haussermann & Piepho 1996: 242). Auf diese Atmosphare kdnnen
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 Atmosphére her, drittens verleiht die Lehrperson der neuen
Situation, in welcher Lehrperson und Lernende mit Geben beschéftigt sind, einen warmen und
liebenswirdigen Grundton und viertens bewirkt die personliche Atmosphare, dass Geplantes in
den Hintergrund tritt, die Tir zum Neuen, Ungeplanten offen ist und so echte Gesprache
entstehen konnen (vgl. ebd.: 242f).

2.2.1.6 Sprachfunktionen und Sprechabsichten

Sprachfunktionen bzw. Sprechabsichten kénnen im Unterricht thematisiert werden. Da es aber
eine Reihe unterschiedlicher Vorschlage bezuglich der Gliederung der einzelnen,
unterschiedlichen Sprachfunktionen bzw. Kommunikationsziele gibt, muss eine passende
Gliederung dafur ausgewéhlt werden.

Als Grundfunktionen der Sprache kann die kommunikative und die kognitive Funktion
unterschieden werden (vgl. Bock 1981: 11). Der Threshold 1990 unterscheidet folgende

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

b) Ausdriicken und Erfragen von Einstellungen,

c¢) Dinge durchfihren, erledigen (lassen),

d) Sozialisieren,

e) den Inhalt/das Gesagte strukturieren,

f) Redekorrektur (vgl. www.coe.int).
In Bezug auf die Kommunikationsziele konnen zwei allgemeine Kommunikationsziele
unterschieden werden, und zwar zu informieren (einen Sachverhalt mitteilen) und zu aktivieren
(mobilisieren) (vgl. Bock 1981: 18).

2.2.1.7 Strategien

Wenn eine kommunikative Aufgabe von einem Lernenden durchgefiihrt wird, dann fihrt dieser
einerseits kommunikative sprachliche Handlungen aus, andererseits verwendet er auch
kommunikative Strategien (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 4.4). Der GERS beschreibt das
Zuruckgreifen auf Strategien als ,,Anwendung der metakognitiven Prinzipien Planung,
Ausfiihrung, Kontrolle (monitoring) und Reparaturhandlungen bei den verschiedenen Arten
kommunikativer Aktivitdten, ndmlich Rezeption, Interaktion, Produktion und Mittlung*
(www.goethe.de GERS Kapitel 4.4).

Das Verwenden von Strategien bedeutet, dass man versucht, eine effektive
Handlungsweise auszuwahlen, wie dies auch Muttersprachlerinnen tun (vgl. www.goethe.de
GERS Kapitel 4.4). Strategien konnen ein Bestandteil von Kommunikation sein, wenn zum
Beispiel Missverstandnisse durch Ruckfragen geklart werden (vgl. www.goethe.de GERS
Kapitel 4.5.3).

Der o6sterreichische Lehrplan fur Fremdsprachen hebt das Potential von Strategien
hervor, die zusammen mit kommunikativen Aktivitdten zur Herausbildung der
Grammatikkompetenz beitragen sollen. Strategien helfen dabei das Ziel, erfolgreich zu
kommunizieren, umzusetzen und unterstiitzen so die Entwicklung der grammatischen und

kommunikativen Kompetenz.

2.2.2 Analyse von Aufgaben

Zur besseren Nachvollziehbarkeit der oben angefiihrten Angaben werden nun in
fremdsprachlichen Unterrichtssituationen verwendete Aufgaben analysiert. Im Folgenden
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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
(Informationslicken), 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 Aktivitaten beinhaltet.

Die Lernenden sind damit beschéftigt, dem Gesprachspartner zuzuhdren, aber ihm auch
Informationen zu Ubermitteln. Das Erfragen und Mitteilen von Informationen anhand von
gegebenen Informationen stellt eine fertigkeitsbezogene Aktivitat (Sprechen) dar, weil sie
inhaltlich eingeschrankt sind. Fugt man dieser Aufgabe eine weitere Instruktion hinzu, wie z. B.
sich fur das Kino verabreden, sich auf einen Film/eine Uhrzeit einigen etc., kbnnen Lernende
freier agieren. Diese Teilaufgabe wird mit einer kommunikativen Aktivitdt 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 Haussermann & Piepho beschrieben, kdnnen auch dialogisches
Sprechen beinhalten. Unter einer Ganzaufgabe verstehen sie freiere sprachliche Aufgaben (vgl.

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

[...] Instrumente zur Auslésung 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. (H&ussermann & Piepho 1996: 449)

Ganzaufgaben kénnen Schwierigkeiten enthalten, die bei den Lernenden zu Verwirrung und
Stutzen fihren und neugierig machen (vgl. ebd.: 449). Sie konnen immer wieder auf
unterschiedliche Art und Weise geldst werden, da jeder einzelne Lernende auf Grund seiner
eigenen Vorerfahrungen und seines personlichen Wissensstandes an sie unterschiedlich
herangeht (vgl. ebd.: 450).
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2.2.2.2 Schreiben — kommunikativ

Schriftliche Texte kdnnen anhand von nicht input-orientierten oder input-orientierten Aufgaben
umgesetzt werden. Input-orientierte Aufgaben kdnnen 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
enthalt. Der Schreibprozess gilt als nicht input-orientiert, wenn Lernende ihren Text selbst
kreieren und Uberlegen, welche Inhalte der Text beinhalten soll. Die schriftliche Produktion
umfasst das Anfiihren 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; persdnlicher
Brief.

input-orientierte Aufgabe

Lernende erhalten die Aufgabe, einen Text zu produzieren. Es gibt einen Auftrag, der VVorgaben
enthalt. Der Schreibprozess gilt als input-orientiert, wenn Lernende ihren Text modellieren,
indem sie sich auf zur Verfligung gestellte Inhalte beziehen, die sie auswéhlen. Die schriftliche
Produktion umfasst das Anfiihren 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 Zeitgrinden), ist die Beschéftigung 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 daflr sein, warum man sich als Lernende l&ngere Zeit der Produktion eines
Textes widmet. Texte ausgewahlter Aufgaben koénnen im Unterricht unter einander
ausgetauscht und besprochen werden. Der Lernende wird zum Empféanger des Textes. Der Text
wird genitzt, um z. B. hervorzuheben, was gelungen ist oder um Fragen zu stellen etc. So

werden Texte mehrfach genitzt.
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2.2.2.3 Sprechen — fertigkeitsbezogen

Stellt man Lernenden Input fur ihre sprachlichen AuRerungen zur Verfiigung, die sie miindlich
umsetzen sollen, arbeiten sie in erster Linie mit vorhandenen Inhalten. Lernende sind inhaltlich
beschrankt, denn eine Anderung des Inhalts oder Einbeziehung eigener Inhalte ist nicht
vorgesehen. Lernende sind damit beschaftigt, \Vorgegebenes auszuformulieren bzw.
wiederzugeben. Fertigkeitsbezogenes Sprechen wird trainiert, wenn Lernende eine genaue
Bildbeschreibung abgeben oder Unterschiede auf Bildern feststellen. Die mindliche
Beantwortung von gegebenen Fragen zu einem Lesetext ermdglicht auch fertigkeitsbezogenes

Sprechen.

2.2.2.4 Schreiben - fertigkeitsbezogen

Stellt man Lernenden Input fir ihre sprachlichen AuRerungen zur Verfiigung, die sie schriftlich
umsetzen, arbeiten sie in erster Linie mit vorhandenen Inhalten. Lernende sind inhaltlich
beschrankt, denn eine Anderung des Inhalts oder Einbeziehung eigener Inhalte ist nicht
vorgesehen. Lernende sind damit beschaftigt, \Vorgegebenes auszuformulieren bzw.
wiederzugeben. Fertigkeitsbezogenes Schreiben wird z. B. trainiert, wenn Lernende einen
Dialog mit Inhalten, d. h. die Antworten eines Gesprachspartners, erganzen. Weitere Beispiele:
Diktat, inputorientierte Notizen machen, Ubersetzungen zum Zwecke des Sprachenlernens,

gegebene Stichworter verwenden und einen Satz bilden.

2.2.3 Zusammenfassung

Kommunikative Aktivitaten

e Kkonnen in produktiv (Schreiben, monologisch Sprechen, dialogisch Sprechen) und
rezeptiv (Lesen, Horen) eingeteilt werden

¢ involvieren einen Sender und Empfanger, d. h. sie sind interaktiv (dialogisch Sprechen)
oder verzdgert-interaktiv (Lesen, Horen, Schreiben, monologisch Sprechen)

e verfolgen das Ziel, dass Lernende eigene Inhalte produzieren (Schreiben, monologisch
Sprechen, dialogisch Sprechen) bzw. eigens zusammengestellte Inhalte présentieren
(monologisch Sprechen) sowie Inhalte rezipieren und eine Auswahl von Inhalten
vornehmen, um diese zu verwenden bzw. Inhalte rezipieren, um neue Inhalte zu
produzieren (Lesen, Horen)

e werden anhand von didaktischen Aufgaben realisiert
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kénnen auch auBerhalb von Aufgaben realisiert werden (aufgabenunabhéangige
Kommunikation zwischen Lehrperson und Lernendem/Lernenden bzw. unter
Lernenden)

kommen vermutlich dem am néchsten, was Realitatsbezogenheit bedeutet:
Sprachverwendung

konnen eine Fehleranhdufung bewirken, auf die mit Toleranz reagiert werden soll
ermdglichen den Einsatz von Strategien sowie Metakommunikation

kdnnen dazu verwendet werden, die soziale Angemessenheit der sprachlichen Mittel zu
diskutieren

kdnnen dazu verwendet werden, bestimmte sprachliche Mittel zu diskutieren

kdnnen dazu verwendet werden, um Riickschlisse auf die Beherrschung grammatischer

Strukturen ziehen zu kénnen

Kommunikative Aktivitaten zielen darauf ab,

Sprachbeherrschung  zu  trainieren  (kommunikative und  grammatische
Sprachkompetenz)

Motivation fir die Beschaftigung mit Sprache (im und auBerhalb des Unterrichts) zu
erzeugen

Selbstbewusstsein im Umgang mit der Sprache hervorzurufen

Checkliste — wie erkennt man eine kommunikative Aktivitat?

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 fur weitere
Zwecke nach eigenem Ermessen auszuwéhlen bzw. neue Inhalte zu produzieren? (—

kommunikativ rezeptiv)

Bevor nun mogliche 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 naturlich nicht in gleicher Form ankommen, denn sonst wiirde das Gesprach nicht
zwischen zwei Individuen stattfinden. Das ist somit nicht das Kriterium, das tber Erfolg oder
Misserfolg entscheidet.

Womdglich kann man aber Erfolg unter anderem daran erkennen, dass er sich nicht zeigt
oder keine Notwendigkeit fir Metakommunikation besteht. Obwohl speziell dann, wenn man
auf Metakommunikation zurtickgreift, die Chancen fiir kommunikativen Erfolg erhéht werden.
Das Gefuhl einer erfolgreichen/gelungen Kommunikation stellt sich zum Beispiel dann ein,
wenn man verstanden wird, sich verstanden fuhlt oder wohl fuhlt. 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 koénnen nun drei Arten des
Grammatikkompetenztrainings, mit denen das Ziel verfolgt wird, ein System zu verinnerlichen,
unterschieden werden. Grammatikkompetenz kann entwickelt werden durch Kommunikation
(kommunikative Aktivitaten), Fertigkeitstraining (fertigkeitsbezogene Aktivitaten) und durch
systematisches Lernen (wissensbezogene Aktivitaten), das speziell bei flektierenden Sprachen
von Bedeutung sein kann. Diese drei Arten agieren miteinander. Gewisse Aspekte beziiglich
ihrer Interaktion sollten daher bercksichtigt werden.

So sollte unter anderem bedacht werden, dass nicht automatisch davon ausgegangen
werden kann, dass gelernte, einfache Regeln automatisch auch friih umgesetzt werden kénnen,
d. h. erworben werden, denn Regelkenntnis stellt keine zwingende Voraussetzung dafiir 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
unterstiitzend sein muss (vgl. ebd.: 86). Seine Aussage lasst aber die Interpretation zu, dass
bewusstes Lernen hilfreich und unterstiutzend sein kann. Lernen, wie Krashen es auffasst,
umfasst die Beschaftigung mit der Grammatik, also den Regeln, einer Sprache. Das Besprechen
und Erarbeiten kommunizierbarer Regularitdten einer Sprache, aber auch das Anwenden der
Regularitaten in Aufgaben mit wissensbezogenen Aktivitaten 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: XII1).
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Hinsichtlich der Lehrplanforderung, grammatisch kompetent durch Kommunikation,
sowie vor dem Hintergrund, dass Lernende in kommunikativen Aktivitaten inhaltlich und
sprachlich frei agieren, stellt sich die Frage, wie die Verbindung von Grammatik und

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

2.3.1 Form, Funktion, Kommunikation

Es ist zwar mdoglich, 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, halt
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
hélt 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 Aktivitdten in Erinnerung
(inhaltlich und sprachlich frei), so ist ersichtlich, dass eine bewusste Verwendung
grammatischer Zeichen in kommunikativen Aktivitaten nicht das primare Ziel ist, das mit
diesen Aktivitdten verfolgt wird. In gewissen Aufgaben kdnnen zwar bestimmte sprachliche
Merkmale vermehrt angetroffen werden (z. B. das Futur bei Themen, die sich mit Planen fur
die Zukunft beschéftigen). Lernende aber aufzurufen, diese bewusst zu verwenden, wirde nicht
dem Wesen kommunikativer Aktivitaten entsprechen.

Eine Verbindung von Grammatik und Kommunikation in kommunikativen Aktivitaten
scheint also nicht vorgesehen zu sein, es kann aber dennoch eine Verbindung hergestellt
werden. Eine Verbindung von Kommunikation und Grammatik in kommunikativen Aktivitaten
ist gegeben, weil durch die Ausfihrung von kommunikativen Aktivitdten eine
Feedbackmdglichkeit in Bezug auf die Beherrschung grammatischer Strukturen entsteht.
Daruber hinaus kann bei der Prasentation und Einflihrung 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.
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Der Ansatz ,,grammatisch kompetent durch Kommunikation* basiert auf den hier

angefihrten Uberlegungen 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
uber Kommunikation zur Kompetenzentwicklung“ zuriick und sieht vor, dass der Weg zu
grammatischer Kompetenz (ber folgende Schritte fuhrt: Zum Zwecke der Einfihrung einer
grammatischen Struktur wird in einer AuRerung die Funktion der AuRerung identifiziert (der
Lernende kann mit einer eigenen AuBerung und somit eigenen Funktion arbeiten, danach wird
herausgefunden, welche das Lehrbuch gewéhlt hat) sowie gezeigt, dass es mehrere
Mdglichkeiten gibt, die Funktion umzusetzen (siehe Beispiele a und b unten). Diese kdnnen
miteinander verglichen werden. Eine Moglichkeit wird ndher 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 auszudriicken (kommunikativer
Zugang). Wichtiger Bestandteil dieses Zugangs ist die Festlegung und Beschéaftigung mit
Sprachfunktionen. Die Natur des grammatischen Zeichens wird danach naher beleuchtet
(linguistischer Zugang) und explizites Wissen (Regeln) in Zusammenarbeit aufgebaut. Eine
gezielte Beschéftigung mit dem sprachlichen Schwerpunkt kann in wissensbezogenen und
fertigkeitsbezogenen Aktivitaten erfolgen. Der Aufbau der grammatischen Kompetenz kann
durch fertigkeitsbezogene und vor allem kommunikative Aktivitaten angestrebt werden, wobei
letztere jedoch ohne gezielte Beschaftigung mit dem sprachlichen Schwerpunkt bei ihrer
Umsetzung gekennzeichnet sind. Nach einer kommunikativen Aktivitdt kénnte man sich
zusétzlich mit den Funktionen, die in der Aktivitdt enthalten waren, und ihrer Form

(Formulierung) auseinandersetzen.

Beispiel a
Funktion: Informationen erfragen (ask for information)
Quelle/Situation: formelles Interview (Zeitung Hospoddrské noviny)

Formulierung 1 (Wortlaut des Interviews):

Frage: Nedavno jste se stal otcem. Zmenilo to Vas Zivot?
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Umsetzung: Fragesatz (tazaci véta); Verb (minuly ¢as)

Formulierung 2 (andere Option):
Frage: Nedavno jste se stal otcem. Jak vypada Vas Zivot ted™?

Umsetzung: Fragesatz (tazaci véta); Verb (pfitomny ¢as), Fragewort (tazaci zajmeno)

Formulierung 3 (andere Option):
Frage: Nedavno jste se stal otcem. Umim si predstavit, zZe se Zivot zméni po narozeni ditéte.

Umsetzung: Aussagesatz (véta oznamovaci); Hauptsatz plus Nebensatz

Beispiel b
Funktion: zu einer Handlung aufrufen (invite someone to do something)
Quelle/Situation: informeller Dialog (Cecelia Ahernova PS: Miluju teé)

Formulierung:

»,NO nic, volam, protoZe jsem se chtél zeptat, jestli jdes zitra vecer na to Declanovo vystoupeni?*
»Kde to je? .,V Hogan’s.*“ ,Nepiichazi v Gvaha.” [...] ,,Prosim ¢, Holly, prijd’."

Umsetzung: indirekte Frage; Imperativ

Da die Kommunikationsfahigkeit als groRes 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 ausdriicken kénnen muss, geht (vgl. Wilkins 1976:
19). Es sollte daher nicht Giberraschen, dass jene Bereiche, die als semantisch relevant festgelegt
werden, nicht mit jenen Bereichen ubereinstimmen, 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 fiir die
Sprachverwendung nur periphér relevant sind, wenn agrammatisch vorgegangen wird oder

schwierige Bereiche vermieden werden (vgl. Hrdli¢ka 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 fur die im Anschluss folgende Analyse der Lehrbicher fir 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 konnen (Kapitel 3.1). Dem Cesky
narodni korpus, CNK) entnommenes Sprachmaterial soll ausgewéhlte Hypothesen tberpriifen
und mdgliche Schwachen aufzeigen. Der Verbalaspekt als Schwerpunkt der Diplomarbeit wird
in diesem Kapitel auch anhand didaktischer Publikationen untersucht. Diese sollen wichtige
Ergénzungen liefern. Der Versuch der Zusammenfassung und Aufbereitung der Merkmale des
Verbalaspekts fir didaktische Zwecke (Kapitel 3.2) und die Analyse der Lehrbiicher werden
dadurch mdglich gemacht.

Sollen sprachliche Phdnomene untersucht werden, kénnen je nach Fragestellung als
erste Informationsquelle sprachwissenschaftliche Publikationen dienen. Eine umfassende
Darstellung einer Sprache kann in Grammatiken vorgefunden werden. Sogenannte linguistische
Grammatiken sind bemuht durch Wiedergabe aller Regeln die Beschreibung des aktuellen
Zustands einer Sprache zu erreichen, das Kriterium der Vollstdndigkeit zu erflllen sowie
deskriptiv und widerspruchsfrei zu sein (vgl. Gotze 2001: 188). Es ist anzunehmen, dass mit
dem Anspruch auf Vollstandigkeit wohl eher ein Idealzustand gemeint ist, der vermutlich nur
voriibergehend erreicht werden kann. Da jeder Sprecher und jede Sprecherin in geringem
Ausmal’ auf Grund ihrer individuellen und einzigartigen Sprachverwendung Einfluss auf den
Zustand der Sprache hat, zahlt es zur Eigenschaft einer naturlichen Sprache, sich stdndig weiter
entwickeln und verandern zu kénnen (vgl. Cvrcek et al. 2010: 17). Vor diesem Hintergrund
scheint die vollstandige Erfassung aller Phanomene einer Sprache eine hochst komplexe,
dennoch erstrebenswerte Angelegenheit zu sein. Denn dass die wissenschaftliche
Beschéaftigung mit Sprache auch fiir die allgemeine Kultur von Relevanz ist, begriindet 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, daf ihr
Studium nur Sache einiger Spezialisten sei: in der Tat beschéftigt sich alle Welt mehr
oder weniger damit. (de Saussure 2001: 8)
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Saussure pladiert dafur, dass sich Menschen der grofien 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,
zukinftige Lehrpersonen mit linguistischen Grundkenntnissen auszustatten, obwohl diese nicht

unmittelbar als Inhalte in den Unterricht an einer Schule einflieRen:

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 fordern
schreibt die EU dem Thema Sprache ebenso besondere Bedeutung im Leben ihrer Blirgerinnen
und Birger zu. Die Sprachenpolitik der Europdischen Union verfolgt das Ziel, sowohl
muttersprachliche als auch fremdsprachliche Kompetenzen als Schliisselkompetenz im Bereich
Bildung und Ausbildung zu férdern (vgl. www.europarl.europa.eu). Ein Ziel dieser Arbeit ist
es, Wissen zum Verbalaspekt fur didaktische Zwecke aufzubereiten und so einen Beitrag flr

das Sprachenlernen zu leisten.

Wie bereits erwahnt, handelt es sich beim Verbalaspekt um ein fir 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 isté
vidovosti neni snadné stanovit [...]* (Panevova et al. 2014: 249). Die Mluvnice soucasné
cestiny Teil 1 halt deshalb auch fest: ,,[n]a pomezi mezi gramatickymi kategoriemi a lexikalnimi
vyznamy jednotlivych sloves je kategorie vidu“ (Cvréek et al. 2010: 245). Warum der
Verbalaspekt einmal als grammatikalische Kategorie (vgl. Vintr 2001: 65), ein anderes Mal als
morphologisch-lexikalische (vgl. Cechova 2000:169) bzw. lexikalisch-grammatische
Kategorie (vgl. Hrdlicka 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 tiberein — 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 Abhangigkeit zur verwendeten Aspektform andert,
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. Prafixe gebildet (vgl.
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Cvrcek et al. 2010: 245). Prafixe besitzen nun aber die Eigenschaft, nicht nur die Bildung eines
Aspektpartners zu ermdglichen (grammatikalische Funktion), sondern kénnen auch Einfluss
auf die Semantik eines Verbes haben, da sie ,.Casto zaroven slouzi k modifikaci vyznamu“
(ebd.: 246) (lexikalische Funktion). Das bedeutet konkret, dass préfigierte Imperfektiva sowohl
einen Aspekt- als auch einen Bedeutungswechsel vollziehen kénnen. Das deutsche Verb
‘lachen’, zum Beispiel, entspricht im Tschechischen dem Verb smét se. Anhand des Prafixes
na entsteht ausgehend von der imperfektiven Form smat se zwar die perfektive Form nasmat
se, aber gleichzeitig ein neues Lexem in der perfektiven Form und zwar mit dem semantisch
gednderten Inhalt ‘viel lachen’. Das Studium unterschiedlicher Quellen zeigt sogar eine
Uneinigkeit unter Sprachwissenschaftlern in Bezug auf die Beurteilung dieser Prafigierung:
Einerseits wird eine geringe Anzahl von Préfixen (und Aspektpaaren, die aus einem préafigierten
Perfektivum bestehen) als grammatikalisch und somit semantisch leer erachtet, andererseits
wird die Nicht-Existenz von grammatikalischen Prafixen postuliert. Ehe auf diese Problematik
néher eingegangen werden kann, welche die Komplexitat der Struktur verrat, wird das
wichtigste Merkmal zur Beschreibung des Verbalaspekts néher vorgestelit.

3.1 Merkmale des Verbalaspekts

Zieht man die im Jahr 2010 veroffentlichte Mluvnice soucasné cestiny 1 hinsichtlich ihrer
Aspekt-Beschreibung heran, kann zunéchst anhand des Inhaltsverzeichnisses abgeleitet
werden, dass es sich beim Verbalaspekt (slovesny vid) neben Person (osoba), Numerus (¢islo),
Modus (zpiisob) und Tempus (cas) sowie Genus verbi (slovesny rod) um eine grammatikalische
Kategorie des Verbs handelt (vgl. Cvréek et al. 2010). Die Existenz des tschechischen
Verbalaspekts wird als der ,,wichtigste Unterschied im Vergleich zu den Kategorien des
deutschen Verbs* (Vintr 2001: 61) angefihrt. Tschechische Verben verfiigen auf Grund dieser
Kategorie Uber die Eigenschaft, in der Regel zumeist in zweifacher Form zu existieren. Diese
Formen beschreiben entweder einen dokonavy vid oder einen nedokonavy vid (vgl. Cvréek et

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

e Was driicken imperfektive und perfektive Verben aus und welche Funktion erfillt der
Verbalaspekt?
e Wie entstehen imperfektive bzw. perfektive Verben und konnen diese in Gruppen

eingeteilt werden?
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e Konnen (ber 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 erfullt werden. In Kapitel 3.1.2 folgt eine
Auseinandersetzung bezlglich der Entstehung von imperfektiven und perfektiven Verben, also
die Beschaftigung mit der Form des Aspekts. Kapitel 3.1.3 wird die Verwendung des
Verbalaspekts in bestimmten Situationen untersuchen und analysieren, welche
Regelmé&Rigkeiten bei der Verwendung von Imperfektiva und Perfektiva beobachtet werden

kdnnen.

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

Ein Kriterium scheint fur die Beschreibung der Funktion des Verbalaspekts eine wesentliche
Rolle zu spielen. Hierbei handelt es sich um jene Funktion, die von Perfektiva ausschlief3lich
erfullt wird und von Imperfektiva erfillt werden kann (vgl. Vesely 2010: 114). Dieses Merkmal
soll in Anlehnung an Vesely (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* kdnnen Imperfektiva
und Perfektiva beschrieben und von einander abgegrenzt werden. Wéhrend Imperfektiva das
Zusteuern auf ein Ziel betonen koénnen, driicken Perfektiva das Erreichen eines Zieles aus (vgl.
ebd.: 114). Laut Vesely konnen sich Imperfektiva unter bestimmten Umstanden sogar wie
Perfektiva verhalten, und so drticken sie Folgendes aus: ,,jednou probihajici spéni (jako sviij
hlavni vyznam), jindy dosazeni zavérové situace (jako jediny, nutny vidovy vyznam
perfektiva)“ (Vesely 2010: 114f). Imperfektiva konnen also das Zusteuern auf eine
Endsituation, aber auch das Erreichen dieser Endsituation ausdriicken, wahrend Perfektiva
lediglich das Erreichen der Endsituation, auch als Abgeschlossenheit bezeichnet, ausdriicken.
Die Beispiele 1 und 2 zeigen, dass mittels Imperfektiva das Zusteuern auf ein Ziel, also der
Verlauf einer Handlung, ausgedrickt wird:

(1) ,,Mam pouze marky, ,fekl ¢iSnikovi, kdyz platil,” vadi to?“ ,,Nevadi,” pielétl ho
rychlym patravym pohledem. Vy3el na ulici. (CNK)
(2) ,,Charles*, pokracoval Holmes, ,,platil v devét hodin vecer v Readingu pokutu, coz

mame rovnéz ovéreno. (CNK)
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In beiden Fallen wird der Vorgang des Bezahlens geschildert. Es wird ausgedriickt, dass jemand
gerade dabei war, eine Rechnung bzw. eine Strafe zu bezahlen. Die Verwendung ahnelt sehr
der Funktion der englischen past progressive tense, welche die Verlaufsform der Vergangenheit
ausdruckt. Kopeénys Annahme, dass die Vergangenheit, dic Unvollendetheit von
imperfektiven Verben manchmal aufzuheben scheint (vgl. Kope¢ny 1962: 8), stiitzt Veselys
Behauptungen. Beispiel 3 zeigt die Verwendung eines Imperfektivums, bei dem der Verlauf
einer Handlung ausgedruckt/betont wird, gleichzeitig aber auch eine Abgeschlossenheit

interpretierbar ist und so die Unvollendetheit aufgehoben ist:

(3) ,,Pisemky Skolni ¢asti maturity psali studenti v pilce dubna, ted’, v kvétnu, maji Gstni
zkousky, statni i Skolni Casti. A pocatkem Cervna budou mit pisemky statni casti*

vysvétluje celkem pobavené. (CNK)

Die Funktion der Imperfektiva konne wie folgt beschrieben werden: Sie geben keine Auskunft
bzgl. der Abgeschlossenheit einer Handlung, doch der Kontext bzw. die jeweilige Situation und
das Weltwissen der Zuhorerinnen und Zuhorer tragen dazu bei, dass die Handlung als
abgeschlossen interpretiert werden kann, wodurch streng genommen ihre Unvollendetheit

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

(4) Roku 1854 opravoval varhany v Tovacové vidensky varhanai Christoph Erler [...],

ktery béhem opravy zemfel. Dokon¢il ji v témZe roce jeho syn Alois [...]. (CNK)

Die Verwendung der Bezeichnungen ,,vollendet” und ,,nicht vollendet* zur Beschreibung des
Aspekts ist zwar angebracht, weil sich Perfektiva nun mal zur Abgeschlossenheit einer
Handlung &ufern, doch sind Fehlinterpretationen auf Grund der Dichotomie
vollendet/unvollendet moglich. Die Unterscheidung der Bezeichnung dokonavost (‘vollendet’,
fur den perfektiven Aspekt) und nedokonavost (‘nicht vollendet’, fiir den imperfektiven Aspekt)
kann zur irrtimlichen Annahme fiihren, dass es sich bei jedem Verb, das in der Vergangenheit
verwendet wird, um ein vollendetes Verb handelt (vgl. Cechova 2000: 169). So birgt die
Beschreibung des Aspekts ein gewisses Potential flr Missverstandnisse.

Die Hypothese, dass Imperfektiva in bestimmten Situationen ihre Unvollendetheit
verlieren und die Funktion von Perfektiva libernehmen kdnnen, ist bei der Beschreibung des
Aspekts so in anderen Quellen nicht enthalten. Die Prirucni mluvnice cestiny besagt zwar

zunachst, 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
auBern kann (vgl. Karlik & Nekula & Rusinova 1995: 318). Es wird danach aber nur angefihrt,
dass Perfektiva ausdriicken, dass eine Handlung entweder abgeschlossen ist oder abgeschlossen
sein wird, und Imperfektiva hinsichtlich der Abgeschlossenheit einer Handlung keine Auskunft
geben (vgl. ebd.: 318). Grundsatzlich kann und soll aber festgehalten werden, dass Perfektiva
als merkmalhaft gelten, weil sie die Vollendung einer Handlung ausdriicken (vgl. Kopecny
1962: 9), und Imperfektiva als merkmallos bzw. neutral, da sie sich,k otdzce dokonani nebo
nedokonani nevyjadiuji (Kopecny 1962: 9). Die Funktionsweise der beiden Aspektformen soll
nun detaillierter dargestellt werden.

Zur Eigenschaft von perfektiven Verben zahlt es, ,,den Verlauf total als ein kompaktes
einmaliges Ereignis, das geschehen wird oder geschehen ist [...]* (Vintr 2001: 65f) zu
bezeichnen. Die Akademickd gramatika spisovné cestiny erklért, dass der Fokus auf der
Abschlussphase und der Vollendung liegt, und ergénzt, dass der perfektive Aspekt ,,zahrnuje
zacatek, pribeh i konec déje, tedy oznacuje déj z hlediska jeho ¢asové ohrani¢enosti zacatkem
a koncem* (Sticha a kol. 2013: 441). Smilauer (1972: 39) prézisiert, 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 ‘er begann zu weinen’) oder
b) auf das Ende einer Handlung (vyplakal se ‘er weinte sich aus’) oder c) auf eine Handlung,
die plétzlich und augenblicklich auftritt (steli “er/sie wird schieBen/schieBt’) (vgl. Smilauer
1972: 39). Zusatzlich zum Kriterium Abgeschlossenheit bzw. Zielerreichung kdnnte 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
»hicht abgegrenzten andauernden VVorgang bzw. Zustand“ (Vintr 2001: 66). Der imperfektive
Aspekt berticksichtigt nicht den Anfang oder das Ende einer Handlung, sondern ,,vyznamem je
referovat o pritbéhu a/nebo kvalité déje* (Sticha a kol. 2013: 441).

Zur Verdeutlichung der beiden Aspektformen fihrt Vintr (2001: 66) das Aspektpaar
koupit und kupovat ‘kaufen’ an (Ausfiihrungen zu den Aspektpaaren, siche Kapitel 3.1.2.1). Im
Tschechischen konne die Handlung ‘kaufen’ auf zwei Arten interpretiert werden: koupit
verweise demnach auf die ,,sprachlich markierte Gesamtdarstellung eines VVorgangs 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
iiberschneidet (vgl. Sticha a kol. 2013: 441). Er durfe aber nicht mit der Zeitform eines Verbes

39



verwechselt werden, da die Form der Verben in der Vergangenheit keine Auskunft beztiglich
der Begrenzung einer Handlung gibt, sondern erst die jeweils gewahlte Aspektform (vgl.
Cechova 2000: 170).

Die absolute Zeitangabe im Prasens wird immer nur durch das Imperfektivum
ausgedrickt, da die Handlung zur Zeit des Sprechens nicht génzlich, 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 & Sprunk 1968: 213). Die
Vergangenheit bzw. Zukunft kann im Tschechischen mit der imperfektiven oder perfektiven
Aspektform ausgedriickt werden. Mdchte man eine Handlung in der Zukunft oder
Vergangenheit als ,,bloR verlaufsméaRig [nicht total]* (Vintr 2001: 73) qualifizieren, greift man
dafiir auf imperfektive Formen zuriick. Mdchte man eine Handlung in der Zukunft oder
Vergangenheit als Ganzes und Ergebnis ausdriicken, werden perfektive Formen verwendet
(vgl. Vintr 2001: 73).

Da zu Beginn erwahnt wurde, dass ein tschechisches Verb nicht nur Gber zwei, sondern
drei Formen verfligen kann, und Kope¢nys Definition des Verbalaspekts (sieche unten) von drei

Formen spricht, sollte geklart werden, welche Funktion anhand der dritten Form erfullt wird.

Slovesny vid je rozliSujicim prvkem té jazykové skutecnosti, Ze je mozno uzit naseho
slovesa ve dvojich az trojich fadach paralelnich tvari, které se od sebe nelisi
zékladnim slovnim vyznamem [...]. (Kope¢ny 1962:6)

Fir Kope¢ny umfasst die dritte Aspektform ,,nedokonavé tvary ptiznakove nasobené a zaroven
ptiznakové neaktualni“ (Kopecny 1962: 19). Dem imperfektiven Verb kann zusétzlich die
Eigenschaft der Usualitat/Ublichkeit (nasobenost), eine semantische Kategorie, zugeschrieben
werden (vgl. Vintr 2001: 68). Wahrend Kopecny von einer dritten Form des Verbalaspekts
spricht, gelten in manchen Quellen diese, auch Iterativa genannten Verben — sie drticken die
Wiederholung einer Handlung aus — als eine Subkategorie in der Kategorie des Aspekts (vgl.
Sticha a kol. 2013: 447).

Iterativa werden durch Suffigierung gebildet: Verben der Klasse 4 erhalten das
Suffix -iva, Verben der Klasse 5 sowie Verben der Klasse 1 erhalten das Suffix -ava (vgl. Vintr
2001: 68). Haufig verwendete Iterativa sind: hravat, mivat, chodivat, rikavat, sedavat, jezdivat,
delavat, spavat, psavat, bravat, slychavat, vidavat, nosivat u. a. (vgl. Sticha 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 schlief3t
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, wére es auch mdoglich, von zwei imperfektiven
Formen auszugehen. Usualitdt und Aspekt werden als Verbalaspekt bezeichnet, obwohl die
Usualitat auf Grund ihrer Eigenschaft, auf die Semantik zu wirken, eher einen Grenzbereich
darstellt (vgl. ebd.: 68).

Wahrend Iterativa die Wiederholung einer Handlung explizit ausdricken, driicken
Imperfektiva die Wiederholung implizit aus, benétigen jedoch dafiir zusatzlich lexikalische
Mittel (vgl. Sticha a kol. 2013: 447). Die Akademickd gramatika spisovné cestiny empfiehlt,
Iterativa (Suffixbeteiligung) und Frequentativa (keine Suffixbeteiligung) zu unterscheiden und
flhrt vykikovat ‘wiederholt heftig schreien’ als Beispiel fiir ein Frequentativum an (vgl. Sticha
a kol. 2013: 447). Es existieren somit auch Imperfektiva, die eine Wiederholung implizit
ausdricken und keine zuséatzlichen lexikalischen Mittel dafir bendtigen. Neben den
Imperfektiva sind auch Perfektiva in der Lage, Wiederholungen auszudriicken, die von
Kopecny (1962: 20) als Distributiva bezeichnet werden.

Der Verbalaspekt betrifft aber nicht nur Verben. Denn nicht nur diese, sondern auch
infinite Verbformen — hierzu z&hlen der Infinitiv, das Partizip und der Transgressiv — sowie
Adjektive und Verbalsubstantive sind in der Lage, den Aspekt auszudriicken (vgl. Cechova
2000: 169). Wahrend der Transgressiv Prasens unvollendeter Verben die Gleichzeitigkeit zu
allen drei Zeiten (Prasens, Préateritum, Futur) ausdricken kann, driickt der Transgressiv
Préteritum vollendeter Verben die Vorzeitigkeit zu allen drei Zeiten aus (vgl. Vintr 1994: 67).
Der Transgressiv Prasens kommt zum Einsatz in geschriebenen Texten und wird als gehoben
angesehen, der Transgressiv Prateritum wird als veraltet angesehen und auch in geschriebenen
Texten kaum noch verwendet (vgl. ebd.: 67f). Von einer Beschrdnkung der Anwendung des
Verbalaspekts ausschlie3lich auf VVerben dirfe daher nicht ausgegangen werden.

Der Verbalaspekt kann ebenso den Bereich der Syntax betreffen, da der Aspekt einiger
Verben Einfluss auf den Valenzrahmen hat (vgl. Panevova et al. 2014: 249). Anhand der oben

angefuhrten Angaben kann dem Verbalaspekt also folgende Funktion zugeschrieben werden:

Funktion des Verbalaspekts Anhand von zwei Formen gibt er Auskunft Gber eine

Handlung; betont wird dabei entweder:

e der Verlauf/das Zusteuern auf ein Ziel, die
Wiederholung (implizit und explizit)
(imperfektiv);

e das Ergebnis/die Abgeschlossenheit/die Ziel-
Erreichung, die Wiederholung (perfektiv).
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Merkmale zur Erklarung der Funktion im Uberblick

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; kbnnen
auch bei abgeschlossenen Handlungen
den Verlauf betonen

werden durch den Kontext in ihrer
Funktion geschwéacht (Unvollendetheit
wird aufgehoben), weil sie auch bei
abgeschlossenen Handlungen den
Verlauf betonen kdnnen

driicken 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

kénnen Wiederholung implizit mit
zusatzlichen lexikalischen Mitteln und
ohne zusétzliche lexikalische Mittel
ausdriicken (z. B. als Frequentativa)

kénnen Wiederholung explizit (z. B.
als Iterativa) ausdriicken

kénnen Wiederholung (z. B. als
Distributiva) ausdriicken

Zeit

Imperfektiva ... Perfektiva ...

Gegenwart driicken aus, was im Moment des —
Sprechens passiert

Vergangenheit driicken aus, was passiert ist, und drucken aus, was passiert ist, und
betonen — siehe Merkmale — betonen — siehe Merkmale —
»Abgeschlossenheit/Ziel“ und »Abgeschlossenheit/Ziel“ und
»Wiederholung* »Wiederholung“

Zukunft driicken aus, was passieren wird, und driicken aus, was passieren wird, und
betonen — siehe Merkmale — betonen — siehe Merkmale —
»Abgeschlossenheit/Ziel“ und »Abgeschlossenheit/Ziel“ und
»Wiederholung* »Wiederholung“

Infinite VVerbformen

Imperfektiva ...

Perfektiva ...

Infinitiv

koénnen als Infinitiv verwendet werden

konnen als Infinitiv verwendet werden

Partizip

kdnnen als Partizip Passiv Prasens und
Prateritum verwendet werden

kénnen als Partizip Aktiv Prasens und

koénnen als Partizip Passiv Présens
bzw. Préateritum verwendet werden

koénnen als Partizip Aktiv Prateritum

Prateritum verwendet werden verwendet werden
Transgressiv kodnnen als Transgressiv Présens koénnen als Transgressiv Prateritum
verwendet werden verwendet werden
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Weitere Wortarten

Imperfektiva ... Perfektiva ...

Verbaldjektive koénnen als Adjektive verwendet kénnen als Adjektive verwendet
werden werden

Verbalsubstantive konnen als Verbalsubstantive kénnen als Verbalsubstantive
verwendet werden verwendet werden

Wie bereits festgehalten, erachten manche Linguisten den Verbalaspekt als grammatikalische
Kategorie (vgl. Vintr 2001: 69), wahrend ihn andere nicht als rein grammatikalische Kategorie
sehen (vgl. Kopecny 1962: 6). Die Unterscheidung im Handlungsverlauf bei gleichzeitiger
Ubereinstimmung in der Lexik weist klar auf eine morphologische, also grammatikalische
Kategorie hin:

Uvedli jsme uZz wvySe, Ze [...] pokladame ¢&isty protiklad nedokonavosti
(procesuélnosti) a dokonavosti (komplexnosti) za kategorii morfologickou.
(Panevova 2014: 249)

Der Verbalaspekt ist somit eine grammatikalische Kategorie, die aber nur bedingt, also nicht
auf alle Verben, anwendbar ist. Es kdnnen zwar viele Verben (z. B. pripravovat, pripravit) die
grammatikalische Kategorie des Aspekts umsetzen, d. h. die Gegensétze procesuélnost und
komplexnost ausdriicken 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 verfugt tber die beiden (lexikalisch gleiche Bedeutungen
ausdruckenden) Formen imperfektiv und perfektiv, denn entweder existiert das imperfektive
oder perfektive komplementare Gegenstlick nicht oder das imperfektive oder das perfektive
Gegenstuck driickt eine andere — wenn auch &hnliche — Bedeutung aus (nicht komplementares
Gegenstuck). Diese nicht komplementéren Gegenstlicke entstehen auf Grund von Prafigierung,
welche zusammen mit der Suffigierung im folgenden Kapitel vorgestellt wird.

Die nun folgenden Angaben zur Préfigierung und Prafixfunktion werden zeigen, dass nicht
jeder préfigierte Aspektpartner (z. B. zabloudit) den komplementéren Aspekt darstellt bzw.
nicht jedem préfigierten Aspektpartner zugestanden wird, nur den komplementaren Aspekt
auszudriicken (z.B. psat 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 erwéhnt besitzt ein tschechisches Verb (abgesehen von der Form der Usualitat) in
der Regel eine imperfektive und perfektive Verbform. Bilden die beiden semantisch identen
Formen ein Paar, kdnnen sie als Aspektpaar bezeichnet werden. Diese kdnnen je nach Bildung
der Aspektform in unterschiedliche Arten von Aspektpaaren eingeteilt werden. Da es
imperfektive und perfektive Verben gibt, die auch auBerhalb einer Aspekt-Paar-Bildung
existieren, empfiehlt es sich, die Kategorien ,,Verben mit Paarbildung“ und ,VVerben ohne

Paarbildung® zu unterscheiden.

3.1.2.1 Verben mit Paarbildung (vidovéa parovost)

Die Einteilung der Aspektpaare kann nach unterschiedlichen Kriterien vorgenommen werden.
Die Einteilung von Poldauf und Sprunk (1968: 229ff) im Tschechisch-Lehrbuch fiir
Fortgeschrittene Cestina jazyk cizi. Mluvnice cestiny pro cizince sieht vier Arten von
Aspektpaaren vor, die sich auf Grund der Verwendung der Kriterien a) Verbklasse, b) Infix -av,
c) Préfix sowie d) Verbklasse und Prafix ergeben. Wahrend Vintr (2001: 66f) drei Arten von
Aspektpaaren unterscheidet — echte, derivative und suppletive — existieren laut Vesely (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 gegentiber gestellt. Dadurch soll aufgezeigt
werden, inwiefern sich die Ausfiihrungen 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 ibersetzt werden kann (vgl. Vintr 2001: 67). Als Beispiele gibt er dat — davat ‘geben’
und dopsat — dopisovat ‘fertigschreiben’ an. Verben, die sich nur in Bezug auf den Aspekt
unterscheiden, bezeichnet Cechova (2000: 170) als slovesa parova, also als Paarverben oder
Verben, die paarweise auftreten. Lubo$ Vesely (2010: 116) verwendet die Bezeichnung echte
Aspektpaare fir jene Paare, die aus einem Imperfektivum bestehen, das durch Suffigierung

eines Perfektivums entsteht (wie z.B. opsat — opisovat ‘abschreiben, umschreiben’). In der
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Suffigierung sieht Vesely (2010: 116) einen grammatischen (formenbildenden) Prozess, in der
Préfigierung hingegen einen wortbildenden.

Die Préafigierung leitet zur zweiten Gruppe von Aspektpaaren Uber, bei dessen
Beurteilung — wie bereits festgehalten — die Meinungen teilweise auseinander gehen (vgl.
Panevova 2014: 249). Einerseits wird die Ansicht vertreten, dass Prafigierung ausschlieRlich
zur Entstehung eines neuen Lexems fiihrt (Vintr, Vesely), wahrend andere davon ausgehen,
dass in bestimmten Fallen durch Préfigierung nur ein Wechsel des Aspekts bewirkt wird
(Havranek & Jedli¢ka, Cechova, Sticha).

Ein derivatives Aspektpaar besteht aus zwei Lexemen mit unterschiedlicher
Aspektform, die eine dhnliche Wortbedeutung aufweisen (vgl. Vintr 2001: 66). Das neue Verb
mit perfektiver Aspektform entsteht durch Préfigierung ausgehend von einer imperfektiven
Aspektform (z.B. psat — dopsat ‘schreiben, fertigschreiben’). Von diesem kann dann wiederum
durch Suffigierung ein sekundares Imperfektivum abgeleitet werden, das zusammen mit dem
Perfektivum ein echtes Aspektpaar bildet (z. B. dopsat — dopisovat) (vgl. ebd.: 66). Die
Prafigierung fuhrt dazu, dass es in erster Linie zur Entstehung eines neuen Lexems kommt und
erst in weiterer Folge zur Bildung eines Aspektpaares (vgl. ebd.: 66). Fur reine Aspektpaare
halt Cechova (2000: 171) jene Paare, die aus einem prafigierten perfektiven Verb und einem
davon abgeleiteten imperfektiven Verb bestehen. Die reinen Aspektpaare entsprechen Vintrs
uber derivative Aspektpaare abgeleiteten echten Aspektpaaren, die aus einem préafigierten
Perfektivum und sekunddarem Imperfektivum bestehen. Unechte Aspektpaare entstehen laut
Vesely durch Prafigierung eines Imperfektivums und aus zwei unterschiedlichen Lexemen,
z. B. psat und napsat (vgl. Vesely 2010: 116). Die von Vintr verwendete Bezeichnung
»derivativ® scheint passend zu sein, da die Préfigierung dem Vorgang der Derivation, also der
Wortbildung, zugeschrieben werden kann. Vintr fasst zwei unterschiedliche Lexeme zu einem
Aspektpaar zusammen, um aufzuzeigen, dass durch Prafigierung und anschlieRende
Suffigierung echte Aspektpaare entstehen kénnen.

Vintr (2001: 66f) betont dartiber hinaus in Punkto Prafigierung die Nichtexistenz von
grammatikalischen Prafixen und erklart, dass bei jedem prafigierten Verb eine semantische
Modifikation stattfindet, die zwar kaum merklich sei (was nicht vorhandene sekundéare
Imperfektiva bezeugen wirden), die aber bei der Wiedergabe ins Deutsche spirbar sei. Vintr
ist demnach von einer semantischen Modifikation bei den Aspektpaaren psat — napsat, varit —
uvarit Uberzeugt.

Das geringe Vorkommen von sekundaren Imperfektiva, die von préfigierten Perfektiva

abgeleitet werden, wird von Havranek und Jedlicka als Anzeichen fiir einen reinen
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Aspektwechsel angefiihrt. Havranek und Jedlicka (1981: 226) gehen von der Existenz von
Préafixen aus, die nur einen Wechsel der Aspektform bewirken und kein neues Verb mit
unterschiedlicher bzw. leicht abge&nderter Bedeutung entstehen lassen. Deshalb beurteilen sie
einige Verbalpréafixe als vorwiegend grammatikalisch, obwohl sie gleichzeitig betonen, dass
auch diese Préfixe neue Verben bilden kénnen, von denen wiederum ein Imperfektivum
abgeleitet werden kann (vgl. Havranek und Jedlicka 1981: 226). Wie Havranek und Jedlicka ist
auch Cechova von der Existenz von Prifixen, genauer gesagt semantisch leeren Prifixen,
Uberzeugt, die nur die perfektive Verbform von der Grundform eines Verbes bilden (vgl.
Cechova 2000: 169). Die Anzahl solcher Prifixe sei verhaltnismaRig gering und auch jene, die
dieser Kategorie der perfektivierenden Prafixe zugeordnet werden, wie z. B. o-, vy-, na-, za-,
z(e)-, u-, po-, kdnnen weitere Funktionen haben (vgl. ebd.: 169). Wahrend beim Aspektpaar
delat — udelat durch Prafigierung ein Perfektivum gebildet wird (deélat domdci vikol, udélat
doméaci ukol), bewirkt die Préfigierung von pracovat in upracovat se ‘sich abarbeiten, sich
abmiihen’ nicht nur einen Aspektwechsel, sondern auch eine Bedeutungsinderung.

Die Akademickd gramatika spisovné Ccestiny schreibt unter anderem folgenden
Aspektpaaren keine bzw. keine wesentliche Anderung der Grundbedeutung zu: délat — udélat,
varit — uvarit, platit — zaplatit, ¢ist — precist (vgl. Sticha a kol. 2013: 442). Die Grammatik halt
fest:

K zdokonavovani (perfektivizaci) slouzi téméf vSechny pifedpony, avSak jen
u n€kolika z nich a u n€kterych sloves nedochazi pii prefixaci k zadné ¢ik vyrazngjsi
proméné zakladového pojmového vyznamu [...]. (Sticha a kol. 2013: 442)

Vintrs Behauptung, dass bei einer Ubersetzung des Perfektivums napsat ins Deutsche eine
semantische Modifikation spiirbar ist, soll nun anhand von Sprachmaterial, das dem Cesky
narodni korpus (CNK) entnommen ist, untersucht werden. In den folgenden Beispielen wird

napsat mit ‘schreiben’ iibersetzt:

(1) Ze jsem mél o jeho védeckém dile napsat uz pied ptl rokem recenzi a Ze jsem to
neud¢lal, i kdyz jsem dobie véde€l, ze na mém posudku zavisel osud zminéného dila.
(Milan Kundera Smeésné lasky) (CNK)

(2) ... ptivodni plan, podle kterého by Gazprom v evropské premiéie od zacatku roku 2006
dodaval plyn piimo do italské maloobchodni sité, zrusi a ptipravi novou dohodu,

napsala agentura Reuters. (Hospodaiské noviny) (CNK)
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(3) Pak pieda blok a tuzku dal$imu. Sara napiSe jméno pro Ralfa, Ralf pro Bastiana a ten
pro Editu. Ted’ ma kazdy na cele nalepeny listek. (David Gieselmann Pan Kolpert,
Ubersetzung: Radka Denemarkova) (CNK)

In folgenden Beispielen kann napsat mit ‘aufschreiben bzw. niederschreiben, notieren, zu

Papier bringen’ Ubersetzt werden:

(4) Napisu si par poznamek na papir. (CNK)
(5) Kdyz mél né&jaky napad, napsal si ho na utrzek papiru, co mél zrovna u sebe. (CNK)
(6) Uvidime se jeste?* ,,Nevim, brzy budu pry¢, “fekla Andrea. ,,Napi$ mi svoje ¢islo.

Vytahla z kabelky propisku a divka ji na baliek cigaret napsala svij telefon. (CNK)

Die Beispiele 4 bis 6 zeigen, dass napsat in Kombination mit si und Objekt bzw.
Personalpronomen mit ‘aufschreiben bzw. niederschreiben’ {ibersetzt werden kann. Die
Beispiele 7 und 8 (siehe unten) zeigen aber, dass napsat si mit der Bedeutung ,auf
Facebook/Twitter schreiben bzw. verdffentlichen® (&hnlich wie psat si/napsat si denik —

‘Tagebuch schreiben’) mit ‘schreiben’ libersetzt wird.

(7) POSLANEC, jehoZ kaZzdodenni tvrda préace si zaslouzi vas LIKE, napsal si na svij
facebookovy profil na za¢atku kvétna superguru Véci vetejnych Vit Barta. (CNK)

(8) ,,Tohle bude pro mé dnes hodné tézké ... “ napsal si na Twitter mezi obéma koly i
Hirscher. (CNK)

In der Frage der Priafigierung konnte in Anlehnung an Havranek und Jedlicka sowie Panevova
wie folgt vorgegangen werden: Prafixen die Fahigkeit zuschreiben, durch Préfigierung reine
Aspektwechsel herbeifiihren, aber auch Aspektwechsel und neue Lexeme bilden zu kdnnen
(z. B.: Prafix na: keine Bildung eines neuen Lexems in napsat, Bildung eines neuen Lexems in
napsat si neco ‘aufschreiben’) 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 vzit — brat, ‘nehmen’, poloZit — klast ‘legen, hinlegen’)
(vgl. Vintr 2001: 67).
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Ebenso der Kategorie ,,Verben mit Paarbildung* sollen einzelne tschechische Verben
angehoren, die beide Aspektformen bezeichnen kdnnen, also biaspektuell sind. Verben wie
jmenovat ‘ernennen’ oder vénovat ‘widmen’ konnen in der jeweiligen Situation aber immer nur
eine Aspektform ausdriicken, 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 ausféllt,
kann angenommen werden, dass hier manchmal der Unterschied zwischen den Aspekten in
einem bestimmen AusmaR verschwimmt (vgl. Sticha a kol. 2013: 448f). Beispiel 9 kénnte eine

perfektive Verwendung des Aspekts beinhalten, Beispiel 10 eine imperfektive.

(9) Vystudovala fyziku, a nez se dala Angela Merkelova na politiku, vénovala se védé.
Jezdila i na staze do Ceskoslovenska, kde pracovala tieba se Zdeitkem Havlasem [...].
(CNK)

(10) Kovatikova do AMI Communications pfichazi z PR agentury AC&C Public Relations,
kde na pozici account managera pusobila od roku 2010. Vénovala se zde vyznamnym

spolegnostem z oblasti ICT a consumer marketingu. (CNK)

Zu den biaspektuellen Verben zé&hlen 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, zahlen 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
prafigierten, semantisch eng verwandten Perfektivums (naprogramuji, zatelefonuji) (vgl. ebd.:
67f). Wahrend programovat als biaspektuell im Wérterbuch angefiihrt wird, wird telefonovat
als imperfektiv eingestuft und als prafigiertes Perfektivum zatelefonovat angefuhrt (siehe Hugo
Siebenschein). Telefonovat und zatelefonovat gelten daher als (prafigiertes) Aspektpaar. Um
die Unterschiede zwischen informovat (sowohl dokonavy als auch nedokonavy) und koexistovat
(nedokonavy) aufzeigen zu koénnen, empfiehlt es sich, biaspektuelle Verben der Kategorie
»,Verben mit Paarbildung® zuzuschreiben (vgl. Vesely 2010: 123).

Einige Imperfektiva erfillen die Bedingung der (Iexikalischen)
Bedeutungsubereinstimmung mit dem jeweiligen Perfektivum nicht, und so handelt es sich hier
nur formal betrachtet um Aspektpaare (vgl. Vesely 2010: 123). Sodeyfi (1979: X) hat einige
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Aspektpaare als Randgruppe identifiziert, zu welchen sie bloudit ‘irren” und zabloudit ‘sich

verirren’ zahlt. Es empfiehlt sich, diese Verben als Aspektpaare mit unterschiedlicher Semantik

anzusehen, und sie einer eigenen Kategorie, z. B. einer wortbildenden Sonderklasse,

zuzuschreiben. Prafigierte Aspektpaare, die zwei Aspektformen und zwei unterschiedliche

Lexeme aufweisen, konnten ebenso dieser Kategorie zugeschrieben werden.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in der Kategorie ,Verben mit

Paarbildung” fiinf Gruppen unterschieden werden kénnen:

a) imperfektive und perfektive Verben, die ein Paar bilden und beide Aspektformen mit gleicher

Semantik ausdrticken (Perfektivum wird suffigiert)

b) imperfektive und perfektive Verben, die ein Paar bilden und beide Aspektformen mit gleicher

Semantik ausdrticken (Imperfektivum wird prafigiert),

c) imperfektive und perfektive Verben, die ein Paar bilden und beide Aspektformen mit gleicher

Semantik ausdriicken (suppletiv),

d) imperfektive und perfektive Verben, die ein Paar bilden und beide Aspektformen mit gleicher

Semantik ausdrticken (suffigiert; durch Derivation entstanden)

e) jene Verben, die sowohl perfektiv als auch imperfektiv verwendet werden konnen

(biaspektuell).

Ihrer Form nach kdnnen Verben der funften Gruppe, also biaspektuelle Verben, durchaus der
Kategorie ,,Verben ohne Paarbildung* angehdren. Auf Grund ihrer Funktion werden sie jedoch
hier angefiihrt, da der verbale Sachverhalt je nach Situation als Verlauf oder Ergebnis
ausgedrickt werden kann. Verben, die der Kategorie ,,Verben ohne Paarbildung* angehdren,

kdnnen jeweils nur eine Aspektform ausdriicken. Diese sollen im Folgenden vorgestellt werden.

3.1.2.2 Verben ohne Paarbildung (vidova neparovost)

Vintr erwahnt, 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 ausdriickt, nennt Vesely (2010:
122) vidova neparovost. Die Semantik der Verben und seltener ihre Form koénnen als
Hauptgrund identifiziert werden, warum eine Kategorie wie diese existiert (vgl. ebd.: 123).
Obwohl es Versuche dafiir gibt, scheint es schwierig zu sein, festzulegen, welche Arten
von Verben als Imperfektiva tantum bzw. Perfektiva tantum klassifiziert werden kdnnen.

Vesely meint, um ein Aspektpaar bilden zu kdnnen, sei das Ausdriicken eines Vorgangs, was
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Vesely als ,,muta¢ni vyznam slovesa® (Vesely 2010: 123) bezeichnet, Voraussetzung. Deshalb
gelten flr ihn Verben, die einen Zustand ausdrlicken, wie z. B. sousedit, stat, nachazet se sowie
Vorgangsverben, die einfache, nicht mutierende Prozesse ausdriicken (z. B. pracovat, mluvit,
hadat se) als Verben ohne Paarbildung (vgl. ebd.: 123). Vesely (2010: 122f) flihrt klecet “knien’
und premysilet ‘nachdenken’ als Beispiele fiir Imperfektiva tantum und zalyZovat si ‘das
Schifahren genieBen’ als Beispiele fiir Perfektivum tantum an. Cechové bezeichnet diese Art
von Verben als slovesa neparova, fihrt als Beispiele fiir Imperfektiva tantum Modalverben und
Zustandsverben an, und bemerkt, dass es im Vergleich zu Imperfektiva tantum verhaltnismagig
wenige Perfektiva tantum (z.B. nadchnout ‘begeistern’) gibt (vgl. Cechova 2000: 170f). Als
Beispiel fur Imperfektiva tantum gelten die Verben mit, umet, védet (vgl. Cvréek 2010: 246),
als Zustandsverben gelten stat, spat, bydlet (vgl. Cechova 2000: 170f). Imperfektive
Zustandsverben konnten zwar préfigiert werden, die Prafigierung fiihre aber nur dazu, dass ein
neues Lexem entsteht, und nicht eine perfektive Form des Zustandsverbs (z. B. sedet — odsedet,
‘sitzen’, ‘absitzen’) (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 Mdglichkeit der Bildung eines sekundaren Imperfektivums anhand des
derivativen Aspektpaares (vgl. ebd.: 67). Auf das Zustandsverb bydlet scheinen Vintrs
Ausflhrungen nicht zuzutreffen, da das neu entstandene Lexem zabydlet ‘besiedeln, ansiedeln;

schon einrichten’ ein sekundéres Imperfektivum bilden kann zabydlovat ‘besiedeln, ansiedeln’.
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 ausdriicken (Imperfektiva tantum, Perfektiva tantum).

Eine Ubersicht tiber die tschechischen Verben (Verben mit Paarbildung, Verben ohne

Paarbildung, Sonderklasse) ist in der unten angefiihrten Tabelle enthalten.
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Verben mit Paarbildung (formenbildend)

A

[

Verben ohne Paarbildung

A

[

Sonderklasse (wortbildend)

)

[

\

Deutsches Verb 1 suffigiert 2 préfigiert 3 suppletiv 4 suffigiert 5 biaspektuell 6a mono- 6b mono- 7 préfigiert 8 iva ava suffigiert
2 Verben 2 Verben 2 Verben 2 Verben 1 Verb aspektuell aspektuell 2 Verben 2 Verben
2 Aspektformen 2 Aspektformen 2 Aspektformen 2 Aspektformen 2 Aspektformen 1 Verb 1 Verb 2 Aspektformen 1 Aspektform
gleiche Semantik gleiche Semantik gleiche Semantik gleiche Semantik 1 Aspektform 1 Aspektform abweichende (imperfektiv)
(Perfektivum wird | (Imperfektivum (durch Derivation (imperf.) (perf.) Semantik bzw. abweichende
suffigiert) wird préfigiert) entstanden) Umschreibung Semantik

durch Préfigierung (Wiederholung,

neue Verben durch neue Verben durch neue Verben durch in der Regel keine kann ein neues Verb Gewohnheit)
Derivation Derivation Derivation neuen Verben entstehen (Kat 4)
siehe Kat 4 siehe Kat 4 siehe Kat 4

geben dat
davat

machen delat

udélat
nehmen brat
vzit
verleihen dodat
dodéavat

verdienen vydélat vydélavat

informieren informovat

ernennen jmenovat

stehen stat

sprechen mluvit

arbeiten pracovat

koexistieren koexistovat

Skifahren genieflen zalyZovat si

irren; bloudit

sich verirren zabloudit

machen; delat

bestehen udglat

schreiben; psat

aufschreiben napsat si

machen; delat

zu machen pflegen délavat
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3.1.3 Regelmafliigkeiten 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
Hrdlicka (2009: 111-113) zu finden. Ausgewdhlte Situationen werden nun im Folgenden
vorgestellt, durch Angaben aus anderen Quellen ergénzt und anhand von Sprachmaterial aus
dem Cesky narodni korpus tiberpriift.

3.1.3.1 Verwendung der Imperfektiva

a) Nicht-aktuelle Gegenwart

Imperfektive Verben kdnnen nicht nur, wie bereits erwéhnt, das aktuelle Prasens ausdriicken,
sondern auch die sogenannte nicht-aktuelle Gegenwart, d. h. gewohnte bzw. wiederholte
Handlungen (vgl. Cechova 2000: 170). Fiir diese zwei unterschiedlichen Arten der Gegenwart,
die aktuelle und nicht-aktuelle Gegenwart, kennt das Tschechische nur eine Form, wéhrend im
Englischen zwei Formen zur Verfiigung stehen (vgl. ebd.: 170). Die present progressive tense
wird dazu verwendet, um neben der Zukunft (fir feststehende Plane in der Zukunft)
Handlungen auszudriicken, die im Moment des Sprechens geschehen, die present simple tense,
um allgemeine Aussagen zu machen und/oder Gewohnheiten und Wiederholungen
auszudriicken. Imperfektiva konnen fiir zeitlich nicht eingeordnete, nicht im Moment des
Sprechens stattfindende Handlungen, Gewohnheiten und RegelmaRigkeiten verwendet werden
(vgl. Hrdlicka 2009: 111).

1) Agentury tento typ pracovnikl zprostiredkovavaji velice ziidka, pro firmy jsou ale stale
velkou vyhodou. (Hospodaiské noviny, 10. 5. 2007) (CNK)

2) Casto navstévuje pacienty doma, stara se o celou rodinu [...] (Respekt, &. 46/2007)
(CNK)

3) Kazdy den si vybiram pravdu, s niz hodlam Zit. (Paulo Coelho Jedenact minut) (CNK)

b) Vergegenwartigungsfunktion

In Anlehnung an Vilém Mathesius attestiert Hrdlicka (2009: 111) imperfektiven Verben eine
Vergegenwartigungsfunktion, 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, ausgedriickt werden.
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(4) Pamatuji si, jak jsem se dival na otce v té milostné scéné [...] (CNK)

(5) Pamatuji si dobfe, co vSechno se tenkrat odehravalo nejen ve mné, ale i kolem mé.
(CNK)

¢) Handlungen (unterbrochen, parallel, langsam)

Wird eine Handlung durch eine andere unterbrochen, so werden imperfektive Verben zum
Ausdriicken der laufenden Handlung verwendet, wéhrend die Verwendung von perfektiven
Verben die Handlung unterbricht (Beispiele 6 und 7) (vgl. Hrdlicka 2009: 111). Sollen zwei
parallel stattfindende Handlungen, egal ob in Vergangenheit, Gegenwart oder Zukunft
ausgedrickt werden, kann auf imperfektive Verben zuriickgegriffen werden (Beispiel 8) (vgl.
ebd.: 111). Gemutlich bzw. langsam ablaufende Handlungen (das Adverb langsam kann erganzt

werden) werden in der Regel mit imperfektiven Verben ausgedruckt (vgl. ebd.: 111).

(6) KdyZ jsem pokléadal sluchatko, uvidél jsem, ze Zellaby stoji vedle mé se sklenici v
ruce. (Wyndham, John Midwichské kukacky) (CNK)

(7) Jela jsem ze Skoly, a kdyZ jsem vystupovala z tramvaje, zjistila jsem, Ze ji nemam.
(CNK)

(8) KdyZ jsem usinal, vZdy jsem snil, Ze se mi podafi hrat v zakladni sestavé Mineira, Ze

se s ¢eskou reprezentaci dostanu na mistrovstvi svéta. (CNK)

d) beginnen und aufhdren
Nach den so genannten fazova slovesa beginnen (zacit — zacinat) und aufhdren (prestat —

prestavat) folgen immer nur Imperfektiva (vgl. Hrdlicka 2009: 113).

9) Pfipomina, ze v Evrop¢ a Japonsku, kde ekonomika roste pomaleji, se zacina zvySovat
domaci poptavka. (Hospodatské noviny, 10. 4. 2006) (CNK)
10) Strom priestal vzdorovat a Lupin také zmizel v otvoru mezi kofeny. (Joanne K.

Rowling Harry Potter a vézer z Azkabanu) (CNK)

e) Betonung des Prozesses & Frage nach der Urheberschaft
Panevova et al. (2014: 249) sprechen von einer Asymmetrie zwischen Funktion und Form,
wenn auf eine unvollendete Verbform zum Ausdruck einer komplexen, abgeschlossenen

Handlung zurlckgegriffen wird. Es ist also méglich 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. Cechova 2000: 171). Hrdlicka (2009: 112) erklart, dass
man in Gesprachen haufig dann Imperfektiva verwendet, wenn ein Resultat bzw. ein Ergebnis
aus dem Kontext bzw. der Situation ersichtlich ist und prazisiert, dass bei Fragen nach der

Urheberschaft auf imperfektive Verben zuriickgegriffen werden kann.

(11) Jedné se o historicky vyznamny typ obydli z obdobi nejstarSiho osidleni na naSem
Uzemi. Tento typ obydli byl stavén zejména z divodu tepelné (energetické) tspory.
(CNK)

(12) Roku 1997 zaklada vlastni architektonické studio s obchodnim nazvem Studio 97A
[...] (CNK)

(13) ,,Ta ¢apka je vazné nemozna. Kdo to 3il?* smala se Béta. (CNK)

f) Imperativ (positiv: dringender Befehl, negativ: Verbot)

Obwohl Perfektiva beim Ausdriicken von Befehlen (imperativ kladny) dominieren (siehe
Verwendung der Perfektiva Punkt g), kdnnen 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. Kope¢ny 1962: 59). Soll eine Handlung
sofort umgesetzt werden, werden Imperfektiva verwendet, um eine Person zum Handeln zu

bewegen.

(14) Pujdeme behat na jedny z nejstrmeéjsich schodi ostrova Sodermalm. ,, Tak délej!* kiici
na m¢. Mam rada trenérské pokyny. (CNK)
(15) Délej, kazdou chvili se vrati. (CNK)

Der verneinte Imperativ kénne anhand beider Aspektformen gebildet werden, jedoch gilt, dass
Verbote und Warnungen in der Regel mit dem Negierungspréfix ne- von imperfektiven Verben
gebildet werden (vgl. Vintr 2001: 73). Man kann argumentieren, dass der Sprecher zumeist
winscht, dass die Umsetzung des Verbots fortwahrend gilt bzw. lange eingehalten wird (vgl.
Hrdlicka 2009: 112).

Beim verneinten Imperativ kdnnen dartiber hinaus in bestimmten Situationen sowohl
der imperfektive, als auch der perfektive Aspekt mit der Funktion, jemanden aufzufordern,

etwas nicht zu tun, verwendet werden (vgl. Sticha a kol. 2013: 450).
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(16) ,,Uz o nas radéji nepiSte. | kdyZ jste to — pied vice nez rokem — sepsal spravné i
nebulvarné, nedovedete si predstavit, kolik e-mailti dostdvam tydné od nemocnych.*

(CNK)

3.1.3.2 Verwendung der Perfektiva

a) Historisches Prasens
In manchen Situationen kommt es zu einem Konkurrenzverhalten zwischen imperfektiven und
perfektiven Verben, zum Beispiel, wenn die perfektive Verbform im historischen Prasens zum
Einsatz kommt (vgl. Cechova 2000: 171).

b) Nicht-aktuelle Gegenwart in Redensarten
In bestimmten Redensarten driicken perfektive Formen die nicht-aktuelle Gegenwart aus, wie
zum Beispiel in dem Sprichwort S poctivosti nejdal dojdes (vgl. Cechova 2000: 170).

(1) Ale pokazdy jsem méla kliku. Jak fikam, mraz kopfivu nespéali! (CNK)

c) Fahigkeiten

Ahnliches ist bei so genannten Verben, die eine Fahigkeit bzw. eine Gewohnheit ausdriicken,
zu beobachten. Einige perfektive Formen kdnnen mit ihren Prasensformen auch die Fahigkeit
zum Ausdruck bringen, etwas zu leisten bzw. zu erreichen (vgl. Cechova 2000: 170). Jemand
schafft eine bestimmte Menge/Sache in einer bestimmten Zeit. Die als-ob-Prasensform eines
perfektiven Verbs wie uplést ‘stricken’ driickt aus, dass eine Person in der Lage ist, eine
Aufgabe zu erflllen, eine Leistung zu erbringen bzw. dass es sich um eine Gewohnheit handelt
(Beispiel 2) (vgl. Cechova 2000: 170). Laut Hrdli¢ka (2009: 111) wird im Satz Prelozi i obtizné
texty die Fahigkeit betont, sogar schwierigere Texte Ubersetzen zu kdnnen.

Dies gilt auch fiir Beschreibungen, in denen ausgedrickt wird, dass jemand nicht in der
Lage ist, eine Leistung zu erbringen (vgl. ebd.: 113). Als spezielle Klasse von perfektiven
Verben kdnnen die so genannten kapacitiva gesehen werden, die die Fahigkeit ausdriicken, die
Handlung in einem bestimmten MaB zu erfullen, wie die perfektiven VVerben uzvednout ‘heben

kénnen’, unést “tragen kénnen’ oder vykourit ‘rauchen’ (vgl. Sticha a kol. 2013: 441).

(2) Hol¢icka z Ciny denné vypije 3 piva a vykou#i 20 cigaret. (CNK)
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d) Handlungen (abgeschlossen und hintereinander, schnell, spontan und ungewollt)

Soll eine Abfolge von abgeschlossenen Handlungen ausgedriickt werden, verwendet man
perfektive Verben (vgl. Hrdlicka 2009: 111). Mdchte man im Gegensatz zu den oben erwéhnten
langsam und gemditlich stattfindenden Handlungen jene ausdriicken, die schnell, dynamisch
und in einem kirzeren Zeitabschnitt passierten, kommen dafir ebenso perfektive Verben zum
Einsatz (vgl. ebd.: 111). Bei einigen perfektiven Verben, so genannten slovesa okamzita bzw.
momentalni, verschmelzen Anfang und Ende einer Handlung (vgl. Sticha a kol. 2013: 441).
Sehr haufig (bodnout, kopnout, vykriknout), jedoch nicht immer (upadnout, uvadnout), fallen
Verben mit dem Suffix -nou in diese Gruppen von Verben, die eine momentane und plotzliche
Handlung ausdriicken (vgl. ebd.: 441). Imperfektive Verben, die zusammen mit den oben
erwahnten slovesa okamZité ein Aspektpaar bilden, gelten als Frequentativa und bezeichnen in
der Regel das ,,rychlé opakovani kratkych useki déje ve velmi kratkych intervalech za sebou*
(Sticha a kol. 2013: 441). Handelt es sich um eine immer wieder eintretende Situation, in der
etwas ungewollt und spontan passiert, konnen Perfektiva verwendet werden (Beispiel 3) (vgl.
Hrdlicka 2009: 113).

(3) Benjamina strasné mrzelo, ze pokazdé, kdyz ji potkal (a tohle byla jejich ¢tvrta schtizka

U Hroznu), sklouzla prave k tomuto tématu.

e) Nach der Konjunktion az
Nach der Konjunktion az werden in der Regel perfektive Verben verwendet (vgl. Hrdlicka
2009: 113). Ein Bedingungsverhéltnis wird ausgedriickt: Nachdem/wenn etwas gemacht wurde,
kann etwas anderes folgen, so dass eine Sache die andere bedingt. Die Bedingung wird im

Nebensatz ausgedruckt, der mit aZ eingeleitet wird.

(4) ,,Vratim se co nejrychleji. Az udélam, co musim. Nejpozdé&ji v patek odpoledne.
Budeme se navzajem pribézné informovat. (CNK)

(5) Otec bude zufit, az uvidi ten neporadek. (CNK)

f) Wiederholungen
Perfektiva sind auch in der Lage, Wiederholungen auszudriicken und werden als Distributiva
bezeichnet (vgl. Kopeény 1962: 20). Verben, die eine Wiederholung ausdricken, sind
vorwiegend imperfektiv, aber die Eigenschaft eine Wiederholung ausdriicken zu kénnen, kann

auch vollendeten Verben zugeschrieben werden (vgl. Cechova 2000: 172).
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g) Imperativ (positiv: Ergebnis, negativ: Warnung)
Bei Befehlen, so Hrdlicka (2009: 112), dominieren perfektive Verben, da der
Kommunikationspartner wiinscht, dass die Umsetzung der Handlung als Ergebnis erreicht wird.

Auch Kope¢ny hat dies bereits festgehalten (vgl. Kope¢ny 1962: 59).

(6) T&sime se na vase dopisy, piibshy i vzkazy. Napiste nam na adresu [...]. (CNK)

Hinsichtlich der Verwendung des verneinten Imperativs gilt, dass dringende, verstarkte
Warnungen mit dem Negierungsprafix ne- von perfektiven Verben ausgedriickt werden kénnen
(vgl. Vintr 2001: 73). Die perfektiven Verben konnen im verneinten Imperativ ,,na vyjadieni
varovného upozornéni“ (Kopecny 1962: 59) verwendet werden. Es wird also versucht, durch
Formulierung des Verbotes eine mdgliche unmittelbare Gefahr abzuwenden bzw. das Eintreten

einer nicht erstrebenswerten Situation anhand einer Drohung zu verhindern.

(7) Pozor, nestoupni do té kaluze! (vgl. Kope¢ny 1962: 60)
(8) Nepichni me! (vgl. Kope¢ny 1962: 60)

Die Zusammenhdnge zwischen Aspekt und Aktionsart, die Besonderheiten hinsichtlich
Bewegungsverben sowie die Mdglichkeiten zur Ubertagung des Verbalaspekts ins Deutsche

werden nun behandelt.

3.1.4 Der Aspekt und die Aktionsart

Die Aktionsart wird von Vintr als fir 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 ausdriicken (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 Prafigierung erreicht, z. B.
tlouct — egress. utlouct ‘schlagen — erschlagen’, aber auch anhand von Préfigierung und
Suffigierung, z. B. pichat — ingress. popichovat ‘stechen — sticheln’ oder iiber andere
Madglichkeiten, z. B. delat — intens. nadelat 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 Cermak gegeniiber, der
unter Aktionsart die veranderliche Anzahl semantischer Kategorien des Verbs versteht (vgl.
Cermék 2011: 156). Die wichtigsten Aktionsarten driicken die Phasen einer Handlung (den
Anfang, das Ende), das AusmaR, den Umfang, die Verkleinerung (vgl. Cechova 2000: 173), die
Intensitat (vgl. Vintr 2001: 69) sowie die Ursachlichkeit aus (vgl. Cerméak 2011: 156). Das
Tschechische weist die Eigenschaft auf, besonders im Bereich der Préafigierung mittels Préfixen
viele und feine semantische Schattierungen zum Ausdruck bringen zu kénnen (vgl. Vintr 2001:
69).

3.1.5 Der Aspekt und die Bewegungsverben

Die Bewegungsverben sollen deshalb erwéhnt werden, weil sie ebenfalls den Aspekt
ausdrucken. Die Verba movendi simplex sind Imperfektiva tantum, ihre durch Préfigierung
entstandenen Derivate sind perfektiv (vgl. Vintr 2001: 71). Die Bewegungsverben besitzen eine
semantische Eigenschaft, denn sie kénnen 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 Préfigierung gebildet, die erst dann eine Aspektbedeutung
erlangen, wenn vom atelischen Stamm des Verbs ein sekundares Imperfektivum gebildet wird
(vgl. ebd.: 71f). Sobald das neue Verbpaar in die Aspektkorrelation eintritt, kommt es zur
Neutralisierung der Telizitatsopposition (vgl. ebd.: 72). Anhand von atelischen Simplicia
konnen durch Prafigierung Perfektiva tantum gebildet werden, die atelisch bleiben und eine
Aktionsart ausdriicken (vgl. ebd.: 72). Hinsichtlich der Futurbildung halt Vintr (2001: 72) fest,
dass imperfektive telische Simplicia die Zukunft anhand der Prafigierung mit dem Préfix 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. jit — chodit ‘gehen’ oder jet
— jezdit ‘fahren’, unterscheiden sich nicht in ihrer Grundbedeutung, sondern laut
Telizitatsopposition in ihrer Zielgerichtetheit. Die Verwendung des determinierten
imperfektiven Bewegungsverbes jit driickt ein zielgerichtetes Gehen aus, wéhrend das
indeterminierte imperfektive Bewegungsverb chodit ein nicht zielgerichtetes Gehen ausdriickt.
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

anfiihrt, an der Telizitatsopposition teil.
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Genau betrachtet steht nun aber die Beschreibung der Telizitatsopposition mit ihrer
Zielgerichtetheit und Nicht-Zielgerichtetheit imperfektiver Bewegungsverben im Widerspruch
zur Aspektkorrelation mit der moglichen Ausrichtung auf ein Ziel (Imperfektiva) bzw. der
Erreichung eines Zieles (Perfektiva). Ein indeterminiertes imperfektives Bewegungsverb, wie
z. B. chodit, kann unter Umsténden nicht als nicht zielgerichtet gelten, da ein Imperfektivum
gemald 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 widersprichlichen Angaben kénnen 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.
AuBerungen mit Bewegungen ohne bestimmtes Ziel vorgenommen werden, die entsprechend
der Telizitdtsopposition passend mit einem indeterminierten Bewegungsverb ausgedriickt
werden konnen (Beispiel 1), ist es dennoch mdglich, AuBerungen 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
konnen sich durchaus wie ihr Gegenuber verhalten. Ebenso kdnnen determinierte
Bewegungsverben, die als zielgerichtet gelten, an indeterminierte Bewegungsverben erinnern
(Beispiele 4 bis 5).

(1) Je to uréité i divod, pro¢ tak rad jezdim vlakem [...]. (CNK)

(2) Jezdim rada na chatu, kterou mame na Vyso¢ing, protoze je tam klid, chodim do lesa
na houby a koupat se do feky. (CNK)

(3) Vykladal, jak jezdil za komunisti nakupovat do Mad’arska.

(4) Knihy nesu v podpazi. (CNK)

(5) Celou cestu jsem mél zizen, jeli jsme nékolik hodin, bylo horko jako v piedpekl [...].
(CNK)

Die Form des Bewegungsverbes bestimmt also eigentlich nicht, ob eine Handlung zielgerichtet

ist oder nicht zielgerichtet ist. Bei der Telizitatsopposition misste demnach erganzt werden,
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dass bei der Verwendung von determinierten Bewegungsverben das Anfiihren eines Zieles
nicht zwingend notwendig und bei indeterminierten das Anfuhren eines Zieles moéglich ist.
Dieser Vorschlag bzgl. der Adaption der Beschreibung von Bewegungsverben beseitigt
natlrlich nicht die widersprichlichen Angaben, die auf Grund der &hnlich formulierten
Auslegung der Aspektkorrelation entstehen.

Als zentrale semantische Eigenschaft von Bewegungsverben kdnnte neben der Telizitat
aber auch die Haufigkeit einer Bewegung gelten. Ein Bewegungsverb gibt ndmlich Auskunft
dariiber, ob eine Handlung héufig/regelméRig oder nicht héaufig/einmalig ausgefihrt
wird/wurde. Haufig bedeutet hier 6fter als einmal bzw. wiederholt. Nicht hdufig bedeutet in
diesem Kontext einmalig verlaufend. Die Bewegungsverben sind dabei in zwei einander
gegentberstehende Verbgruppen eingeteilt: Entweder wird eine Bewegung mit einer gewissen
Héufigkeit ausgefuhrt  (entspricht den indeterminierten  Bewegungsverben  der
Telizitatsopposition) oder eine Bewegung wird nicht mit einer gewissen Haufigkeit ausgefiihrt
(entspricht den determinierten Bewegungsverben der Telizitatsopposition). Eine Analyse der
Bewegungsverben jit — chodit, jet — jezdit, bezet — behat soll nun zeigen, ob diese Beobachtung
anhand von Beispielen bestatigt werden kann.

Findet die Handlung, die durch das Bewegungsverb ausgedruckt 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

ausdriicken, wie z. B. zitra, véera etc., treten zusammen mit determinierten VVerben auf.

(6) ,.Jsem doma. Pravé jdu ven.” (CNK)

(7) Priletél jsem domdt, Sel jsem si nékdy ve tii v noci lehnout a kdyZz jsem se v sedm
vzbudil, byl jsem vyménény. (CNK)

(8) Sel jsem do svého pokoje, zaviel jsem dveie a pfitom jsem si fikal, Ze Richard Abbott
asi vi néco, co ja nevim. (CNK)

(9) Nebo si Pavel spletl mésto a misto do Rakovnika jel do Rokycan a ja divakim

vysvétlovala, pro¢ zaéneme o pil hodiny pozdgji. (CNK)

Findet die Handlung wiederholt zu mehreren Zeitpunkten, d. h. Gber einen (langeren) Zeitraum
statt, der in der Vergangenheit (Prateritum) oder in der Zukunft liegt (Futur) bzw. die

Vergangenheit und Zukunft umfasst (Présens), so werden indeterminierte Bewegungsverben
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verwendet. Indeterminierte Bewegungsverben treten hdufig mit Temporaladverbien, die eine
Wiederholung bzw. Wiederkehr ausdriicken, wie z. B. casto, kazdy den etc., oder Adverbien,
die ein Vergniligen ausdriicken, wie z. B. rad, rada etc., auf. Es handelt sich dabei um mehrere
Zeitpunkte, die so interpretiert werden kdnnen, dass sie einen (langeren) Zeitraum bilden. Eine
Interpretation der Bewegung als einmalig stattfindende Handlung ist hier nicht méglich. Dass
indeterminierte Bewegungsverben die Gegenwart ausdriicken kénnen, unterscheidet sie zu den
von indeterminierten Bewegungsverben abgeleiteten Iterativa, die ausschlieRlich die nicht-
aktuelle Gegenwart zum Ausdruck bringen (vgl. Kopeény 1962: 19f). Die Verwendung des
Verbes behat sem a tam ‘hin und her laufen’ ist als wiederholt stattfindende, l&ngere Handlung
des Hin- und Herlaufens im Présens moglich (Beispiel 10). Iterativa, die von Bewegungsverben
abgeleitet sind dricken ausschliel3lich Wiederholung aus (Beispiel 11). Verwendet man das
indeterminierte Bewegungsverb in seiner Prasensform, driickt 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 druckt eine wiederholte Tatigkeit, die nicht mehr ausgefiihrt wird, aus (Beispiele
14 bis 15). Das indeterminierte Bewegungsverb in der Zukunft driickt eine wiederholte
Tatigkeit, die noch nicht ausgefiihrt wird, aus (Beispiel 16). AuRerungen kénnen mit bzw. ohne

Zeitraumangabe erfolgen.

(10) Nahote stoji Marianne, béha sem a tam a vola, ale nerozumim co. (CNK)
(12) Podle jednoho souseda jezdiva Einar kazdou sobotu rano autem pry¢ a vraciva
se pozdé veder. (CNK)

(12) Rikam, co si myslim, a pravidelné chodim k volbam. (CNK)

(13) Chodim denné na prochazky. (CNK)

(14) Jezdil jsem tam vZdycky autem a na parkovisti jsem se svlikl z civilu a oblikl
do uniformy.

(15) »Jezdil jsem v mladi, ale poté pfi§la vojna, rodina, diim a nebyl ¢as. (CNK)

(16) Budeme jezdit po Cechach a ukazovat speciality z celého svéta. (CNK)

Das Temporaladverb red’ ‘jetzt’ kann sowohl einen Zeitpunkt in der Gegenwart, als auch einen

Zeitraum bezeichnen (Beispiele 17 bis 18).

@an ,Dobra, dobra,“ fekl jsem a unavené jsem vstal z kiesla, ,,to uz staéi, pochopil

jsem. A ted’ si jdu lehnout.” (CNK)
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(18) Ted uz radsi jezdim autem, ale zase nesnasim ¢ekéani v zacpach. (CNK)

Ahnlich wie das Temporaladverb zed’ ‘jetzt’ einen Zeitraum benennen kann, kénnen Zeitpunkte
den Beginn eines Zeitraumes markieren. In Beispiel 19 wird der Beginn des regelméaRigen
Schulbesuches und in Beispiel 20 der Beginn des regelmaRigen Aufsuchens eines

(Wochenend-)Hauses ausgedruickt.

(19) Laura taky za¢ala chodit do 3koly a ja méla trochu &asu pro sebe. (CNK)
(20) »l---] Jezdim tam od détstvi, je to muj druhy domov, miluju to tam,” vypravi

Fischerova, které se viak za Zadného kutila nepovazuje. (CNK)

Mehrere Zeitpunkte scheinen aber nicht immer automatisch, wie oben erwahnt, so interpretiert
werden zu konnen, dass sie einen Zeitraum bilden. Findet eine einmalige Handlung mehrere
Male zu je einem Zeitpunkt statt, konnte man zwar behaupten, dass es sich um eine
Wiederholung handelt, dennoch kommen bei Temporaladverbien auf -krat determinierte

Bewegungsverben zum Einsatz (Beispiele 21 bis 23).

(21) Ovsem kdyZz potom vrak lodi dotdhli do Gravesend Bay, Sel jsem se na néj
nékolikrat podivat.
(22) Sel jsem kolem ni uz mnohokrat a proé¢ital jsem si jejich dlouhy jidelni¢ek, ale

nikdy jsem nemél dost piebyte¢nych penéz, abych si mohl cokoli objednat.
(23) ,.Delsi dobu mé pronasledovala bolest ky¢le. Sel jsem dvakrat na operaci, jenze
moc to nepomohlo. [...]*

Wie oben gezeigt driickt ein Bewegungsverb als semantisches Merkmal die Haufigkeit der
bezeichneten Bewegung aus, da einmalige und wiederholt stattfindende Handlungen
unterschieden werden konnen. Charakterisiert man diese Bewegungen auch in Bezug auf die
Zeit, kdnnen einerseits einmalig verlaufende, zeitpunktorientierte und andererseits wiederholt
stattfindende, zeitraumorientierte  Bewegungsverben unterschieden werden. Beim
Bewegungsverbpaar jit — chodit ‘gehen’ driickt jit eine einmalige, zeitpunktorientierte
Bewegung und chodit eine wiederholte, zeitraumorientierte Bewegung aus. Préfigiert man das
determinierte Verb und leitet man vom indeterminierten Verb dazu ein sekundares
Imperfektivum ab, entsteht ein Aspektpaar, z. B. prijit — prichdzet ‘kommen’. 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 moglich. Das Perfektivum
prijit driickt ‘kommen’ als Zielerreichung (Ergebnis) aus, das Imperfektivum prichazet driickt
‘kommen’ als Ausrichtung auf ein Ziel (Verlauf) aus.

Unten angefiihrt ist ein Uberblick tiber die Merkmale der Bewegungsverben. Orientiert
man sich nun primdr an der H&ufigkeit als semantischem Merkmal, sollten die
Bewegungsverben nun nicht mehr als ,,determiniert und ,,indeterminiert” bezeichnet werden,
da sie genau umgekehrt angefiihrt verwendet werden mussten. Bei den Bewegungsverben
handelt es sich um eine kleine Gruppe von Verben, und nicht jedes Verb, das eine Bewegung

ausdriickt, gilt als Bewegungsverb (z. B. skakat — skocit ‘springen’).

Bewegungsverben vom Typ jit kénnen ... Bewegungsverben vom Typ chodit kénnen ...
a) eine Bewegung, die zur Zeit des a) sich wiederholende Handlungen in der
Sprechens stattfindet, ausdriicken (mit Gegenwart ausdriicken
oder ohne
Temporaladverb/Zeitpunktangabe) b) eine sich wiederholende Handlung, die
nach wie vor ausgefiihrt wird, mit der
b) eine einmalige Handlung, die zu einem Présensform ausdriicken (mit oder ohne
bestimmten Zeitpunkt in Temporaladverb/ Zeitraumangabe)
Vergangenheit/Zukunft stattfindet,
ausdriicken (mit oder ohne c) eine Handlung in der Vergangenheit, die
Temporaladverb/Zeitpunktangabe) tber einen (langeren) Zeitraum

wiederholt ausgeflhrt wurde,
ausdricken (mit oder ohne
Temporaladverb/Zeitraumangabe)

d) eine Handlung in der Zukunft, die ber
einen (l&ngeren) Zeitraum wiederholt
ausgefihrt wird, ausdriicken (mit oder
ohne Temporaladverb/Zeitraumangabe)

e) lIterativa ableiten, die ausschliellich
Wiederholung ausdriicken (siehe Punkte
b-d in dieser Spalte)

AbschlieBend soll anhand eines ins Deutsche Ubersetzten Sprachmaterials, die Natur der
Bewegungsverben verdeutlicht werden (Beispiel 24). In mindlicher Kommunikation ist es
durchaus moglich, dass Présensformen stellvertretend fiir die Vergangenheit verwendet werden
(vgl. Sticha a kol. 2013: 438). Es scheint, als kénne dies auch auf Bewegungsverben zutreffen.
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(24) »,Nedavno jsem tam stravil t¥i tydny, kazdy den jsem byl na lodi. Jezdil jsem si
po kanalech, to mé bavi.“ [...] ,,KdyZ tam jezdim, jedu kolem domu Julia
Iglesiase. Takovi tam maji svoje domy.* (CNK)

In einer moglichen deutschen Ubersetzung konnte das fett markierte indeterminierte
Bewegungsverb jezdit lexikalisch umschrieben wiedergegeben werden, um die wiederholte
Bewegung des indeterminierten Bewegungsverbes jezdit ausdriicken zu koénnen. Die
Ubersetzung der AuRerung kénnte lauten: ,,VVor kurzem verbrachte ich dort drei Wochen, jeden
Tag war ich auf dem Schiff (Boot). Ich fuhr auf den Kanalen, das macht mir SpaR.” [...] ,,Wann
ich dort so herumfahre, fahre ich beim Haus von Julio Iglesias vorbei. Leute wie er haben dort
ihre Hauser.“

Bei dem semantischen Merkmal der Haufigkeit (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 anfihrt. Es ermdglicht jedoch die
Beseitigung der widersprichlichen Angaben, die im Zusammenhang mit der in dieser Arbeit

vorgeschlagenen Aspektkorrelation und den Bewegungsverben auftreten.

3.1.6 Moglichkeiten der Ubertragung des Verbalaspekts ins Deutsche

Hinsichtlich der Ubersetzbarkeit der Bedeutung der Aspektformen eines echten Aspektpaares
gilt, dass sie in Sprachen, die Uber keine derartige Aspektkategorie verfiigen, nicht direkt zu
ubersetzen sind (vgl. Vintr 2001: 67). Dennoch ist es wichtig, die tschechischen Aspektformen
beim Ubersetzen in eine andere Sprache trotz der Herausforderungen zu beriicksichtigen, und
einerseits perfektive Verben mit Hilfe der deutschen Aktionsart oder den Zeiten Perfekt,
Plusquamperfekt oder Futur Il zu tbersetzen oder andererseits mit Umschreibungen zu arbeiten
(vgl. ebd.: 73). Imperfektive Verben kdnnten anhand des deutschen Verbs pflegen plus Infinitiv
Ubersetzt werden, perfektive Verben kénnen mit Deverbativa, z. B. Kauf, in Zusammenhang
mit einem weitsemantischen Verb, z. B. tun, machen, tatigen, ins Deutsche (bersetzt werden
(vgl. ebd.: 73).
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3.2 Merkmale des Verbalaspekts — didaktische Zusammenfassung

Ausgewahlte Angaben von Kapitel 3.1 sollen nun so zusammengefasst werden, dass diese fir
Lernende aufbereitet im Tschechischunterricht verwendet, von Lehrpersonen adaptiert im
Unterricht zum Einsatz gebracht oder von Lehrpersonen als Basis zur Unterrichtgestaltung
herangezogen werden konnen. Es wird eine flir Lernende ad&quate Beschreibung des
Verbalaspekts angestrebt und vorgestellt. Sowohl die Funktion, die Form als auch die
RegelméRigkeiten bei der Verwendung von Imperfektiva und Perfektiva werden didaktisch
zusammengefasst und kommentiert. Der Einsatz von mdglichen Bildern zu
Erarbeitungszwecken der Funktion und die Beschaftigung mit Ubersetztem Sprachmaterial
werden vorgeschlagen. Aufgaben, die den Lernenden die Unterschiede zwischen Imperfektiva
und Perfektiva néher bringen sollen, kénnen offen gestaltet sein, d. h. Antworten bzw. Aussagen
sollten selbststdndig formuliert werden. Anmerkungen zum Umgang mit den skizzierten
Inhalten liefern wertvolle Erganzungen.

Da der Verbalaspekt fiir Lernende mit nicht-slawischer Muttersprache haufig ein neues,
unvertrautes Thema darstellt, sollte die Beschreibung der Funktion detailliert und tbersichtlich
gestaltet sein und die Thematisierung im Unterricht friih erfolgen. Kurz gehaltene
Beschreibungen konnen missverstdndlich sein, Erlernen und Anwenden der Struktur
womaoglich schwieriger fallen. Eine Beschreibung der Form bzw. der beobachtbaren
RegelméaRigkeiten bei der Verwendung von Imperfektiva und Perfektiva sollte fir Lernende
relevante Angaben anflihren. Sie kann maRig fortgeschrittenen bzw. fortgeschrittenen
Lernenden zur Verfiigung gestellt werden, um Struktur und Ubersicht sowie Wissens- und
Sprachzuwachs zu ermdglichen.

Die Erarbeitung der Funktion des Aspekts anhand eines Bildes, das wichtige Merkmale
von Imperfektiva und Perfektiva zur Darstellung bringt, kann in Erwdgung gezogen werden,
weil es zwei wesentliche Vorteile liefert: Einerseits werden Informationen besser behalten, weil
durch die Verbindung eines Inhalts mit einem Bild eine zusétzliche Verknipfung hergestellt
wird, andererseits konnen 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 Verstandnis und Erinnerungsfahigkeit und unterstiitzt — ahnlich wie
Pausen — den Lernprozess.

Sprachliche AuRerungen, die die Unterschiede zwischen Imperfektiva und Perfektiva
aufzeigen und das Verstehen der Struktur erleichtern sollen, konnen in eine

Kommunikationssituation eingebettet und sollten von Lernenden selbst formuliert werden. Dies

65



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 verstdndlich und
lernerorientiert aufzubereiten, damit diese von den Lernenden aufgenommen werden kénnen.
Ebenso sollte angestrebt werden, Unterrichtsziele und den Weg zur Erreichung dieser Ziele
offen zu legen. Durch die Beschaftigung 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 fir die Umsetzung
kommunikativer Absichten wichtig ist (vgl. www.goethe.de GERS Kapitel 5.2). Unten
angeflihrt ist eine Graphik, die den mdglichen Weg zur Entwicklung grammatischer
Kompetenzen zeigt. Ziel ist die Entwicklung der Fahigkeit den Aspekt richtig anzuwenden.
Man konnte die Fahigkeit, die Aspektform je nach Situation passend auszuwahlen, auch mit
einer Fertigkeit vergleichen. Eine Fertigkeit ist eine ,,durch Ubung und Wiederholung
automatisierte, d. h. ohne stete Steuerung und Kontrolle durch das BewuBtsein ablaufende
Tatigkeit” (Seel 2003: 208). Der Weg zum Ziel fiihrt Gber drei zentrale Phasen, welche
fortlaufend stattfinden und in einer beliebigen Richtung auftreten kdnnen.

Es wird davon ausgegangen, dass deklaratives Wissen die Entwicklung einer Fertigkeit
unterstitzt. Besitzt man deklaratives Wissen, besitzt man ,,Wissen dartber, wie (und unter
welchem Umstanden) eine Handlung auszufuhren ist“ (ebd.: 218). Es umfasst die bewussten
Denkinhalte, die in Form semantischer Netzwerkstrukturen reprasentierbar sind (vgl. ebd.:
217). Bevor Lernende eine bestimmte Handlung ausfuhren kdnnen, werden sie mit Wissen
dariiber versorgt, wie die Handlung auszufuhren ist. Die von einer Lehrperson angeleitete
Préasentation 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
unterstitzt (vgl. ebd.: 208). Prozeduralisierung bewirkt, dass deklaratives Handlungswissen
durch zahlreiche Wiederholungen und Ubungen 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 fir Schritt zur Ausfuhrung der Handlung
befahigt. 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 eingelibt werden
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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 Aktivitaten 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
durchzuftihren, ohne dabei die einzelnen Komponenten der Prozesse oder Handlungen bewuf3t
kontrollieren zu missen® (Seel 2003: 208).

Die gezielte Beschéaftigung und Auseinandersetzung mit dem Aspekt, aber auch der
Fokus auf sprachliche AuRerungen und ihre Inhalte erméglichen, dass deklaratives Wissen in
prozedurales Wissen integriert wird. ,[D]as Faktenwissen [...], das eine Person im
semantischen Gedachtnis 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 ermdglichen, sondern den Zweck verfolgen, Sprachlernen mdglich zu

machen.

1) Bau des Fundaments, d. h.
Auseinandersetzung mit Funktion,
Form, RegelmaRigkeiten (= Wissen

Uber den Aspekt, deklaratives

Wissen)

3) Bau des Daches, d. h.
2) Bau des Hauses, d. h. Sprachverwendung mit Fokus auf
Sprachverwendung mit Fokus auf Informationsaustausch,
Struktur, also Aspekt (= Umwandlung kommunikative Aktivitdten (= Wissen
in prozedurales Wissen) wird aktualisiert, Umwandlung in
prozedurales Wissen)
p d p

Entwicklung von grammatischen (linguistischen) Kompetenzen

Die oben angefihrte Graphik zeigt die mogliche Beschéftigung mit dem Aspekt und die

Entwicklung grammatischer, aber auch kommunikativer Kompetenzen im Unterricht, die vor

67



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 aulRerhalb
des Unterrichts statt (z. B. durch Lesen von Romanen oder Zeitungen, durch Konsumieren der
Angebote des tschechischen Fernsehens, Films oder Radios, durch Interaktionen mit
Muttersprachlerlnnen bzw. anderen Lernenden etc.). Dieser Schritt, der im Gegensatz zum
Hausbau, auch schon wéhrend 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 selbststandig
weiter. So kann immer 6fter das Gefuhl entstehen, dass man sich in der Sprache (wie) zu Hause
fhlt. Lernende kdnnen im Unterricht immer wieder dazu aufgefordert werden, zu beobachten,
ob sich das Wissen uber den Aspekt (zu Funktion und Form) in Kombination mit
Sprachverwendung (Kommunikation) forderlich auf ihr sprachliches Handeln auswirkt. Die
Inhalte, die im Folgenden vorgeschlagen werden, kénnen in den Phasen 1 und 2 zum Einsatz
kommen.

Bevor nun eine mogliche Beschreibung der Funktion des Verbalaspekts fir Lernende
vorgestellt wird, soll der Zeitpunkt der Thematisierung der Struktur im Unterricht behandelt
werden. Hrdlicka identifiziert als groBe Herausforderung fir Lernende das fehlende
Sprachgefihl und Sprachbewusstsein (vgl. Hrdlicka 2009: 106), das Lernenden im Gegensatz
zu Muttersprachlerinnen keine Stiitze bietet. Ein Bewusstsein fur diese Struktur kénnte bei
Lernenden hervorgerufen werden, indem man versucht, das Wesen der Struktur fir 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.
H&ussermann & Piepho 1996: 133).

Man konnte den Aspekt fiur Lernende als unsichtbare Bedeutung bzw. als Code
darstellen, den es nicht nur zu entschlisseln, sondern auch zu verwenden gilt. Bei der
Verwendung von Verben wird ein Code mitgeschickt, der vom muttersprachlichen Gegenuber
problemlos verstanden wird. Lernende missen 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, missen sie sich ebenso
einprégen, bei der Verwendung von Verben die passende Aspektform, also den passenden

Code, anzuwenden.
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Es empfiehlt sich, Lernende mit der Aspektverwendung friih vertraut zu machen, um
Fehldeutung oder Uberforderung zu vermeiden. Im Fremdsprachenunterricht wird der Aspekt
tendenziell spater, d. h. nach der Besché&ftigung mit Préateritum oder Futur, jedoch zusammen
mit einer Zeit thematisiert. Manchmal wird der Aspekt gemeinsam mit einer Zeit vorgestellt
(z. B. mit dem Futur in ReSkova & Pintarovd Communicative Czech, Lektion 9), manchmal
wird er gesondert behandelt, aber wiederum zusammen mit einer bereits thematisierten Zeit
(z. B. Préteritum und Futur in Lida Hola Tschechisch Schritt fir Schritt, Lektion 12).

Die Vorstellung des Aspekts konnte bereits vor der Thematisierung der Zeiten
Préteritum und Futur vorgenommen werden. Der Aspekt kénnte in Portionen vorgestellt und
angeboten und ein Stein nach dem anderen dem Puzzle hinzugefligt werden. Wird der Aspekt
vor der Thematisierung der Zeiten Prateritum und Futur vorgestellt, wissen Lernende bei der
Beschéaftigung mit dem Préteritum im Idealfall bereits, dass der verbale Sachverhalt auf zwei
Arten dargestellt werden und man auf zwei Aspektformen zuriickgreifen kann. Es kénnen
Aufgaben zum Einsatz kommen, in denen die Beschaftigung mit imperfektiven Verben
stattfindet und die Wahrnehmung der Betonung des Verlaufs gefordert 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
Verwendungsmaoglichkeiten des Aspekts im Prateritum kontrastiv eingegangen werden.

Als moglicher formaler Anlass zur Vorstellung der Funktion des Aspekts wiirde sich
zum Beispiel die Vorstellung eines Teiles des Lehrbuches anbieten. In Lehrbichern ist es
ublich, am Ende der Lektion bzw. des Lehrbuches den Lektionswortschatz anzufiihren. 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 maoglicher kommunikativer Anlass zur Vorstellung der Funktion des Aspekts
kdnnten Phrasen dienen, in welchen eine perfektive Form zum Einsatz kommt (z. B. beim
Verabschieden ,,Zavoldme si.”, beim Fragen nach dem Weg ,,Jak se dostanu k nadrazi?*, beim
Bestellen bzw. Bezahlen und Kaufen ,,Dam si... .“, bzw. ,,Zaplatim.”, ,,Vezmu si to.*). Trifft
man auf diese Phrasen im Unterricht, kann der Aspekt erwéhnt und vorgestellt werden.

Vor der Vorstellung des Aspekts kénnten zusatzlich jene Sprechabsichten behandelt
werden, fur 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 Uber vergangene

Handlungen. Deshalb sind vergangene Handlungen auch ein wichtiger Teil menschlicher
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Kommunikation. Als Sprechabsichten koénnen Schilderungen von Urlaubserfahrungen,
Beschreibungen von Wochenenden u. a., Tagebuch- und Blogeintragungen etc. erwéhnt oder

von Lernenden selbst erarbeitet werden.

3.2.1 Funktion des Verbalaspekts

Eine didaktische Zusammenfassung der Funktion des Verbalaspekts, die sich fur 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 Vorschlage und Uberlegungen dazu, wie der Inhalt
in einer Unterrichtsituation verwendet werden kann. Die Umsetzung im Unterricht wird

maogliche Schwéchen und Starken der vorgeschlagenen Inhalte offenbaren.

Didaktische Zusammenfassung

Im Tschechischen gibt es ein gut Gberschaubares und relativ einfaches Zeitensystem: Verben
kdnnen im Présens, Prateritum und Futur verwendet werden. Dieses einfache Zeitensystem
wird erganzt um den Verbalaspekt.

Was ist der Verbalaspekt?

Der Verbalaspekt ist ein typisch slawisches Phdnomen, 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 delar und die perfektive Form udelat

Was passiert, wenn
ich Imperfektiva
bzw. Perfektiva
verwende?

In welchen Zeiten
kann ich den
Verlauf bzw. das
Ergebnis betonen?

In a nutshell

wenn man Imperfektiva verwendet,
betont man bei einer Handlung
den Verlauf/die Dauer/

das Andauern/die Wiederholung
im Prasens, Prateritum und Futur
Présens: die Handlung, die zum
Zeitpunkt des
Sprechens stattfindet,
dauert an
Préateritum: 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
zukiinftige Verlauf
wird betont

Den Verlauf und die Wiederholung
drickt man mit Imperfektiva aus.

Man kann den Verlauf bei Handlungen
betonen, die ...

e vergangen sind (abgeschlossen
und nicht abgeschlossen)
e zukinftig sind

Die Gegenwart driickt aus, dass etwas

andauert, es werden Imperfektiva
verwendet.
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wenn man Perfektiva verwendet,
betont man bei einer Handlung
das Ergebnis/die Abgeschlossenheit

nur im Préteritum und Futur

etwas, das gerade
stattfindet, kann nicht
abgeschlossen sein

Prateritum: 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
zukiinftige Ergebnis

wird betont

Das Ergebnis driickt man mit
Perfektiva aus.

Man kann das Ergebnis bei
Handlungen betonen, die ...

e vergangen sind
(abgeschlossen)
e zukinftig sind



Der Verbalaspekt ist nicht nur flr das Zeitensystem relevant, sondern auch fiir andere Bereiche:

der Aspekt der Aspekt und andere der Aspekt und die
und die Zeiten grammatische Strukturen Verwendung von Verben als
e Présens e Imperativ o Infinitiv
e  Préateritum ¢ Konditional o Verbaladjektiv
o Futur e Passiv e Verbalsubstantiv

Ziel der ersten Beschaftigung mit dem Aspekt ist es, Lernende mit der Funktion des Aspekts
vertraut zu machen und ihnen einen Uberblick tber die weiteren Bereiche zu geben, in denen
der Aspekt Verwendung findet. Der oben angefiinrte Uberblick dient gleichzeitig als Ausblick
auf die weiteren Lerninhalte und bietet Orientierung im Lernprozess. Man kann die erste
Begegnung mit dem Aspekt anhand der oben angefiihrten Angaben wie folgt gestalten.

Die grundlegenden Informationen zum Verbalaspekt (siehe didaktische
Zusammenfassung oben) kénnen gemeinsam mit den Lernenden erarbeitet werden. Eingeleitet
durch den formalen oder kommunikativen Anlass wird damit begonnen, ausgewahlte 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 kdnnen dazu aufgefordert werden, weitere Verben zu nennen (biaspektuelle Verben
und Imperfektiva/Perfektiva tantum koénnen ebenfalls erwéhnt werden, die Aufmerksamkeit
soll zunéchst aber auf paarweise angefiihre 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
enthalt, den es zu entschlisseln gilt. Diese Entschlisselung kann im Unterricht durch den
Einsatz von Bildern erfolgen. Fir die Entschlisselung der Codes kodnnte auf Bilder in
Zusammenhang mit Wasser und Sport zurtickgegriffen 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 dhnlich wie ... Perfektiva sind dhnlich wie ...
ein Wasserglas, das gerade befllt wird; ein Wasserglas, das mit Wasser beftllt ist;
sie stellen einen Vorgang dar. sie stellen ein Ergebnis dar.
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Das Bild eines Wasserglases, in welches Wasser eingeschenkt wird/wurde, kann zur
Verdeutlichung der Funktion des Aspekts verwendet werden. Imperfektiva beschreiben einen
VVorgang und kénnen mit dem Vorgang des Befiillens des Wasserglases verglichen werden. Das
Wasserglas, das bereits mit Wasser geftllt ist, kann als Ergebnis des Fillvorgangs interpretiert
werden und so die Funktionsweise von Perfektiva verdeutlichen.

Das Bild von Teilnehmerinnen eines Marathonlaufes kdnnte ebenso als Vergleich
herangezogen und Lernenden gezeigt werden. In Zusammenhang mit dem Marathonlauf
ergeben sich zwei Mdglichkeiten, die Funktion des Aspekts bildhaft darzustellen. Wahrend die
Funktion imperfektiver Verben mit Marathonléuferinnen auf der Strecke verglichen werden
kann, die auf ein Ziel zusteuern und einen Verlauf repréasentieren, konnen die bereits im Ziel
angelangten L&uferlnnen mit perfektiven Verben verglichen werden, da sie ihr Ziel bei
Kilometer 42,195 km bereits erreicht haben.

Imperfektiva sind dhnlich wie ... Perfektiva sind dhnlich wie ...
laufende Marathonlaufer; feiernde Marathonlaufer;

sie steuern auf ein Ziel zu, das sie noch nicht @ sie haben das Ziel erreicht.
erreicht haben.

Das oftmals verwendete Bild des Filmens bzw. Fotografierens zur Beschreibung der Funktion
der Imperfektiva bzw. Perfektiva konnte durch die oben angefiihrten Bilder ergénzt 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* entschliisselt.
Lernende sollen zu weiteren Schlussfolgerungen anhand der soeben erarbeiteten Inhalte
aufgefordert werden. Uber die Eigenschaft der Perfektiva, das Ergebnis bzw. die
Abgeschlossenheit zu betonen, werden die Verwendungsmaoglichkeiten des Aspekts in den
Zeiten erschlossen. Sie sollen ableiten, in welchen der drei Zeiten (Préasens, Préteritum und
Futur) ,,verlaufs-orientierte” imperfektive Verben und ,,ergebnis-orientierte® perfektive Verben
zum Einsatz kommen kénnen. Das Présens als eine Zeit, die ausdriickt, dass etwas gerade
geschieht und gegenwaértig stattfindet, lasst sich nicht mit der Ergebnis-Orientierung der
Perfektiva verbinden. Im Prasens kommen Imperfektiva zum Einsatz. Perfektiva werden im
Préateritum und Futur verwendet, um das Ergebnis zu betonen. Imperfektiva werden im
Prateritum und Futur verwendet, um den Verlauf auszudricken. Um sich die

Verwendungsmaoglichkeiten von perfektiven Verben in den Zeiten einzuprégen, bietet sich als
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Eselsbricke die Schreibweise von Aspektpaaren an, die so in einigen Lehrbuchern (Sodeyfi &
Newerkla Tschechisch Faszination der Vielfalt, Lida Hola Tschechisch Schritt fiir Schritt)
angewandt wird: Perfektiva kdnnen 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
Préteritum und Futur ndher gebracht. Unten angefiihrt sind vier Beispielsétze auf Tschechisch
und ihre Ubersetzung ins Deutsche (siehe Beispiele 1 bis 4). Um die soeben vorgestellten
Angaben hinsichtlich der Betonung des Verlaufs bzw. des Ergebnisses besser nachvollziehen
zu kdnnen, werden Satze auf Deutsch, die aus dem Tschechischen tbersetzt wurden, vorgestellt
und diskutiert. Alle vier Beispielsatze beinhalten das Verb zacinat — zacit ‘beginnen’. Die Sétze
1 bis 2 sind im Préteritum, die Sétze 3 bis 4 im Futur angefihrt. Lernende sollen tiberlegen, mit
welchem Code sie die einzelnen auf Deutsch erwdhnten Satze versehen wirden. Diese
Beispielsatze sollen Lernende mit dem Aspekt vertraut machen. Die zuvor thematisierten
Inhalte werden leichter nachvollziehbar. Der kontrastive Vergleich zwischen den beiden

Sprachen zeigt zusatzlich das Fehlen der Kategorie im Deutschen auf.

(1) Pro 95 tisic prazskych déti zaéal skolni rok, z toho bylo 8000 prviiackt. (CNK)
Fir 95 000 Prager Kinder begann das Schuljahr, von ihnen waren 8000 Erstklassler.
(2) KdyZ jsme zacdinali, ptali se zdkaznici na vystavach: co to je, jak to funguje? Dnes uZ
ne, dnes se ptaji na technické detaily. (CNK)
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 daldimi obZalovanymi za¢ne 10. Gervna. (CNK)
Der Prozess mit den weiteren Angeklagten wird am 10. Juni beginnen.
(4) Hlavni vecerni program Novy tak bude za¢inat aZ ve 20.20. (vgl. www.mediar.cz)

Das Hauptabendprogramm von Nova wird also erst um 20.20 Uhr beginnen.

Lernende sollten auch frih mit den unterschiedlichen Bereichen, in denen der Verbalaspekt
Anwendung findet, vertraut gemacht werden. Sie erkennen, dass der Aspekt nicht nur eine
wichtige Rolle fur das Zeitensystem spielt, sondern seine Kenntnis in grammatischen
Strukturen und bei der Verwendung von Infinitiva, Adjektiva und Substantiva relevant ist.
Lehrpersonen konnen entscheiden, ob am Ende der ersten Beschaftigung mit dem
Aspekt ein Handout an Lernende ausgegeben wird. Zwei Arten von Handouts kénnten zum

Einsatz kommen: Handout 1 kénnte die oben angefuhrte Tabelle mit teilweise leeren Spalten
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enthalten (Lernenden erganzen diese), Handout 2 konnte die komplette Tabelle beinhalten.
Lernende konnen auf diese Informationen immer wieder im weiteren Lernprozess
zurlckgreifen.

Die erste Beschaftigung 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 Beschaftigung mit
Bildern zur besseren Verankerung der Informationen durch Herstellung einer zusétzlichen
Verknupfung und das Aufzeigen jener Bereiche, in denen der Aspekt relevant ist. Lernende
wissen nun, dass Imperfektiva in der Gegenwart verwendet werden und im Préteritum und Futur
den Verlauf betonen; dass Perfektiva im Prateritum 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 driicken eine Wiederholung, eine Gewohnheit
oder RegelméRigkeit 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 Bedirfnissen der Lernenden
und ihrem Sprachniveau orientieren. Spezielle Imperfektiva (lterativa) driicken
Wiederholungen explizit mit einer eigenen Form aus. Diesen gelten, wie bereits angefuhrt, als
gehoben. Spezielle imperfektive Bewegungsverben (wie chodit, chodivat) bringen ebenso wie
spezielle Perfektiva (Distributiva) eine Wiederholung zum Ausdruck. Die unten angefiihrte
Tabelle dient in erster Linie als Uberblick und Orientierung. Die Zusammenfassung wird fiir
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 Bertihrung gekommen
sind. Die Tabelle zeigt die Mdglichkeiten, wie man im Tschechischen eine Wiederholung

explizit, d. h. durch eine spezielle Form, ausdriickt.
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Didaktische Zusammenfassung

Was passiert, wenn man spezielle Imperfektiva wenn man spezielle Perfektiva
wenn ich verwendet, betont man verwendet, betont man bei einer
spezielle bei einer Handlung eine Handlung, dass diese
Imperfektiva Gewohnheit/RegelméaRigkeit/Wiederholung | nacheinander (wiederholt) stattfindet
bzw. Perfektiva
verwende?
Wie driicke ich e durch spezielle imperfektive e durch spezielle perfektive
das aus? Verben (lterativa) (z. B. délavat) Verben (Distributiva) (z. B.
e durch spezielle imperfektive pozavirat)
Bewegungsverben
(z. B. chodit)
e durch spezielle imperfektive
Bewegungsverben

(z. B. chodivat)

In welchen im Présens, Prateritum und Futur nur im Préteritum und Futur
Zeiten kann ich

spezielle Présens: die mit der Prasensform

Imperfektiva bezeichnete wiederholte

bzw. Perfektiva Handlung findet nicht in

verwenden? der Gegenwart statt

(Ausnahme: ein paar
imperfektive
Bewegungsverben)

Prateritum: die wiederholte Handlung  Prateritum: die mehrmals
liegt in der Vergangenheit (hintereinander)
stattfindende
Handlung liegt in der
Vergangenheit

Futur: die wiederholte Handlung | Futur: die mehrmals
liegt in der Zukunft (hintereinander)
stattfindende
Handlung liegt in der
Zukunft
In a nutshell eine Wiederholung kann man bei dass etwas (mehrere Male) hinter
Handlungen ausdrticken, die einander stattfindet, kann man bei

Handlungen ausdriicken, die

e vergangen sind e vergangen sind
e zukiinftig sind (abgeschlossen)
e gegenwartig sind e zukinftig sind
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Sind Lernende mit den ersten, zentralen Merkmalen des Aspekts vertraut, kénnen die oben
angefuhrten (oder andere) Bilder sowie weitere Beispielséatze 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 Prateritum und Futur

Sind Lernende mit der Bildung des Préteritums und der Verwendung von Imperfektiva und
Perfektiva im Préteritum vertraut, kann eine bewusste Auseinandersetzung mit den
Verwendungsmoglichkeiten des Aspekts, also ein direkter Vergleich zwischen der
Verwendung eines Imperfektivums und Perfektivums, angestrebt werden. Um mdglichen
Fehlinterpretationen vorzubeugen, wie z. B. die Verwendung von Perfektiva so zu
interpretieren, dass nur sie mit der Zeit des Préteritums assoziiert werden, sollte immer wieder
betont werden, dass im Préateritum beide Aspektformen zum Einsatz kommen kdnnen. Es
empfiehlt sich, sich die Graphik in Erinnerung zu rufen, die alle Verwendungsmaoglichkeiten
des Aspekts aufzeigt, und festzuhalten, dass nun der Aspekt im Prateritum thematisiert wird.
Bei der hier vorgeschlagenen Aufgabe liegt der Fokus auf den Unterschieden zwischen
Imperfektiva und Perfektiva. Um die sehr konkrete Beschéftigung mit der Struktur fir Lernende
etwas freier und ansprechender zu gestalten, konnten Lernende dazu aufgefordert werden,
sprachliche AuRerungen anhand eines Inputs selbststandig zu formulieren. Das Handout ,,Der
Aspekt in den Zeiten — ein Beispiel* (siehe unten) wird Lernenden zur Verfugung gestellt. Die
sprachlichen AuRerungen werden von den Lernenden erginzt. Um die Verwendung des
Aspekts gezielt zu tiben, 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 mindlich beschrieben. Die
Kommunikation zwischen den beiden Personen, also Frage und Antwort, soll auf Tschechisch
notiert werden. Aussagen werden im Prasens und Préteritum formuliert, die danach gemeinsam
diskutiert werden. Inhaltlich unterschiedliche Aussagen sind bei Situation 1a moglich.
e Situation la: Du sitzt im Unterricht und verwendest dein Handy. Ein Nachbar/eine
Nachbarin fragt dich, was du gerade tust. Was sagst du?
e Situation 2a: Der Unterricht ist zu Ende. Ein Freund/eine Freundin hat gesehen, dass du
dein Handy langere Zeit verwendet hast, und fragt dich, womit du beschaftigt warst. Du

antwortest, dass du eine E-Mail geschrieben hast.
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e Situation 2b: Der Unterricht ist zu Ende. Ein Freund/eine Freundin hat gesehen, dass du
dein Handy langere 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 angefiihrt, die Lehrperson kann aber darauf
hinweisen, dass nach der Beschaftigung mit dem Futur der Aspekt auf &hnliche Weise
thematisiert wird. Dadurch wird das schrittweise Vorankommen transparenter. Der Lernprozess
wird unterstitzt, 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 moglich gemacht.

Das Handout ,,Der Aspekt in den Zeiten — Lernzielerreichung“ kann ebenso nach der
Beschéaftigung mit dem Futur zum Einsatz kommen. Ziel ist es, Lernenden die Mdglichkeit 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 Ergebnis
Imperfektiva Perfektiva
Prasens la -
Prateritum 2a 2b
hier betone ich den Vorgang hier betone ich das Ergebnis

es ist moglich, dass die Handlung
fertig/abgeschlossen ist, aber das ist
nicht wichtig bzw. nicht klar

mochte ich aber das Ergebnis
betonen, (dass etwas fertig ist), muss
ich es so ausdrucken
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Der Aspekt in den Zeiten — Lernzielerreichung

Situace 1 Je kratce pied Vanocemi. Jsi v
obchodu. Hledas vhodny darek.
Nekdo ti vola a pta se, co praveé
delas. Co fikas?

Situace 2a

Situace 2b

Situace 3a

Situace 3b

Unten angefhrt ist ein VVorschlag flr ein Handout, das fir Fortgeschrittene verwendet werden
kann, wenn der Bereich ,Der Aspekt und die Verwendung von Verben als Infinitiv,
Verbaladjektiv und Verbalsubstantiv* thematisiert wird. Lernende kénnten mit Texten versorgt
und dazu aufgefordert werden, &hnliche Beispielsitze zu finden, um mit den

Verwendungsmoglichkeiten vertraut zu werden.

Didaktische Zusammenfassung

Der Aspekt als Infinitiv, Verbaladjektiv, Verbalsubstantiv

Verlauf Ergebnis
Imperfektiva Perfektiva
1 Infinitiv Spisovatelka, kterd nemize psat. Protoze Nene neumi ¢esky, musim to
(CNK) napsat v anglictiné. (CNK)
Dt: Eine Schriftstellerin, die Dt: Weil Nene nicht Tschechisch kann,
nicht schreiben kann. muss ich es auf Englisch
schreiben.
2 Adjektiv Ru¢né psany horoskop bude drazsi Scénat je uz napsany. (CNK)
nez mluveny komentar. (CNK)
Dt: Ein mit der Hand Dt: Das Drehbuch ist schon
geschriebenes Horoskop wird geschrieben.

teurer als ein mindlicher
Kommentar sein.
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3 Substantiv Tvtj zivot mi pfipada bajecny, -
prestoze psani knihy musi byt
obtizné. (CNK)

Dt: Dein Leben kommt mir
herrlich vor, obwohl das
Schreiben eines Buches
mithsam sein muss.

Nun wird die fir Lernende aufbereitete Beschreibung der Aspektpaare vorgestellt. Es wird
davon ausgegangen, dass die Beschaftigung mit und das Wissen zu den unterschiedlichen
Verbgruppen zur Festigung der Struktur beitrdgt und Lernende im weiteren Lernprozess

unterstutzt.

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 kénnen im
Anschluss an die Beschéftigung mit dem Préteritum mit der vorgeschlagenen Klassifizierung
vertraut gemacht werden. Die Beschaftigung mit der Form des Aspekts ist eine Beschéftigung
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
Bedeutungsubereinstimmung nicht erfullen, weil die perfektive Form eine andere oder eine
zusétzliche Bedeutung, die sich vom Imperfektivum unterscheidet, ausdrickt. 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 Unterstutzung 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 zusatzliche Bedeutung aufweisen.
Die Beispiele 7 bis 8 zeigen, dass sich die Bedeutung einer perfektiven Form vom

Imperfektivum unterscheiden kann.

(5) Jen ja jediny jsem nebyl pfijat, Ze pry jsem neudélal zkousku z eského jazyka. (CNK)
(6) ,.Je mi lito,” fekl jsem, ,,7e jsem vas pFipravil o tolik dasu. (CNK)
(7) Casto jsme bloudili v mlze a bivakovali pod hvézdami. (CNK)
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(8) ,,Uplné staéi, kdyz nam prozradite, kde je.“ ,,Tady byste snadno zabloudili. Frost ji
vénoval okouzlujici usmév, ureny vyhradné starSim ddmam. ,,Byl jsem ve skautu,

madam. Slibuju, Ze nezabloudime.« (CNK)

Beispiel 5 zeigt, dass die perfektive Form wudélat zusitzlich mit der Bedeutung ‘bestehen’
verwendet werden kann. Beispiel 6 zeigt, dass die perfektive Form pripravit o mit der
Bedeutung ‘berauben/um etwas bringen’ verwendet wird. In Beispiel 7 wird die imperfektive
Form bloudit mit der Bedeutung ‘umherirren’ (den richtigen Weg suchen) verwendet, wahrend
die perfektive Form zabloudit mit der Bedeutung ‘sich verirren, sich verlaufen’ (Beispiel 8)
verwendet wird.

Es ware moglich, ein Aspektpaar, dessen perfektive Form entweder eine andere oder
eine zusétzliche Bedeutung im Vergleich zum Imperfektivum ausdriickt, zu kennzeichnen und

diese Sonderpaare formal, z. B. durch Verwendung einer Nummerierung, zu markieren.

délat imperf. machen

udélat perf. 1) machen; 2) bestehen
pfipravovat imperf. vorbereiten

piipravit perf. 1) vorbereiten;

pfipravito  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 Préteritums voraus. Im Unterreicht wird das bereits aufgebaute Wissen der
Lernenden genutzt, um ihr Wissen bezlglich 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. driicken biaspektuelle Verben den Aspektunterschied im Préteritum
durch den sprachlichen Kontext und im Futur durch ihre Form aus). Lernende miissen natdrlich
nicht in der Lage sein, Aspektpaare bzw. Verben in eine der moglichen acht Kategorien (siehe
unten) einzuordnen. lhre Aufmerksamkeit sollte auf jene Verben gelenkt werden, die in den
Kategorien ,,Doppel- bzw. Einzelgénger” und ,,Sonderpaare* zu finden sind. Zu diesem Zweck
werden acht Beispielsatze im Unterricht gemeinsam besprochen. Als Beispielsitze kénnen
Schlagzeilen, Werbeslogans, Wahlplakate oder Sprichwdrter auf Tschechisch fungieren, die die

unten angefiihrten 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 Beispielsatze wird festgehalten, dass je nach Bildung des Aspektpartners
mehrere Arten von Aspektpaaren existieren.

Ebenfalls anhand von Beispielsétzen werden Verben der Kategorien 5 bis 7 sowie 8
vorgestellt. Lernende erkennen, dass bestimmte Verben nicht als Paar auftreten (diese kénnen
mit dem Bild eines Doppel- bzw. Einzelgangers verglichen werden) und sich bei so manchem
vermeintlichen Aspektpaar die beiden Aspektformen semantisch unterscheiden (diese kdnnen
als ungleiche Aspektpaare oder ,Sonderpaare” bezeichnet werden). Zur besseren
Veranschaulichung jener Aspektpaare, die mit ihrem Perfektivum eine andere oder zusétzliche
Bedeutung ausdricken, empfiehlt es sich, jeweils zwei Beispielsatze anzufiihren.

Lernende erhalten die didaktische Zusammenfassung (siehe unten) als Handout. Es stellt
den Lernenden die zuvor thematisierten Inhalte als Uberblick zur Verfiigung. Der Uberblick
verrat, dass es vier Arten von Aspektpaaren, drei Arten von Doppel- bzw. Einzelgangerverben
und eine Art von Sonderpaaren gibt. Die Besch&ftigung mit einem Handout sollte stets mit einer
oder mehreren Aufgaben, die die Lernenden aktiv einbinden, verbunden sein. Folgende zwei
Aufgaben kdnnten an die Lernenden gestellt werden.

Aufgabe 1 kann aus folgenden zwei Fragen bestehen: a) ,,Welche Unregelmé&Rigkeit ist
auf dem Handout vorhanden?* b) ,,Warum ist diese vorhanden?“ Als UnregelmaRigkeit bzw.
Abweichung gilt die Notation der suffigierten Aspektpaare (Kategorie 1 und 4), da hier zuerst
das Perfektivum angefuhrt wird. Als Grund daftir kann die Bildung des Aspektpartners, die
ausgehend von der perfektiven Form stattfindet, angefiihrt 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 Prafixe nicht nur die
Bildung eines Aspektpartners (Kategorie 2) ermdglichen, sondern auch eine wortbildende
Funktion haben kénnen und die Bildung eines neuen Verbes und folglich neuer Aspektpaare
maoglich 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 anflhrt, zu beantworten.

Hinsichtlich Terminologie sollte natiirlich bei der Umminzung in ein Lernangebot auf
eine fir Lernende addquate Ausdrucksweise zurtckgegriffen werden, es sollten also
Fachtermini wie Suffigierung oder Préfigierung ggf. vermieden werden. Grundsatzlich gilt

aber, dass Fachtermini verwendet werden kénnen.
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Didaktische Zusammenfassung

Aspektpaare (= Verben mit Paarbildung)

Kategorie 1 Kategorie 2 Kategorie 3 Kategorie 4

b dat perf.
geben davat imperf.
h délat  imperf.
machen udélat perf.
h brat  imperf.
nenmen vzit  perf.
hinzufii dodat perf
INZutugen dodavat imperf.
. vydélat perf.
verdienen vyd&lavat imperf.
. piebrat perf.
tibernehmen prebirat imperf.
, . prepracovat  perf.
tiberarbeiten prepracovavat imperf

Doppel- und Einzelgéanger (= Verben ohne Paarbildung)

Kategorie 5 Kategorie 6 Kategorie 7
(imperf. + perf.) (nur imperf.) (nur perf.)

informieren informovat
(imperf. perf.)

arbeiten pracovat

Skifahren . :

. zalyzovat si
genielien
Sonderpaare (= Aspektpaare mit unterschiedlichen/mehreren Bedeutungen)
Kategorie 8

irren; bloudit imperf.

sich verirren zabloudit perf.

machen délat imperf.

1) machen; 2) bestehen | udélat perf.
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Die Beschaftigung mit der Form des Aspekts ermdglicht 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 angefiihrten Situationen, in welchen entweder hauptsachlich die
Verwendung eines Imperfektivums oder Perfektivums beobachtet wurde, lassen sich fir
Lernende in Form einer Tabelle darstellen. Diese unterschiedlichen Verwendungskontexte
konnen als zusétzliche Funktionen von Imperfektiva und Perfektiva prasentiert werden. Die
Thematisierung einer Funktion kann mit fortgeschrittenen Lernenden erfolgen.

Unten angefilhrt sind zwei Tabellen, die eine Ubersicht (iber die beobachtbaren
RegelmaRigkeiten bei der Aspektverwendung der Imperfektiva und Perfektiva enthalten. Die
angefhrten, teilweise gekirzten Beispiele illustrieren die einzelnen Funktionen und sind dem
Cesky narodni korpus entnommen. Ausgewahlte Funktionen konnen 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 zunéchst als Unklarheit ausdriickt. Lernende stellen zum Beispiel fest,
dass das historische Présens in Romanen oder eine allgemeine Fahigkeit mit Perfektiva
ausgedrickt 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
angeflhrten Informationen zwar Hilfe und Orientierung fur das sprachliche Handeln geben, da
die Situationen mit einer gewissen Haufigkeit auftreten, aber deshalb sprachliche AuRerungen

entgegen der beschriebenen Regelmaligkeit nicht auszuschlielen sind (siehe Beispiel 9).
(9) ,,Ne,* odpovédél Baranelli pomalu a pe¢livé piitom volil slova. (CNK)
Die Tabelle eignet sich fur Lehrende und Lernende als Nachschlagemdglichkeit und stellt eine

wichtige Ergdnzung zum Wissen Uber den Verbalaspekt dar, weil zusatzliche Merkmale des

Aspekts thematisiert werden kénnen, auf die bisher noch nicht eingegangen wurde.
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Didaktische Zusammenfassung

Verwendung der Imperfektiva: besondere Funktionen & Beispiele

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9

Prasensform drickt nicht-
aktuelle Gegenwart aus
(Gewohnheiten, allgemeine
Feststellungen).

Prateritumform hat eine

Vergegenwartigungsfunktion.

Prateritumform drtickt eine
langer andauernde Handlung
aus, die durch eine kurze
Handlung (perf.)
unterbrochen werden kann.

Imperfektiva konnen fir
parallel stattfindende
Handlungen verwendet
werden.

Imperfektiva kénnen fir
langsam stattfindende
Handlungen verwendet
werden.

Imperfektiva werden nach
zacinat/zacit (beginnen)
verwendet.

Imperfektiva werden nach
prestdavat/piestat (aufhdren)
verwendet.

Imperativa driicken einen
dringlichen Befehl aus
(positiver Imperativ).
Imperativa driicken ein
Verbot, eine Warnung aus
(negativer Imperativ).

Casto navstévuje
pacienty doma,
stara se o celou
rodinu.

Amundsen, Fikam,
zatimco Oftedahl
otvira dvefe, je ten

podpis pravy?

,Jak se titu
libilo?* pté se
Johanina maminka,
zatimco auto
pomalu opousti
jezdecky areal.

O¢i se zacinaji
pFizpisobovat.

Dinosaufi nas
neprestavaji
prekvapovat.

Délej, kaZdou
chvili se vréti.

Uz o nas rad¢;ji
nepiste.
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Pamatuji si dobfe,
co vSechno se
tenkrat
odehravalo nejen
ve mn¢, ale 1
kolem mé.

Jela jsem ze Skoly,
a kdyz jsem
vystupovala z
tramvaje, zjistila
jsem, Ze ji nemam.
OdSoural se do
obyvaku a dival se
na televizi,
zatimco jsem
pracovala.

Pomalu stoupali
do kopce, opatrné
naslapovali.

Do tvaii se ji
pomalu vracela
barva a srdce ji
zase zacalo tlouct.
Diky nimz se
pomalu zacinal
citit lip.

BohuZzel zrovna v
dobé¢, kdy me
zacala zajimat
literatura, mama
prestala €ist.

Zatimco jeden
ptistroj bude
pracovat, druhy
se mezitim bude
nabijet.

V prubéhu akce se
bude pomalu
pohybovat.

V kostele Jména
Jezis se zaéne
hrat v 17 hodin.

Pokud
transplantovana
ledvina ptestane
pracovat,
nemocny se vraci
zpét do dialyzacni
1écby.



Verwendung der Perfektiva: besondere Funktionen & Beispiele

1) In Romanen etc.
verwendet man das NeZ odejde, opie se zady o
Perfektivum in der stil a pirete si basen, kterou,
,,Prasensform* fur jak se ukaZze, napsal Harald a
vergangene Handlungen = Sverdrup.
(= historisches Présens).
2) In Redensarten drickt
das Perfektivum die Jak tikédm, mraz koptivu
nicht-aktuelle nespali! -
Gegenwart aus.
3) Das Perfektivum kann ~ Prumérny ¢lovék ujde za M o1 veiwinr s s
AN N .. ST nohem dilezitéjsi je, Ze jsem v
Fahigkeiten ausdriicken = zivot priblizné 160 000 » dva dnv uiel 800 kilometre
(man schafft etwas bzw. = kilometrii, coz je totéz jako hem za cva nlyl J ; RO
hat etwas geschafft). obejit Zemi ctyrikrat dokola. s oy ) el 7
4) Perfektiva kénnen fur
abgeschlossene
Handlungen verwendet Kate se pted mésicem spakovala a
werden, die B odesla.
hintereinander
stattfinden.
. ) . Vody je mélo, rychle se
5 spcef:rflill(lgvljalaﬁ%r;zﬁggrl:r ohl“'feje, to rybdm vadi, a Vét§in9u si ale vaoxech rychle
verwendet werden. navic se rychle rozmnozi nasadil helmu a Sel do auta.
sinice.
6) Pfarfektlva werden nach AZ pHijedeme domi, udélam
az (wenn, nachdem) . -
ti horkou koupel.
verwendet.
7) Perfektiva dricken
einen Befehl aus Vy¢isti si zuby! -
(positiver Imperativ).
8) Perfektiva driicken ein

dringendes, verstarktes
Verbot/Warnung aus
(negativer Imperativ).

Nezavri ty dvete!

Nachdem nun eine flr die BedUrfnisse deutschsprachiger Lernender entwickelte Beschreibung
des Verbalaspekts prasentiert wurde, der mogliche Einsatz von Bildern aufgezeigt sowie die
selbststandige Formulierung und Einbettung von Beispielsatzen in Kommunikationssituationen
vorgeschlagen wurde, soll der Versuch, das deklarative Wissen zum Verbalaspekt
wiederzugeben, den Abschluss dieses Kapitels bilden. Deklaratives Wissen zum Aspekt kdnnte

folgendes, sprachlich verfligbares Faktenwissen umfassen:

e der Aspekt wird in Prateritum und Futur realisiert

e die Gegenwart wird in der Regel von Imperfektiva ausgedriickt
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e Dei einer Handlung im Prateritum oder Futur betont ein/e Sprecher/in durch die
Verwendung von Imperfektiva deren Verlauf bzw. deren Wiederholung

e Dei einer Handlung im Prateritum oder Futur betont ein Sprechender durch die
Verwendung von Perfektiva deren Ergebnis und deren Abschluss

e Dei der Verwendung von Imperfektiva als Infinitiv, Adjektiv oder Substantiv wird der
Verlauf, die Wiederholung, eine allgemeine Handlung betont

e Dei der Verwendung von Perfektiva als Infinitiv, Adjektiv oder Substantiv wird das
Ergebnis einer Handlung betont

e viele tschechische Verben besitzen zwei Aspektformen und konnen zu einem
Aspektpaar zusammengefasst werden (vier Arten von Aspektpaaren konnen
unterschieden werden)

e manche Verben dricken mit nur einer Aspektform beide Aspekte aus (=
»,Doppelgéanger*)

e manche Verben dricken mit einer Aspektform einen Aspekt aus (= ,,Einzelganger®)

e manche Aspektpaare bestehen aus einem Perfektivum, das eine andere, im Vergleich
zum Imperfektivum unterschiedliche Bedeutung ausdriickt (= ,,.Sonderpaare*)

e manche Aspektpaare bestehen aus einem Perfektivum, das eine zuséatzliche, im
Vergleich zum Imperfektivum semantisch abweichende Bedeutung ausdrickt (=
»Sonderpaare*)

e in bestimmten Kontexten zeigen sich zuséatzliche Funktionen von Imperfektiva bzw.
Perfektiva

e U a

Die Lernenden wenden in einer Vielzahl von unterschiedlichen Aktivitdten zum Aspekt, in
kommunikativen Aktivitdten 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 frih im Sprachunterricht thematisiert werden, eine
Auseinandersetzung mit der Form bzw. den RegelmaRigkeiten bei der Verwendung von
Imperfektiva und Perfektiva kann mit fortgeschrittenen Lernenden nach der

Auseinandersetzung mit den Zeiten Préteritum bzw. Futur angestrebt werden.
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4. Der Aspekt — eine didaktische Perspektive

Die in diesem Kapitel enthaltene Analyse tschechischer Lehrbiicher 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 fuhrt an, wodurch sich das jeweilige Lehrbuch auszeichnet bzw. welche
Schwaéchen ausgeglichen werden kénnen.

Die in Kapitel drei angefiihrten sprachwissenschaftlichen Inhalte dienen als Grundlage
fur die Beurteilung der didaktischen Umsetzung des Verbalaspekts und sollen das Aufdecken
fehlerhafter bzw. fehlender Angaben in den Lehrbuichern ermdglichen. Die Beschaftigung mit
den im Lehrbuch enthaltenen Aufgaben soll zeigen, welche Aufgaben kommunikative
Aktivitaten beinhalten. Daflr wird auf die in Kapitel zwei vorgestellte Aktivitaten-Typologie
zuriickgegriffen.

Der oOsterreichische Lehrplan fir Fremdsprachen mochte, dass bei der
Grammatikkompetenzentwicklung mehrheitlich kommunikative Aktivitdten zum Einsatz
kommen (vgl. www.bmb.gv.at). Die hier enthaltene Analyse kann zwar nicht aufzeigen, wann
genau die im Lehrplan angefiihrte Mehrheit erreicht ist, da das Lehrbuchmaterial ohne
Berlcksichtigung der von Lehrperson zu Lehrperson variierenden Gestaltung des Unterrichts
untersucht wird. Die Fragestellung der Diplomarbeit hinsichtlich der Erfillung der
Lehrplanforderungen kann daher nicht mit einem auf die einzelnen Lehrbicher bezogenen ,,Ja,
die Lehrplanforderungen werden erfullt” oder ,,Nein, die Lehrplanforderungen werden nicht
erflllt” beantwortet werden, da nicht alle relevanten Faktoren und Umsténde einbezogen
werden konnen. Die Auseinandersetzung mit der Fragestellung ermdglicht es aber aufzuzeigen,
welche Aufgaben kommunikative Aktivitaten beinhalten und kann so Unterstltzung fir die
Beschéaftigung im Unterricht liefern. Die Identifizierung der Aufgaben mit kommunikativen
Aktivitaten hilft Lehrpersonen dabei, ihren Unterricht auf die Anforderungen des Lehrplans
abzustimmen.

Die ausgewahlten Lehrbicher richten sich zwar an unterschiedliche Alters- und
Zielgruppen, was alle Lehrbiicher aber miteinander gemein haben, ist die Tatsache, dass sie fur
Lernende einer Fremdsprache konzipiert sind, die ein sprachliches Phdanomen erlernen und
anwenden sollen, das fir 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 fur die Ausubung 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 Lehrbiichern als
Optimum ein Maximum an Regelwissen (ber die Grammatik besitzen sollten, wohlwissend,
dass das Regelwissen in diesem Ausmal jedoch nicht an die Lernenden weitergegeben wird
(vgl. Helbig 1993: 28).

Das maximale Regelwissen ist im Lehrbuch also nicht enthalten, die Prasentation der
im Lehrbuch angefiihrten, ausgewahlten Inhalte zur Grammatik soll aber den Kriterien ,,klar
strukturiert” (wie) und ,,differenziert” (was) entsprechen. Eine Struktur entsteht, wenn mehrere
Teile zu einem Ganzen zusammengefugt werden. Dadurch wird ein Muster erkennbar. Im
Unterricht erreicht man bei der Prasentation von Grammatik klare Strukturen, indem man ein
Gesamtbild anfertigt, dieses Gesamtbild immer wieder anfiihrt und einen Bestandteil dieses
Gesamtbildes nach und nach zum Fokus macht. Hier folgt das mogliche Gesamtbild fir die

Beschéaftigung mit dem Verbalaspekt (siehe auch Kapitel 3.2.1):

der Aspekt der Aspekt und andere der Aspekt und die
und die Zeiten grammatische Strukturen Verwendung von Verben als
e Présens X e Imperativ e Infinitiv
e Préteritum XX o Konditional e Verbaladjektiv
o Futur XX e Passiv e Verbalsubstantiv

Diese Darstellung bietet Lernenden Uberblick, Halt und Orientierung. Die ,,1-2-3 Regel* kann
bei der Préasentation des Gesamtbildes vorgestellt werden. Sie besagt, dass es 1 Aspekt gibt, der
2 unterschiedliche Formen kennt, die in 3 Zeiten relevant sind. Lernende durfen in Bezug auf
die drei Zeiten mit einer guten Nachricht begliickt 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 préziser ,,.Die Gegenwart, dir die Entscheidung erspart®.
Lernende wissen dadurch, dass in den Zeiten Prateritum und Futur eine Auswahl des Aspekts
durch den Sprechenden vorgenommen wird.

Speziell Lehrbucher, die kommunikative Aktivitdten anbieten, missen eine hohe
Qualitat 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 kénnen eine wichtige Unterstiitzung bei
der Verwendung der Sprache darstellen. Es ist notwendig, in der institutionellen
Unterrichtssituation auf Grund von zeitlichen Restriktionen (weniger Input und Output-
Madglichkeiten als beim Erstsprachenerwerb) eine solide Wissens-Grundlage aufzubauen, wenn

Lernende sprachlich und inhaltlich frei agieren konnen sollen und Kommunikation in einer
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flektierenden Sprache angestrebt wird. Diese Grundlage entsteht durch Beschaftigung mit
Grammatik, durch Besché&ftigung mit Grammatik in wissensbezogenen Aktivitéten sowie durch
Anwendung der Grammatik in fertigkeitsbezogenen Aktivitaten. Diese Grundlage wird weiter
und weiter in kommunikativen Aktivitdten gefestigt.

Lehrbuchautorinnen versuchen eine Beschreibung des Aspekts in Lehrbichern
anzubieten, die zentrale Merkmale und wichtige Informationen anfiihrt. 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
Kommunikationsbedrfnisse, 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, kénnen die Beschaftigung beeinflussen. Wie der Aspekt in Lehrbilichern

prasentiert wird, soll nun untersucht werden.

4.1 Beschreibung des Analysevorgangs

Die Analyse erfolgt in drei Schritten. Zunéchst 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 Prdsentation in
Lehrblchern néher untersucht. Es werden finf 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) Erklarung der Funktion (reduziert, differenziert),

c) Einbeziehung anderer Wortarten (ja, nein),

d) Thematisierung der Form und Erwéhnung 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 Aktivitaten).
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Die Herausforderung bei der Erklarung der Funktion des Verbalaspekts besteht darin,
ausschlieBlich Merkmale anzufihren, die die Funktion des Aspekts eindeutig erklaren. Als zu
allgemein gilt, wenn angefihrt wird, dass unvollendete Verben eine Wiederholung und
vollendete keine Wiederholung ausdriicken, da perfektive Verben auch in der Lage sind,
wiederholte Vorgange zu bezeichnen (vgl. Hrdlicka 2009: 107). Das Merkmal
»Abgeschlossenheit* sollte ebenfalls nicht herangezogen werden. Als problematisch gilt, wenn
angeflhrt wird, dass perfektive Verben fur abgeschlossene Handlungen und imperfektive
Verben fur nicht abgeschlossene Handlungen verwendet werden (vgl. ebd.: 108). So gehe
namlich nicht hervor, dass sich imperfektive Verben sowohl auf abgeschlossene als auch auf
nicht abgeschlossene Handlungen beziehen konnen, denn imperfektive Verben stehen im
Gegensatz zu perfektiven Verben der Abgeschlossenheit gleichglltig gegenuber und geben
bewusst keine Haltung dazu preis. Sie kdnnen 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 Erklarung der
Funktion festzustellen, ob die Erklarung reduziert oder differenziert ausféllt. 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) zurtickgegriffen wird.

Die Prasentation der Form des Aspekts wird dahingehend untersucht, welche Gruppen
von Verben im Lehrbuch vorgestellt werden. Diese koénnen 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 VVerben. Gruppe C: Verben
mit Aspektkorrelation mit einem Wechsel der Semantik. Es wird angefuhrt, welche Gruppen
erwahnt werden. Lehrpersonen kdnnen bei der Beschaftigung im Unterricht selbst entscheiden,
ob und welche der nicht erwahnten Gruppen erganzt werden soll oder nicht.

Das Aufgabenangebot jener Lektion wird untersucht, die sich mit dem Aspekt
auseinandersetzt. Aufgelistet werden kommunikative Aktivitaten, fertigkeitsbezogene
Aktivitaten, die sich mit dem Aspekt auseinandersetzen kdnnen, jedoch nicht missen, sowie
wissensbezogene Aktivitaten, die sich mit dem Aspekt auseinandersetzen. Das Modell PEETA

wird hier noch einmal angefihrt (siehe unten).
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P Position im Lehrbuch Lektion, Kontext (inhaltlich,
grammatikalisch)

E Erklarung der Funktion reduziert — differenziert

E Einbeziehung anderer Wortarten ja (welche?) — nein

T Thematisierung der Form welche Verbgruppen?

A Aktivitaten kommunikativ, fertigkeitsbezogen,

wissensbezogen

4.1.2 Die einzelnen Schritte der Analyse

Die Analyse der Lehrblcher erfolgt in drei Schritten.

Schritt 1: Wiedergabe relevanter Inhalte des VVorwortes. Hier werden Informationen zur
Zielgruppe und methodischen Aufbereitung des Lehrbuchs sowie die Ziele, die mit Hilfe des
Lehrbuchs erreicht werden sollen, angefihrt.

Schritt 2: Untersuchung der didaktischen Aufbereitung des Verbalaspekts und des
Aufgabenangebots anhand des Analysemodells PEETA. Hier wird die Umminzung 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 Lehrbucher

Im Folgenden werden sechs tschechische Lehrblicher einer Analyse unterzogen, um Aussagen
uber die Qualitét der Présentation der angefiihrten grammatischen Merkmale des Verbalaspekts
machen zu konnen. Dazu werden jene Lektionen naher 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 Osterreichischen Lehrplan fir Fremdsprachen
festgehaltenen Grundsatze beziglich der Grammatikbeschéaftigung leichter umgesetzt werden

kdnnen.

4.2.1 Amorova, Véra: Vitame vas

Das Lehrwerk Vitame vas besteht aus einem Lehrbuch, einem Arbeitsbuch und einem
Lehrerlnnenhandbuch. Das Lehrbuch besteht aus 15 Lektionen, zwei davon sind

Wiederholungslektionen. Die einzelnen Lektionen beinhalten keine Erklarung der in der
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Lektion enthaltenen  Grammatik, erst der Grammatikkommentar sowie die
Grammatikibersicht, die im Anschluss an Lektion 15 zu finden sind, enthalten ausfiihrliche
Angaben zu dem jeweiligen Grammatikschwerpunkt.

4.2.1.1 Vorwort

Die hier folgenden Angaben sind dem Vorwort des Lehrbuches enthommen (vgl. Amorova
2001: 3). Das Lehrbuch mochte den Bedurfnissen und Interessen der deutschsprachigen
Tschechisch-Lernenden gerecht werden und dazu beféhigen, Aufenthalte in der Tschechischen
Republik sprachlich zu bewaltigen. 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 mindlichen produktiven
Féahigkeiten, die anhand des Lehrbuchs herausgebildet werden sollen. Daruiber hinaus spielt die
Entwicklung des Horverstehens eine wesentliche Rolle. Kulturkundliche Informationen ber
die Tschechische Republik werden an Lernende anhand von Realien wie z.B.
Zeitungsausschnitten, Fahrplanausziigen, 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
groltenteils vermieden. Der Grammatikkommentar soll fur 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 Satzen darauf hingewiesen,
dass das Wissen Uber den Verbalaspekt sowie die Aspektpartner und das Anfihren der
Abkirzungen (voll.) und (unvoll.) bei Verben im Lektionswortschatz (am Ende des Lehrbuchs
zu finden) auf Grund der Spezifika des Tschechischen von grofler Bedeutung sind (vgl.
Amorova 2001: 180). Lektion 5 beschaftigt sich mit der Vergangenheit, jedoch ohne auf die

Funktion imperfektiver und perfektiver Verben in der Vergangenheit einzugehen. Der Fokus

93



liegt auf der Bildung der Vergangenheit. In Lektion 7 des Grammatikkommentars wird auf
Grund der Verwendung des Verbes dostat in der Phrase Kde dostanu zndmky? kurz erklért, dass
es sich bei dieser Verbform (vollendetes Tatigkeitswort) um die Zukunft handelt und sich
Lernende sogleich einpragen sollen, dass die Gegenwartsformen der vollendeten Verben immer
auf die Zukunft verweisen und keine Handlungen in der Gegenwart ausdriicken kénnen (vgl.
ebd.: 192f). In Lektion 9 wird die Zukunft vorgestellt. Eine Mdglichkeit, um die Zukunft
auszudriicken, stellen die vollendeten Verben dar, die zweite Moglichkeit erfolgt tber 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 jit und jet wird auch vorgestellt. Es wird darauf hingewiesen, dass
néhere Angaben zur Zukunft in Lektion 10 gemacht werden.

Lektion 10 stellt den Verbalaspekt genauer vor. Thematisch beschaftigt 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, dhnlich wie die Verbklassen und der Verbalaspekt, dargestellt werden (vgl.
Amorova 2001: 186). In Lektion 10 werden die Verben jit chodit und jet jezdit thematisiert. In
Lektion 3 wurden die beiden Bewegungsverben jit und jet und ihre Konjugation anhand eines

Dialogs vorgestellt.

Erklarung der Funktion: reduziert — differenziert

Wie zuvor erwahnt setzt sich Lektion 10 ndher mit dem Verbalaspekt auseinander. Die
Bemerkung, die am Ende der Erklarung des Verbalaspekts zu finden ist, soll den Lernenden
Mut machen und dazu aufrufen, so viele Gelegenheiten wie modglich wahrzunehmen, um
Tschechisch zu sprechen und zu erkennen, dass sich dank h&ufiger Sprachanwendung auch
komplexere grammatische Kategorien, wie der Verbalaspekt, automatisieren werden (vgl.
Amorova 2001: 201). Lektion 10 fuhrt allgemeine Merkmale sowie Merkmale zur Funktion des
Aspekts an (vgl. ebd.: 200f).
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allgemeine Merkmale o der Aspekt ist typisch fur slawische Sprachen
o die grammatische Kategorie gibt es nicht im Deutschen
Merkmale zur Funktion o unvollendet bedeutet: eine (hoch) andauernde oder immer
wiederkehrende Téatigkeit
o vollendet bedeutet: eine einmalige, schon vollzogene
Tatigkeit
¢ unvollendete Verben verwendet man, um zu beschreiben,
was man gerade macht, was man mehr oder weniger
regelmaRig tut und um Gber vergangene und zukiinftige
Handlungen zu sprechen
e 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
zukinftigen 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) erklart. Es handelt sich um
Informationen, die zu allgemein gehalten sind, somit gilt die Erklarung der Funktion als
reduziert. In Lektion 5 wird die VVergangenheit vorgestellt, der Fokus liegt auf der Bildung. In
Lektion 9 wird die Zukunft vorgestellt, auch hier liegt der Fokus auf der Bildung (vollendete
Verben dricken Zukunft mit ihrer Prasensform aus, unvollendete Verben driicken Zukunft
anhand einer zusammengesetzen Form aus). Die Funktion der imperfektiven und perfekiven

Verben in der Vergangenheit oder Zukunft wird nicht erklart.

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
genutzt, um bestimmte Aspektpaare vorzustellen. Hinsichtlich der Bildung von Aspektpaaren
wird im Grammatikkommentar festgehalten, dass die Form eines Aspektpartners Hinweise

dafiir liefert, ob es sich um eine vollendete oder unvollendete Form handelt (vgl. Amorova
2001: 201).
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Merkmale zur Form o fast allen deutschen Verben entspricht im Tschechischen
ein Paar
e man erkennt die vollendete oder unvollendete Form
anhand von:

Prafix (vollendete Form),

Infix (unvollendete Form),

Signalwortern wie zase, casto, pravidelné, stale (unvollendet)
oder néhle, potom (vollendet),

Verben, die von Natur aus einen andauernden Zustand
wiedergeben, wie by, mit, moci, smét, videt (unvollendet)

Kritisch anzumerken ist, dass hier Infix mit Suffix verwechselt wurde, denn die Aspektpaare
dat — davat, vypsat — vypisovat sind durch Suffigierung gekennzeichnet. Es wird zwar darauf
hingewiesen, dass einige Verben, z. B. byt, mit, moci, smet, videt, keine Aspektpartner haben
(in der Liste wird falschlicher Weise das Verb videt angefiihrt, es verfligt Uber einen perfektiven
Aspektpartner), aber darauf verzichtet anzufiihren, dass manche Verben nur einen perfektiven
Aspekt ausdriicken, beide Aspekte in einer Form ausdriicken bzw. sich manche Verben, die ein
Aspektpaar bilden, semantisch unterscheiden. Es werden Verben der Gruppe A (Aspektpaare)
und ihre Bildung (Prafigierung, Suffigierung) vorgestellt, jedoch keine biaspektuellen Verben
angefuhrt sowie die Bildung durch Suppletion oder Stammé&nderung ausgespart. Es werden
Verben der Gruppe B (monoaspektuelle imperfektive Verben), jedoch keine monoaspektuellen

perfektiven Verben angefiihrt. Es werden keine Verben der Gruppe C angefihrt.

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen

Es kdnnen neun kommunikative Aktivitaten identifiziert werden. Abschnitt A enthélt eine
kommunikative Horiibung (Dialog Vlasta und Jirka sowie Dialog Vlasta und pokladni), Ubung
2 in Abschnitt A enthélt kommunikatives Lesen (Mdte dnes vecer cas) sowie (Jaky je vas
konicek?) in Abschnitt B, Sprechen in Abschnitt A (Chodite rad/rada na/do ...?) und Abschnitt
B (Hobby a vy?), Horen/Lesen in den Abschnitten A und C (Piseri Tulipan, Narodni piser
Skoda lasky) und kommunikatives Horen in Abschnitt C (Pied odjezdem).

Es sind fiinf fertigkeitsbezogene Aufgaben in Lektion 10 enthalten. Ubung 1 in
Abschnitt A (Co budeme délat dnes vecer?) sowie Ubung 2 und 3 in Abschnitt B gibt Lernenden
Input fur ihre sprachlichen AuBerungen anhand von Informationen und Bildern. Ubung 4 in
Abschnitt B beinhaltet eine fertigkeitsbezogene Horlbung, bei der die unterschiedlichen Pléne

der Familienmitglieder notiert werden miissen. Mit Ubung 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 Ubungen zum  Verbalaspekt (eine  Ubung  mit

Auswahlmaoglichkeit, eine Einsetziibung) sind in Abschnitt C zu finden.

4.2.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Vorwort Ziele: Situationen des Alltags miindlich bewéltigen kdnnen, Horverstehen
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

Erklarung der reduziert: Verwendung der Merkmale ,,Wiederholung* (wiederholt =

Funktion imperfektiv, einmalig = perfektiv) und ,,Abgeschlossenheit* (noch
andauernd/nicht abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv);
keine Erklarung der Verwendung imperfektiver Verben in der Vergangenheit

Einbeziehung nein

anderer

Wortarten

Thematisierung  Verben der Gruppe A: Aspektpaare (jedoch keine biaspektuellen Verben;
der Form Bildung durch Suppletion bzw. Stammé&nderung wird nicht angefuhrt);

(Verbgruppen) Verben der Gruppe B: monoaspektuelle imperfektive Verben wie
Modalverben, Zustandsverben (jedoch keine monoaspektuellen perfektiven
Verben);
Verben der Gruppe C: nicht erwahnt

Aktivitaten kommunikativ: 9
fertigkeitsbezogen: 5
wissensbezogen: 2

4.2.2 Hol4, Lida: Tschechisch Schritt fur Schritt 1

Das im Jahr 2006 erschienene Lehrbuch Tschechisch Schritt fr Schritt von Lida Hola besteht
aus 20 Lektionen und wird erginzt durch Grammatiktabellen, einen Schliissel zu den Ubungen,
Losungstexte und eine Liste an VVokabeln in alphabetischer Reihenfolge. Es fihrt zur Stufe B1
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des Gemeinsamen européischen Referenzrahmens. An dieser Stelle muss aber erwéhnt werden,
dass sowohl der Band Tschechisch Schritt fur Schritt als auch der zweite Teil Cesky krok za
krokem 2 laut den Lehrbuchautorinnen zu Niveau B1 fuhrt. 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 geméal den
Anforderungen des Referenzrahmens den beiden Niveaustufen Al und A2 entspricht (vgl.

www.czechstepbystep.cz).

4.2.2.1 Vorwort

Das Vorwort, in deutscher und tschechischer Sprache vorhanden, enthélt neben Angaben zur
Zielgruppe und den zum Einsatz kommenden Sozialformen (Einzel- und Gruppenunterricht)
auch Informationen zu den im Lehrbuch verwendeten Methoden sowie Hinweise auf
zusétzliche Materialien, die Lernenden zur Verfligung stehen. Anzumerken ist, dass hier mit
Methode Eigenschaften bezeichnet werden, die das Layout und den Aufbau betreffen
(Geschlechterkennzeichnung mit drei Farben, Stoff in Blécken angeordnet, Verweise) (vgl.
Hola 2006: 3). Das Lehrbuch richtet sich an jene Lernende, die als Ziel die Verwendung des
Tschechischen zur Verstandigung verfolgen und sich innerhalb kurzer Zeit Grundkenntnisse
aneignen mochten (vgl. ebd.: 3). Der Schwerpunkt wird auf Verben sowie Prépositionen gelegt,
die Beherrschung der Deklinationsendungen steht nicht im Vordergrund (vgl. ebd.: 3). Die
Anmerkung im Vorwort, dass sich dieses Lehrwerk nicht dem Anspruch auf Vollstandigkeit
beziiglich der Grammatikregeln verpflichtet und keine Auseinandersetzung mit der Sprache auf
theoretischer Ebene anstrebt, sondern Grammatik bewusst vereinfacht darstellt, ist fir die
Analyse des Verbalaspekts von Relevanz (vgl. ebd.: 3). Speziell die zu Beginn erwahnte
praktische und kommunikative Ausrichtung des Lehrbuchs soll untersucht werden. Dem online
verfiigbaren VVorwort zu den von Lida Hola verfassten Lehrbiichern kann entnommen werden,
dass sie sich als moderne Lehrbicher fiir Tschechisch als Fremdsprache verstehen, die auf neue
Methoden im Grammatikunterricht zuriickgreifen und von Beginn an auf Kommunikation Wert

legen (vgl. www.czechstepbystep.cz).

4.2.2.2 Analyse Modell PEETA

Position im Lehrbuch & Kontext
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Der Verbalaspekt wird in Lektion 12 (von insgesamt 20 Lektionen) zum ersten Mal als solcher
thematisiert. In Lektion 6 ,,Berihmte Menschen* wird das Prateritum imperfektiver Verben
behandelt, jedoch ohne Erklarung 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 présentiert: das Futur von byt,
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 naher 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 nédher eingegangen. Die drei Bewegungsverben jit, jet
und leter werden hinsichtlich ihrer speziellen Futurformen erwéhnt, nicht hinsichtlich ihrer
Funktion. Ab Lektion 8 wird als Usus eingefihrt, die beiden Formen (vollendet, unvollendet)

eines Verbes in der VVokabelliste anzugeben.

Erklarung der Funktion: reduziert — differenziert

Wie oben erwéhnt ist die erste intensive Beschéftigung mit dem Verbalaspekt in Lektion 12 zu
finden, die sich thematisch mit Hausarbeit beschaftigt. Der Verbalaspekt wird in der
Vergangenheit und im Futur vorgestellt.

Anhand eines kurzen, speziell konstruierten Einleitungstextes zum Thema Hausarbeit
bzw. Friihjahrsputz werden Aspektpaare vorgestellt. VVollendete 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. Hola 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 Verstandnis der Kategorie angefiihrt
(vgl. ebd.: 124). Die Bilder, die die Verwendung des Aspekts verdeutlichen sollen, scheinen
aber die Interpretation ,,unvollendet = nicht abgeschlossen“ und ,,vollendet = abgeschlossen
fordern zu wollen. Dieser engen Interpretation wirkt zwar der Hinweis entgegen, dass der
Verbalaspekt sprecherlnnenabhdngig ist, so dass je nach Ansicht der Verlauf oder das Ergebnis
vom Sprecher/von der Sprecherin betont wird (Véera jsem kupoval knihu im Vergleich zu Véera
jsem koupil knihu). Es wird aber nicht explizit erklart, dass sich imperfektive Verben in der

Vergangenheit auf abgeschlossene und nicht abgeschlossene Handlungen beziehen kénnen.
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Anhand eines kurzen, speziell konstruierten Einleitungstextes zum Thema
Vorweihnachtsputz wird die Verwendung des Verbalaspekts in der Zukunft vorgestelit.
Vollendete Verben werden in dem kurzen Absatz markiert hervorgehoben. Es kommt zur
erneuten Erwahnung der Inhalte, die bereits in Lektion 8 angeflihrt wurden, auf die Funktion
des Aspekts im Futur wird nicht eingegangen.

Die Erklarung 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 Ubungen die Interpretation des
Merkmals Abgeschlossenheit fordern. Die Erklarung der Funktion imperfektiver Verben in der
Vergangenheit konnte 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 hauptséchlich Verben mit Aspektkorrelation ohne semantischen Wechsel
(Aspektpaare) thematisiert. Es wird aber auch erwahnt, dass Modalverben und Verben, die
einen Zustand ausdriicken, nur die unvollendete Form besitzen (vgl. Hold 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 Préfigierung, die Suffigierung und unregelméaBige Aspektpaare vorgestellt (vgl. Hola 2006:
233). Die Ausfiihrungen zur Bildung der sekundaren unvollendeten VVerben mag vorteilhaft fur
das bessere Verstehen der Aspektpaare erscheinen, da Lernende dadurch erfahren, dass das
Vorhandensein eines Préfixes noch nicht gleichzusetzen ist mit einer perfektiven Form (vydélat
—vydéldavat), dennoch scheint diese Grammatikinformation duferst komplex zu sein. Dies steht
eigentlich im Widerspruch zum Anspruch der Autorin, eine vereinfachte Grammatik
anzufiihren. Ebenso scheint die Erkl&rung, dass einige unvollendete Verben nur einen einzigen
vollendeten Aspektpartner haben (délat — udélat), wéhrend einige unvollendete Verben nicht

nur einen vollendeten Aspektpartner haben, sondern mehrere Partner mit verschiedenen
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Préfixen (vgl. Hola 2006: 233), nicht ganz stimmig zu sein. Wird délat als Beispiel angefiihrt,
nur einen einzigen perfektiven Aspektpartner zu haben, kann délat nicht erneut angefiihrt und
behauptet werden, dass das Imperfektivum mehrere Partner mit verschiedenen Prafixen hat.

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen

Das Lehrbuch bietet insgesamt 9 Aufgaben in Lektion 12 an. Es werden das Préteritum sowie
das Futur eingebunden. Aufgabe 1 verlangt von den Lernenden eine Konzentration auf die
Form, die Bildung der Prateritumformen des vollendeten und unvollendeten Verbes wird
trainiert. Die aus acht Satzen bestehende, gleich aufgebaute Aktivitat (einmal wird der
unvollendete Aspekt, einmal der vollendete Aspekt verwendet) beinhaltet wissensbezogene
Aktivitaten (LOsung ist begrenzt). Weitere wissensbezogene Aktivitdten sind in den Aufgaben
2,3,4,5, 6,7 zu finden. Aufgabe drei enthalt zusatzlich eine kommunikative Aktivitat: Reknéte,
co jste véera udelali vy (monologisches Sprechen). Aufgabe 7 dient gleichzeitig der
Wortschatzerweiterung. Die Lernenden beurteilen die angefiihrten Verbalphrasen danach, ob
sie flr sie verstandlich und bekannt sind oder einer Erklarung bedirfen. Aufgaben 7, 8 und 9
konnen als zusammenhédngend betrachtet werden. Aufgaben 8 wund 9 enthalten
fertigkeitsbezogene Aktivitaten, sie bieten den Lernenden visuellen Input fiir ihre AuRerungen.

Verben, die in Aufgabe sieben vorgestellt wurden, kénnen hier zum Einsatz kommen.

4.2.2.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Vorwort Ziele: sich innerhalb kurzer Zeit Grundkenntnisse zur Verwendung des
Tschechischen zur Verstdndigung aneignen (Sprechen und Verstehen)
Zielgruppe: deutschsprachige Lernende
Methode: Farben, Anordnung des Stoffs in Blocken, Verweise, Schwerpunkt
auf Verben und Prépositionen, vereinfachte Grammatik, auf Kommunikation
wird von Beginn an Wert gelegt, keine theoretische Sprachbeschaftigung

Position Lektion 6: Prateritum, unvollendete Verben (Fokus auf Bildung), kein
Aspektbezug
Lektion 8: Futur von byt, Futur von unvollendeten Verben (Fokus auf Bildung,
Ubungen), Futur der Bewegungsverben (Fokus auf Bildung), Erwéhnung Futur
vollendeter Verben (Fokus auf Bildung) und VVerweis auf Lektionen 12 und 13
Lektion 12: Erklarung Aspekt: unvollendete und vollendete Verben (Fokus auf
Funktion), Prateritum, Futur unvollendeter und vollendeter Verben (Fokus auf
Bildung), Themen: Friihjahrsputz, VVorweihnachsputz

Erklarung der differenziert: Verwendung der Merkmale Verlauf (imperfektiv) und
Funktion 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 fiir abgeschlossene und nicht abgeschlossene
Handlungen verwendet werden kénnen, kénnte ergénzt werden)

Einbeziehung nein; in Band 2 in Lektion 19: Thematisierung Verbalsubstantiva und
anderer Verbaladjektiva jedoch ohne Aspektbezug

Wortarten

Thematisierung  Verben der Gruppe A: Aspektpaare (jedoch keine biaspektuellen Verben;
der Form Bildung durch Stammanderung wird nicht angeftihrt);

(Verbgruppen) Verben der Gruppe B: monoaspektuelle imperfektive Verben wie
Modalverben, Zustandsverben (jedoch keine monoaspektuellen perfektiven
Verben);
Verben der Gruppe C: nicht erwahnt

Aktivitaten 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. Zusétzlich erhéltlich 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 Einfuhrungslektion, 12 Lektionen und einem Anhang. Im
Inhaltsverzeichnis sind die grammatischen Strukturen aufgelistet, die in den Lektionen
behandelt werden. Die Grammatik erhalt dadurch einen wichtigen Stellenwert. Im Anhang
enthalten sind der Ubersicht dienende Angaben zu den wichtigsten grammatischen Strukturen
des Tschechischen: eine Ubersicht einiger Verbformen, ein Uberblick tiber die Deklination, ein
Uberblick tber die Konjugation, eine Ubersicht iiber die Vergangenheit, das Prateritum sowie
eine Ubersicht hinsichtlich der Bildung des Partizips und des Konditionals. Ein Schliissel zu

den Ubungen und ein Worterverzeichnis vervollstandigen die Angaben im Anhang.

4.2.3.1 Vorwort

Die Autorin betont zu Beginn des Vorworts, dass das Lehrbuch seinen Lernenden ermdglicht,
Tschechisch dank einer modernen und neu entwickelten Konzeption zu lernen (vgl.
Hirschmann 2011: 7). Es stellt sich die Frage, was genau damit gemeint ist. GemaR den
Informationen im Vorwort stellen Dialoge und Texte den Ausgangspunkt dar, um dem Ziel,
unterschiedliche Sprechsituationen meistern zu kénnen, nédher zu kommen (vgl. ebd.: 7). Das

Lehrbuch ist fiir Lernende an Universitdten, \olkshochschulen sowie in privaten
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Bildungseinrichtungen, aber auch fir das Selbststudium konzipiert (vgl. ebd.: 7). Drei Ziele
sollen anhand des Lehrbuchs erreicht werden. Einerseits sollen Lernende die F&higkeit
erlangen, einfache Gespréche fuhren zu konnen, andererseits sollen die grundlegenden
grammatischen Strukturen und ein Grund- und Aufbauwortschatz beherrscht werden (vgl. ebd.:
7). Der kommunikative Aspekt, also die Verstandigung von Mensch zu Mensch, steht im
Vordergrund (vgl. ebd.: 7). Band 1 fuhrt Lernende zum Niveau A2, der zweite Band Lehrbuch
der tschechischen Sprache 2 fiihrt 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, zusatzlich wird auf die Bildung perfektiver Verben (Préfigierung, Stammanderung) und
das Futur, ausgedrickt durch perfektive Verben, eingegangen. Unbestimmte und verneinende
Pronomen und Adverbien werden auch in Lektion 8 besprochen. Lektion 9 beschaftigt sich mit
dem Futur imperfektiver Verben, Bedingungssatzen und Verben der Bewegung. Lektion 10
geht auf die Vergangenheit néher ein und thematisiert ihre Bildung (anhand von imperfektiven
und perfektiven Verben). Das Préteritum von Verben der Bewegung wird in dieser Lektion

auch behandelt. Lektion 12 untersucht und beschéftigt sich mit prafigierten Verben.

Erklarung der Funktion: reduziert — differenziert

In der Einfuhrung wird irrtimlich behauptet, dass Modalverben und Verben des Fuihlens 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 fir
Modalverben, diese besitzen aber nur die imperfektive Form. Lektion 8 fiihrt allgemeine
Merkmale zum Aspekt sowie Merkmale zur Funktion des Aspekts an. Unten werden diese
Merkmale angefihrt (vgl. Hirschmann 2011: 149f).

allgemeine Merkmale o Aspekte sind fir slawische Sprachen eine typische
grammatische Kategorie des Verbs
e eswerden zwei unterschiedliche Betrachtungsweisen
einer Handlung zum Ausdruck gebracht
Merkmale zur Funktion o Imperfektivitat driickt aus: eine nicht abgeschlossene
Handlung, den Verlauf einer Handlung (durativ), die
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Wiederholung einer Handlung (iterativ), eine allgemeine
Aussage Uber eine Handlung

o Perfektivitét driickt aus: eine abgeschlossene Handlung,
eine einmalige Handlung, einen Zeitbezug nie zur
Gegenwart

o imperfektive Verben haben alle drei Zeiten

o perfektive Verben haben kein Prasens

e unvollendete Verben kénnen mit einem Film verglichen
werden

o vollendete Verben kénnen mit einem Foto verglichen
werden

Der Aspekt wird mit den Merkmalen Wiederholung (wiederholt = imperfektiv, einmalig

perfektiv) und Abgeschlossenheit (nicht abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen
perfektiv) erklart. Es handelt sich um Informationen, die zu allgemein gehalten sind, und somit
gilt die Erklarung der Funktion als reduziert.

Daruiber hinaus muss erwéhnt werden, dass perfektive Verben, die keinen Zeitbezug zur
Gegenwart ausdricken, mit dem Beispielsatz Zitra pojedu na dovolenou erklart werden (vgl.
Hirschmann 2011: 149). Hier wurde das determinierte imperfektive Verb jet zur lllustration der
Verwendung von Perfektiva verwendet. Die Beispielsatze sind teilweise ungliicklich gewahlt,
da sie das im Lehrbuch angefiihrte (zu allgemein formulierte) Merkmal nicht génzlich passend
veranschaulichen, z. B. Zdena studuje v Praze fir eine nicht abgeschlossene Handlung (besser:
allgemeine Aussage) oder Petr pracuje v kancelari fur den Verlauf einer Handlung (auch hier
ware besser: allgemeine Aussage) oder Eva napiSe dopis fur eine abgeschlossene Handlung
(besser: zukinftige 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 ausdriicken, 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 ausdriicken, dass die Handlung nur einmal geschehen wird, die
Handlung abgeschlossen wird, die Aussage konkret ist (vgl. ebd.: 176). Auch hier ist eine
reduzierte Erklarung der Funktion erkennbar. Dennoch gilt es als lobenswert, dass eine
Erklarung der Funktion im Futur angeboten wird.

In Lektion 10 wird die Vergangenheit und ihre Bildung naher vorgestellt. Es wird zwar
erwéhnt, 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 angefiihrt, die analysiert werden kénnen.
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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 ausdrticken,
kdnnen ein Aspektpaar bilden, wie zum Beispiel kupovat — koupit, vracet — vratit (vgl.
Hirschmann 2011: 150). Modalverben und Verben, die Zustéande, Beziehungen, Empfindungen
oder Ahnliches ausdriicken, bilden keine Aspektpaare, wie zum Beispiel bat se, byt, milovat,
tesit se, znat (vgl. ebd.: 150). Auf die Bildung perfektiver Verben von imperfektiven Verben
durch Prafigierung und Anderung im Wortstamm wird auf den Seiten 151 bis 154 eingegangen.
In der Kategorie Stammanderung (vracet se — vratit se) wird aber auch Suffigierung (nakupovat
— nakoupit) angefuhrt. Hirschmanns Beschreibung, dass sich die Bedeutung andern kann, wenn
sich der Aspekt andert, ist aullerst unprézise (vgl. ebd.: 162). Vermutlich sollte ausgedriickt
werden, dass es Verben gibt, bei denen sich die perfektive Form von der imperfektiven Form
eines Aspektpaares semantisch unterscheidet. Die in der Tabelle angefiihrten Verben passen
jedoch nicht in diese Kategorie. Die feinen Bedeutungsunterschiede ergeben sich bei der
Ubersetzung 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 Aktivitaten zu Beginn der 8. Lektion zu finden. Es handelt sich um
kommunikative Horaufgaben.

Die Aufgaben 1, 2, 3, 12, 24, 25, 27 sind Ubersetzungsaufgaben und enthalten eine
fertigkeitsbezogene Aktivitat (Schreiben). Die Aufgaben 28 bis 36 bestehen aus den
fertigkeitsbezogenen Aktivitdten Horen (Zuhoren) und Sprechen (Wiederholen). Eine
fertigkeitsbezogene Aktivitdt zum Horen inklusive Sprechen/Schreiben (Fragen zum Text)
beschliet die Lektion.

Die Aufgaben 4 bis 11 und 13 bis 23 enthalten wissensbezogene Aktivitaten. Aufgabe 5
enthalt 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. Beispielsatze zeigen

die Verwendung der beiden Aspektformen.

4.2.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Vorwort

Position

Erklarung der
Funktion

Einbeziehung
anderer
Wortarten
Thematisierung
der Form
(Verbgruppen)

Aktivitaten

Ziele: unterschiedliche Sprechsituationen meistern kénnen, einfache Gespréache
fuhren konnen, Beherrschung der grundlegenden grammatischen Strukturen
und des Grund- und Aufbauwortschatzes

Zielgruppe: Anfanger an Universitaten, Volkshochschulen, privaten
Bildungseinrichtungen, Selbststudium

Methode: der kommunikative Aspekt steht im VVordergrund; grammatische
Erklarungen durch Beispiele und Sprechabsichten veranschaulicht; Dialoge
und Texte als Ausgangspunkt

Lektion 8: Aspekt (Fokus auf Funktion), Bildung perfektiver Verben durch
Préfigierung und Stammanderung (Fokus auf Form), Bedeutungsanderung
(Fokus auf Form)

Lektion 9: Futur von byt 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)

reduziert: Verwendung der Merkmale ,,Wiederholung* (wiederholt =
imperfektiv, einmalig = perfektiv) und ,,Abgeschlossenheit* (nicht
abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv); reduzierte Erklarung
imperfektiver und perfektiver Verben in der Zukunft; keine Erklarung der
Verwendung imperfektiver und perfektiver Verben in der Vergangenheit;
Klarstellung fehlt, dass imperfektive Verben fur abgeschlossene und nicht
abgeschlossene Handlungen verwendet werden kdnnen; unprazise
Formulierungen: z. B. Modalverben haben keinen Aspekt; andert sich der
Aspekt, &ndert sich manchmal die Bedeutung; fehlerhafte Angaben: jet als
Perfektivum; Stammanderung, die auch Suffigierung umfasst

keine; in Band 2 in Lektion 10: Thematisierung Verbalsubstantiva und
Verbaladjektiva

Verben der Gruppe A: Aspektpaare (jedoch keine biaspektuellen Verben;
Suffigierung wird in der Kategorie Stammé&nderung angefiihrt; Suppletion wird
nicht erwéhnt);

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

kommunikativ: 3
fertigkeitsbezogen: 17
wissensbezogen: 19
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4.2.4 Maidlova, Jana & Marek Nekula: Tschechisch kommunikativ 1

Das Lehrbuch Tschechisch kommunikativ 1, verfasst von Jana Maidlovd und Marek Nekula,
stammt aus dem Jahr 2005 und wurde im Schmetterling Verlag veroffentlicht. Neben dem
Ubungsbuch ist auch ein Fortsetzungsband Tschechisch kommunikativ 2 erhaltlich. Band 1

besteht aus insgesamt 10 Lektionen, wobei Lektion 10 eine Wiederholungslektion darstellt.

4.2.4.1 Vorwort

Das Lehrbuch Tschechisch kommunikativ 1 mdchte fir Lektorinnen und Lektoren fur
Tschechisch sowie philologisch nicht geschulte Studierende im Unterricht eine Stiitze bei der
Entwicklung aktiver und passiver Kompetenzen im gesprochenen und geschriebenen
Tschechisch sein (vgl. Maidlova & Nekula 2005: v). Das Autorenteam stellt die Herausbildung
aktiver und passiver Kompetenzen im mindlichen Bereich in den Vordergrund, die durch ftr
den Alltag typische Kommunikationssituationen gefordert werden (vgl. ebd.: v). Das Lehrbuch
tragt den Titel Tschechisch kommunikativ, weil es kommunikativ konzipiert ist. Laut dem
Autorenteam lasst sich dies an folgenden Bereichen erkennen: anhand der ausgewahlten
Themen und Dialogsituationen, dem Aufbau, der Gliederung, der Erklarung der grammatischen
Strukturen sowie der Form der Ubungen (vgl. ebd.: v). Hinsichtlich der Erklarung der
Grammatik wird angefuhrt, dass ein sprachliches Phdnomen im Text eingebettet ist und durch
Fragen erkennbar wird (vgl. ebd.: v). Grammatik wird anhand von Modellsatzen erklart, nicht
mittels abstrakter Terminologie (vgl. ebd.: v). Die Lehrbuchautorinnen werden den eigenen
Ansprichen, z. B. Reduzierung der Fachterminologie, Ausrichtung auf Nicht-Philologen,
zumindest im Vorwort nicht gerecht. Studierende, die nicht in den Bereichen Literatur- und
Sprachwissenschaft tatig sind, werden mit den im Vorwort angefiihrten 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 Fahigkeiten 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 groRer Wert auf die
frihe Vermittlung der VVerbalkategorien, zu denen auch der Aspekt zahlt, gelegt wird (vgl. ebd.:
v). Ubungen wurden so gestaltet, dass sie kommunikative Aspekte beriicksichtigen, was anhand
der vielen Ubungen in Form von Dialogen und Phonetik, den Horiibungen 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
néher eingegangen, nicht auf die Funktion von imperfektiven und perfektiven Verben in der
Vergangenheit bzw. Zukunft. In dieser Lektion werden auch die Bewegungsverben vorgestelit.
Der Aspekt wird in Lektion 7, die sich mit den Themen ,,Essen®, ,, Trinken*, ,,im Restaurant*
auseinandersetzt, naher erlautert. Weitere grammatische Strukturen, die in dieser Lektion
behandelt werden, sind der Genitiv Singular sowie Interrogativa. Als Situationen, die
alltagstypische Kommunikation représentieren sollen, werden angefuhrt ,,Viktors Geburtstag
und seine Party”, das ,,Biffet“ sowie die ,,Speisekarte*. Die prasentierten kulturkundlichen
Informationen beziehen sich auf Bozena Némcova, Ratibofice a Babi¢¢ino udoli und den

Bierverbrauch in Tschechien.

Erklarung der Funktion: reduziert — differenziert

Die Erklarung der Funktion im Lehrbuch fallt weder reduziert noch differenziert aus, da sie gar
nicht enthalten ist. Es werden lediglich allgemeine Angaben gemacht, die nicht als Erklarung
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. Maidlova & Nekula 2005: 91). Nicht alle Verben stehen in
einer Aspektkorrelation, die Prasensformen 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 sedét, lezet, viset, zZit, spat, byt, mit, vedet,
vypravovat — vypraveét angefihrt (vgl. Maidlova & Nekula 2005: 91). Zu den unterschiedlichen
Mdglichkeiten der Ableitung der perfektiven und imperfektiven Verben z&hlen Préfigierung,
Suffigierung, Alternation und unterschiedliche Wurzel (vgl. ebd.: 91). Bei den folgenden
Verben kommt es durch Préafigierung zu einer lexikalischen Bedeutungsverschiebung: znat —
poznat, Cist — precist, jist — najist se/snist sowie pit — napit se/vypit (vgl. ebd.: 92). Nicht alle
hier angefuhrten Verben passen aber tatséchlich in diese Kategorie. Bei den Aspektpaaren cist
— precist, jist — snist sowie pit — vypit 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 Aktivitaten sowie einzelnen wissensbezogenen Aktivitaten.

Zu Beginn der Lektion ermdoglicht der Text Viktor bude mit narozeniny
kommunikatives Lesen. Ubung 4 auf Seite 99 bietet eine kommunikative Schreibaufgabe
(Einladung fiir eine Party verfassen), Ubung 6 auf Seite 99 kann kommunikatives dialogisches
Sprechen ermdglichen (Dialog am Buffet fiihren). Die kurzen Texte 4 bis 6 auf Seite 101
enthalten landeskundliche Informationen und kénnen kommunikativ genitzt werden.

Fertigkeitsbezogene Aktivitaten 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 enthdlt eine Aufgabe zum fertigkeitsbezogenen Lesen (Dialog im Restaurant,
Speisekarte), die mit einer Ubersetzung (der genannten Speisen) kombiniert ist, auf Seite 96
beschaftigen sich Lernende im Rahmen einer Ubersetzung (unterschiedliche Phrasen mit chur)
mit fertigkeitsbezogenem Sprechen/Schreiben, eine weitere fertigkeitsbezogene Aktivitat zum
Sprechen ist ebenfalls auf Seite 96 zu finden (Dialog mit den zur Verfugung gestellten Phrasen
fuhren), Aufgabe 2 auf Seite 98 enthdlt fertigkeitsbezogenes Sprechen/Schreiben mit einem
Aspektbezug (Geschichte im Prateritum und Futur nacherzahlen), Ubung 5 auf Seite 99 bietet
Maglichkeiten zum fertigkeitsbezogenen Sprechen/Schreiben, Ubung 10 auf Seite 100 gilt als
fertigkeitsbezogene Aktivitat, da die Aufgabe restriktiv gehalten ist (Dialog fuhren, Phrasen
sind angegeben), Ubung 12 auf Seite 101 enthalt eine fertigkeitsbezogene Horiibung (Hortext
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und Tabelle ausfillen), Ubung 13 auf Seite 101 ist eine Ubersetzungsaufgabe und ermoglicht
fertigkeitsbezogenes Schreiben/Sprechen.

Wissensbezogene Aktivitaten sind auf folgenden Seiten zu finden: Seite 90 bietet eine
wissensbezogene Aktivitat (Aufgabe zum Trainieren der Vergangenheitsformen), Seite 92
bietet eine Aktivitat zum Aspekt an (der imperfektive oder perfektive Aspekt muss gewahlt
werden), Seite 93 enthalt eine Aktivitat zum Futur (Futur anhand imperfektiver und perfektiver
Verben bilden), Ubung 3 auf den Seiten 98/99 bietet eine Aktivitat zur richtigen Bildung des

Futurs anhand gegebener Verben.

4.2.4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Vorwort

Position

Erklarung der
Funktion

Einbeziehung

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 Erklauterungen, in den Ubungen);
das Verb ist die Achse des Kommunizierens; grammatische Terminologie ist
auf ein Minimum reduziert; keine komplexe Grammatikbeschreibung; nicht
philologisch ausgerichtet

Lektion 5: Préteritum und Futur ohne Aspektbezug (Fokus auf Bildung);
Themen: Interessen, Freizeit, Sport; Grammatik: Bewegungsverben

Lektion 7: Aspekt (keine Erkl&rung der Funktion, Fokus auf Form); Themen:
Essen, Trinken, im Restaurant; Grammatik: Genitiv Singular, Interrogativa

Funktion des Aspekts wird nicht erkl&rt; es wird nur festgehalten, dass eine
Handlung perfektiv/vollendet oder imperfektiv/ unvollendet sein kann;
Erklarung der Funktion von imperfektiven und perfektiven Verben in
Vergangenheit/Futur fehlt; Klarstellung fehlt, dass imperfektive Verben fur
abgeschlossene und nicht abgeschlossene Handlungen verwendet werden
kdnnen

nein; in Band 2 in Lektion 12: Thematisierung Verbalsubstantiva und in

anderer Lektion 18 Thematisierung der Verbaladjektiva
Wortarten
Thematisierung  Verben der Gruppe A: Aspektpaare (jedoch keine biaspektuellen Verben;
der Form Suffigierung, Préfigierung, Suppletion, Stammanderung werden erwahnt);
(Verbgruppen) 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
Aktivitaten kommunikativ: 6
fertigkeitsbezogen: 9
wissensbezogen: 4
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4.2.5 Reskova, Ivana & Magdalena Pintarova: Communicative Czech Elementary

Das Lehrbuch Communicative Czech von Ivana ReSkova und Magdalena Pintarova stammt aus
dem Jahr 2005. Es handelt sich um ein englisch-tschechisches Lehrbuch. Nach den VVorworten
auf Englisch und Tschechisch Predmluva/Preface folgen ein Abkilrzungsverzeichnis
Zkratky/Abbreviations used und eine Einfuhrungslektion mit phonetischem Schwerpunkt
Uvod: 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 Schlissel zu den Ubungen, Tapescripts zu den Horaufnahmen, einem
Uberblick iber die tschechische Grammatik sowie speziell (iber 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 Lida Holas Tschechisch Schritt fir Schritt in erster Linie an

grammatischen Strukturen.

4.2.5.1 Vorwort

Anféanger und falsche Anfanger, die des Englischen mdchtig sind, aber nicht sein mussen, und
nicht abgeneigt sind, ein Lehrbuch zu verwenden, in dem eine Fremdsprache Uber eine weitere
Fremdsprache néher gebracht wird, sollen mit dem Lehrbuch dazu in die Lage versetzt werden,
authentisches und kommunikatives Tschechisch zu beherrschen (vgl. ReSkova & Pintarova
2005: 5). Die verwendeten Texte héngen inhaltlich mit den angefuhrten Dialogen zusammen,
die eine authentische Verwendung der Sprache zeigen sollen (vgl. ebd.: 5). Im Vorwort werden
die unterschiedlichen Ubungen, die im Lehrbuch zu finden sind, aufgelistet. So kommen unter
anderem Drilliibungen, stilistische und lexikalische, aber auch kommunikative Ubungen und
Rollenspiele zum Einsatz (vgl. ebd.: 5). Die zuletzt genannten Ubungen 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 néher ein. Der Aspekt wird
nicht erwahnt. 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 angefhrt, wie das Futur von unvollendeten und
vollendeten Verben gebildet wird, jedoch nicht, warum es diese beiden Verbkategorien gibt

und wie sie sich unterscheiden.

Erklarung der Funktion: reduziert — differenziert

Wie bereits erwéhnt wird der Verbalaspekt in der Lektion in seiner Funktionsweise nicht
erklart. Erst im Anhang finden sich im Kapitel Prehled ceské gramatiky erklarende Worte.
Imperfektive Verben bezeichnen: Vorgénge oder Zustande, die zeitlich nicht begrenzt sind;
Vorgange oder Zustadnde, die gerade stattfinden; Vorgange oder Zustédnde, die wiederholt
werden, und perfektive Verben bezeichnen: Vorgénge oder Zusténde, die zeitlich begrenzt sind
und Abgeschlossenheit ausdriicken 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) erklart.
Es handelt sich um Informationen, die zu allgemein gehalten sind, und somit gilt die Erklarung
der Funktion als reduziert.

Einbeziehung anderer Wortarten: ja — nein

Wie bei den zuvor analysierten Lehrblchern 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 ausschlielich Aspektpaare thematisiert. Verben treten meistens als
Aspektpaare auf, sie haben eine &hnliche Bedeutung, aber mit unterschiedlichen
Betrachtungsweisen in Bezug auf Handlungen oder Zustande (vgl. ReSkova & Pintarova 2005:
242). 42 Aspektpaare, laut Lehrbuch die am héaufigsten vorkommenden Verben, sind in

alphabetischer Reihenfolge angefiihrt. Die Lernenden sind dazu angehalten, in drei Spalten
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jeweils die erste Person Singular Prasens, die erste Person Singular Zukunft (imperfektiv und
perfektiv) und die erste Person Singular VVergangenheit (imperfektiv und perfektiv) anzugeben.
Es wird erwahnt, dass perfektive Verben anhand von Préfixen 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. vénovat se, sind mit der Angabe impf pf versehen.

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen

Die Ubungen 2 und 3 auf den Seiten 135 f. beinhalten kommunikatives Lesen. Eine Aufgabe
zum kommunikativen Schreiben ist in Ubung 1 auf Seite 138 im Abschnitt Dopliiujici aktivity
1 enthalten (Lieblingsjahreszeit beschreiben). Aufgabe 2 auf Seite 138 besteht aus
kommunkativem Lesen und Sprechen (Wetterbericht lesen und dartiber sprechen). Aufgabe 3
auf Seite 138 ermdglicht kommunikatives monologisches Sprechen (derzeitiges Wetter
beschreiben). Im Abschnitt Doplsiujici 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 Durchgénge, ein Vorspielen vor
der Klasse anzustreben sowie ein adéquates Verhaltnis zwischen szenischem Aufwand und
sprachlichem Ubungspotential zu beriicksichtigen.

Ubung 1 auf den Seiten 134 f. beinhaltet fertigkeitsbezogenes Lesen. Der
Einleitungstext Vylet do Brna wird von einer Ubung gefolgt, die das Leseverstehen durch
Beantworten von Fragen fordern 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 Balkanu vite? ermdglicht kommunikatives monologisches Sprechen.
Ubung 5 auf Seite 137 beinhaltet fertigkeitsbezogenes Lesen (Text und Fragen zum Text),
wobei die Fragen 4 und 14 wiederum kommunikatives monologisches Sprechen Co vi§ 0
velikonocich? (sic!) Jak slavite Vanoce? ermdglicht. Ubung 5 auf Seite 138 im Abschnitt
Doplnujici aktivity 1 beinhaltet fertigkeitsbezogenes Sprechen (Bilder beschreiben).
Fertigkeitsbezogenes Sprechen/Schreiben ist in den Ubungen 1, 3a, 5 auf den Seiten 154 f. im
Abschnitt Dopliujici aktivity 2 enthalten. Ebenfalls in diesem Abschnitt befindet sich auf Seite
156 eine fertigkeitsbezogene Horiibung Poslech (héren und richtige Aussagen zum Hértext

auswahlen).
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Auf Seite 138 ist mit Aufgabe 4 eine wissensbezogene Aktivitit zu finden (Dialog
gemal Beispieldialog bilden). Auf den Seiten 145 bis 147 fillen Lernende die Aspektpaar-
Tabelle aus, auch hier handelt es sich um eine wissensbezogene Aktivitat. Die Aufgaben 1 bis
5 und 7 in Abschnitt Cviceni C beinhalten ebenso wissensbezogene Aktivitaten (Seiten 148 bis
151). Bei Ubung 3 werden Lernende dazu aufgefordert, eine richtige Antwort aus drei
Mdoglichkeiten zu wéhlen 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 kdnnten. Wie im Deutschen Ublich kann
die Gegenwart der unvollendeten Verben auch die Zukunft ausdriicken, in erster Linie in
umgangssprachlichen Kontexten. Man konnte somit durchaus argumentieren, dass die
Antwortmdglichkeiten a und b (budu psat dopisy bzw. piSu 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: Anféanger und falsche Anfanger (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: Prateritum (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

Erklarung der reduziert: Verwendung der Merkmale ,,Wiederholung* (wiederholt =

Funktion imperfektiv, einmalig = perfektiv) und ,,Abgeschlossenheit” (nicht
abgeschlossen = imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv); keine Erklarung
imperfektiver und perfektiver Verben in der Zukunft; keine Erklarung der
Verwendung imperfektiver und perfektiver Verben in der Vergangenheit;
Klarstellung fehlt, dass imperfektive Verben fur abgeschlossene und nicht
abgeschlossene Handlungen verwendet werden kdnnen;

Einbeziehung nein; in Band 2 in Lektion 8: Thematisierung Verbalsubstantiva ohne
anderer Bezugnahme auf den Aspekt

Wortarten

Thematisierung  Verben der Gruppe A: Aspektpaare, aber keine Thematisierung der Bildung
der Form (keine biaspektuellen Verben);

(Verbgruppen) 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

Aktivitaten 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, Uberarbeiteter Auflage 2004. Ehe der Sprachlernprozess in Lektion 1 formal
startet, werden den Lernenden sowohl einflihnrende Informationen zur Aussprache, den Lauten
des Tschechischen sowie zur Rechtschreibung geboten als auch wertvolle Ubersichtstabellen
uber die Deklinationstypen der Substantiva, Adjektiva und Verben zur Verfugung gestellt. Die
Darstellung der Deklinationstypen der Substantiva, Deklinationsmuster der Adjektiva und
Konjugationsmuster der Verben bieten durch hohe Ubersichtlichkeit, farbliche Markierungen
und Kennzeichnungen sowie durch die Verwendung von Bildern eine wertvolle Stiitze beim

Lernen.

4.2.6.1 Vorwort

Das Lehrbuch richtet sich an alle, die bereit sind, selbststandig herauszufinden, auf welche Art
und Weise sie sich Sprachkenntnisse am besten aneignen sowie die Sprache auf kommunikative
Art und Weise erlernen und wissenschaftliches Hintergrundwissen tber die Sprache aufbauen
maochten (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, schldgt sich im
Ubungsangebot nieder, da zahlreiche Ubungen zur Entwicklung translatorischer Fahigkeiten
vorhanden sind. Es werden die wichtigsten sprachlichen Erscheinungen des Tschechischen
prasentiert, Nebenséchlichkeiten 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 Mdéglichkeit 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

schwerpunktméRig angefiihrten VVokabular am Ende einer Lektion.
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4.2.6.2 Analyse Modell PEETA

Position im Lehrbuch & Kontext

In der Einflihrung, 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 ermdglicht wird (vgl. Sodeyfi & Newerkla 2004: 17). Lektion 2 stellt
das Prateritum vor und fuhrt Verben an, die Aspektpaare bilden und im Lektionswortschatz
auch als solche (ipf. und pf.) gekennzeichnet sind. Die Angaben zum Prateritum und seiner
Bildung beziehen beide Aspektformen ein, ihre Funktion wird jedoch nicht néher vorgestellt.
Die Vergangenheit wird ohne Bezugnahme auf den Aspekt vorgestellt. In Lektion 10 wird der
Verbalaspekt thematisiert und prasentiert. 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.

Erklarung der Funktion: reduziert — differenziert

Die Ausfuhrungen zum Verbalaspekt beinhalten wertvolle Hinweise fur Lernende, Erklarungen
der Funktion und Angaben zur Form (Aspektpaare und ihre Bildung). So wird erwéhnt, dass
Aspektpaare gelernt werden missen und auf die Unterscheidung (perfektiv und imperfektiv)
nicht verzichtet werden kann (vgl. Sodeyfi & Newerkla 2004: 156). Hinsichtlich der Funktion
imperfektiver Verben wird angefiihrt, dass sie Vorgénge in ihrem Verlauf bzw. in ihrer
Wiederholung darstellen und zur Darstellung von Gewohnheiten und allgemeinen Aussagen
verwendet werden kénnen (vgl. ebd.: 156). Hinsichtlich der Verwendung perfektiver Verben
wird erklért, dass sie auf ein kompaktes Ereignis, seine Abgeschlossenheit oder sein Ergebnis
hinweisen (vgl. ebd.: 156). Es werden dreimal zwei Beispielsatze angefuhrt, damit Lernende
die prasentierte Erklarung besser nachvollziehen kénnen. Eine genaue Auseinandersetzung mit
diesen ermdglicht es zu erkennen, dass imperfektive Verben keine Stellungnahme zur
Abgeschlossenheit abgeben, sie nichts dazu duBern (mdchten) und sich dadurch sowohl auf
abgeschlossene und nicht abgeschlossene Handlungen in der VVergangenheit beziehen kénnen.

Die Erklarung 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 Prafigierung, Suffigierung, durch Anderung des
Wortstamms bzw. Suppletion erfolgt (vgl. Sodeyfi & Newerkla 2004: 156). Beispiele zu den
jeweiligen Bildungsmdglichkeiten werden angefiihrt. 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 erwahnt. In der Vokabelliste werden biaspektuelle VVerben angefuhrt und mit den Angaben

ipf. + pf. versehen und so als solche gekennzeichnet.

Aufgabenangebot: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen

Zu Beginn der Lektion befinden sich zwei kommunikative Aktivitaten (Text Jak jsem si
kupoval nové auto und Horaufgabe Rozhovor). Aufgabe 13 ermdglicht kommunikatives
monologisches Sprechen (Beschreibung einer Person). Aufgabe 18 kann kommunikatives
monologisches Sprechen ermdglichen, weil eigene Erklarungen hinsichtlich der Verwendung
der angefiihrten Phrasen abgegeben werden. Aufgabe 19 verlangt von den Lernenden, ihr
Morgenprogramm zu beschreiben, enthélt also eine kommunikative Aktivitat. Am Ende der
Lektion wird anhand einer Hortilbung kommunikatives Horen ermdoglicht.

Folgende Aufgaben beinhalten fertigkeitsbezogenen Aktivitaten: 1, 3, 4, 8, 9, 12, 21,
25-29, 32. Wissensbezogene Aktivitaten 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
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auf interessante und kommunikative Weise; wissenschaftlicher Hintergrund;
die wichtigsten sprachlichen Erscheinungen werden prasentiert,
Nebenséchlichkeiten werden ausgespart

Position Lektion 2: Préteritum 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 VVerben)

Erklarung der differenziert: Verwendung der Merkmale Verlauf (imperfektiv) und

Funktion Ende/Ergebnis (perfektiv); Erklarung der Funktion von imperfektiven und
perfektiven Verben in der Vergangenheit durch Beispielsatze; Beispiele zeigen,
dass imperfektive Verben fiir abgeschlossene und nicht abgeschlossene
Handlungen verwendet werden kénnen und sie zur Abgeschlossenheit keine
Stellung beziehen

Einbeziehung nein; in Lektion 26: Thematisierung Verbaladjektiva (ohne Bezugnahme auf
anderer den Aspekt)

Wortarten

Thematisierung  Verben der Gruppe A: Aspektpaare (biaspektuelle Verben nicht thematisiert,
der Form aber in VVokabelliste angefiihrt; Bildung durch Prafigierung, Suffigierung,

(Verbgruppen) Suppletion und Anderung 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

Aktivitaten kommunikativ: 6
fertigkeitsbezogen: 13
wissensbezogen: 2

4.3 Zusammenschau der Ergebnisse der Analyse

Das Lehrbuch Vitame vas ist kommunikativ orientiert. Dies zeigt sich an der hohen Anzahl
kommunikativer Aktivitaten. Es muss jedoch festgehalten werden, dass das Fehlen der
Grammatikerklarung in der Lektion ebenso ein Nachteil wie die geringe Anzahl
wissensbezogener Aktivitdten ist, was bedeutet, dass Grammatik sehr wenig trainiert wird. Die
Umsetzung kommunikativer Aktivitaten konnte deshalb schwerer fallen. Die Erklarung der
Funktion des Aspekts fallt reduziert aus. Es wird auf die Merkmale Wiederholung (wiederholt
= imperfektiv, einmalig = perfektiv) und Abgeschlossenheit (nicht abgeschlossen =
imperfektiv, abgeschlossen = perfektiv) zuriickgegriffen. Lehrpersonen sind gefordert, einen
anderen als den im Lehrbuch gewéhlten Zugang zur Vorstellung des Aspekts zu bieten. Méchte
man ein umfassenderes Bild hinsichtlich der Form des Aspekts zeichnen und im Unterricht
prasentieren, konnen Aspektpaare wie uklizet — uklidit (Stammanderung), brat — vzit

(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, erganzt werden.

Die Erklarungen der Funktion des Aspekts in Tschechisch Schritt fir Schritt 1 gilt als
differenziert, obwohl die Illustration der Funktion anhand von Bildern, der Einleitungstext
sowie einige Aufgaben, die wissensbezogene Aktivitdten beinhalten, das Merkmal
Abgeschlossenheit (nicht abgeschlossen = imperfektiv und abgeschlossen = perfektiv) zu
fordern scheinen. Es werden Aspektpaare und ihre Bildung, Prafigierung, Suffigierung,
unregelmaRige Aspektpaare (hier werden durch Suppletion entstandene Verben angefiihrt),
thematisiert. Auf die Bildung durch Anderung im Wortstamm wird nicht eingegangen. Es wird
erwahnt, dass Modalverben und Verben, die einen Zustand ausdriicken, nur die unvollendete
Form besitzen. Andere Arten von Verben (biaspektuelle, vollendete monoaspektuelle bzw.
Verben mit Aspektkorrelation und semantischem Wechsel) werden nicht thematisiert. Die
Ausfiihrungen zur Bildung der sekundéren unvollendeten Verben entsprechen vermutlich nicht
ganz dem Anspruch der Autorin, eine vereinfachte Grammatik anzufuhren. Das kommunikativ
ausgerichtete Lehrbuch fuhrt in der Lektion eine kommunikative Aktivitat, wenige
fertigkeitsbezogene und zahlreiche wissensbezogene Aktivitdten 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) erklart. Dies gilt als reduziert.
Zur lllustration der Funktion des Aspekts werden Beispielsatze ausgewdhlt, die die angefiihrten
Merkmale wenig adéquat reprasentieren. Die Funktion imperfektiver und perfektiver Verben
im Futur wird erklart, dies jedoch ebenfalls reduziert. Lobenswert ist aber, dass die Erklarung
der Funktion der Verben in der Zukunft inkludiert ist. Die Erkl&arung der Funktion imperfektiver
und perfektiver Verben in der Vergangenheit wird ausgespart. Es sind ungenaue Angaben bei
der Erklarung der Form mittels Stammanderung vorhanden, da hier auch durch Suffigierung
entstandene Verben angefuhrt werden. Es wird félschlicher Weise angefiihrt, dass préafigierte
Verben wie ucit se — naucit se Uber eine Bedeutungsanderung verfligen. Die Erklarung der
Grammatik sollte auf Grund von falschen Angaben (jet als Perfektivum, Modalverben haben
keinen Aspekt) und ungenauen Angaben (andert sich der Aspekt, andert sich die Bedeutung)
adaptiert werden. Die Kommunikation, also die Verstandigung von Mensch zu Mensch, steht
laut Vorwort im Mittelpunkt. Kommunikative Aktivitaten sind in der Lektion aber nur wenige
vorhanden. Es sind zahlreiche fertigkeitsbezogene und wissensbezogene Aktivitaten enthalten.

Im Lehrbuch Tschechisch kommunikativ 1 wird die Funktion des Aspekts nicht erklért,

die Form des Aspekts steht im Mittelpunkt. Im VVorwort 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 Erklarung des Aspekts, der eine wichtige grammatische Kategorie des Verbes darstellt,
wenig bis keinen Raum gegeben wird. Die Zeiten Prateritum und Futur werden ohne Bezug
zum Aspekt vorgestellt. Bezuglich Grammatikerlauterungen soll laut Vorwort die
Terminologie auf ein  Minimum reduziert werden, dies scheint auch fur die
Grammatikerklarung, zumindest hinsichtlich des Aspekts, selbst zu gelten. Die
Auseinandersetzung mit der Form des Aspekts ist detailliert. Es wird nicht nur auf die
Préafigierung, Suffigierung, Stammanderung 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,
uberwiegen kommunikative und fertigkeitsbezogene Aktivitaten.

Das Lehrbuch Communicative Czech Elementary enthdlt einige kommunikative
Aktivitaten, wird also dem Titel des Lehrbuchs, zumindest bezugnehmend auf die behandelte
Lektion, gerecht. Die Erklarung der Funktion des Aspekts fallt reduziert aus, da mit den
Merkmalen Wiederholung (imperfektiv) und Einmaligkeit (perfektiv) sowie Kkeine
Abgeschlossenheit (imperfektiv) und Abgeschlossenheit (perfektiv) gearbeitet wird. Eine
Thematisierung der Form findet nicht statt. Es wird lediglich darauf verwiesen, dass perfektive
Verben durch Préfigierung und Suffigierung gebildet werden. Dieser Hinweis muss jedoch
korrigiert wiedergegeben werden. Durch Prafigierung werden perfektive Verben, durch
Suffigierung imperfektive Verben gebildet. Die Thematisierung der Form kann erganzt werden:
Angeflhrt werden kénnen Aspektpaare wie psat — napsat (Prafigierung), kupovat — koupit
(Suffigierung), uklizet — uklidit (Stammanderung), brat — vzit (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 Erklarung
der Funktion des Aspekts angeboten. Zur Erklarung der Funktion des Aspekts wird auf das
Merkmal ,,Verlauf* (imperfektive Verben) sowie das Merkmal ,,Ergebnis/Abgeschlossenheit*
(perfektive Verben) zuriickgegriffen. Eine detaillierte Auseinandersetzung mit der Form ist
vorhanden. Es wird auf Aspektpaare und ihre Bildung (Préfigierung, Suffigierung,
Stammanderung, Suppletion) ndher eingegangen. Hinsichtlich der Beschaftigung mit der Form
konnen 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, erganzt werden. Die Vergangenheit
wird ohne Bezugnahme auf den Aspekt vorgestellt. Das Futur wird vorgestellt, in dem auf die
Bildung imperfektiver VVerben eingegangen wird (Fokus auf Bildung). In der Lektion, die sich
mit dem Aspekt auseinandersetzt, sind zahlreiche fertigkeitsbezogene, einige kommunikative

und einzelne wissensbezogene Aktivitdten zum Aspekt vorhanden.
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5. Shrnuti v ¢eském jazyce

5.1 Téma a cile diplomové prace

Tato diplomova prace se zabyva prezentaci slovesného vidu v ucebnicich cestiny jako ciziho
jazyku. Analyzuje popis slovesného vidu, zkoumé nabidku ukold a zjist'uje, zda ucebnice,
ptesnéji feCeno zkoumana lekce, obsahuje komunikativni aktivity. Podle rakouského ucebniho
planu by mél tento typ aktivit primarné pouzivan ve vyuce, protoze prispiva k dosazeni
gramatické kompetence (viz www.bmb.gv.at). Cilem této prace je zodpoveédét otazku, zda
ucitelé pomoci pouZité ucebnice mohou splnit pozadavky rakouského ucebniho planu
tykajiciho se osvojeni si gramatické kompetence. Analyzovanou gramatickou strukturou je
slovesny vid.

Prace se vénuje popisu komunikativnich aktivit a slovesného vidu. Nabizi vlastni
definici pojmu komunikativni aktivita, navrhuje typologii aktivit a pfedstavuje kategorii vidu z
jazykového a didaktického hlediska. Analyza, kterd nasleduje, posuzuje kvalitu popisu
slovesného vidu ve vybranych ucebnicich CesStiny a vysetiuje, zda komunikativni aktivity jsou

uvedeny v jednotlivych lekcich.

5.1.1 Z4klady analyzy

Je nezbytné stanovit, co se rozumi pod terminem komunikativni aktivita a jak se komunikativni
aktivity odlisuji od jinych. Prace rozliSuje tfi typy aktivit: komunikativni aktivity, aktivity
slouzici k rozsifeni jazykovych dovednosti a aktivity slouZzici k rozsifeni gramatickych znalosti.
Analyza Milana Hrdlicky ohledné zpracovavani vidu v ceskych ucebnicich je dilezitym

zakladem préace.

5.1.2 Analyza a model analyzy

Hrdlicka probadal prezentaci vidu v Ceskych ucebnicich a zjistil, Ze nevhodné zobecnéni
charakterizuje zpracovani vidu v ucebnicich (viz Hrdlicka 2009: 107). Na zakladé jeho

vysledkl vznikl model PEETA. Pomoci modelu PEETA budou slovesny vid a nabidka kol

posouzeny. Analyza ucebnic se soustfeduje na lekce, ve kterych je vid prezentovan.
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5.2 Komunikativni aktivity

Druha kapitola se zabyva pozadavky rakouského ucebniho planu. Navrhuje definici
komunikativnich aktivit a typologii aktivit a pfedstavuje metodu ,,gramatické kompetence na
zéklad¢ komunikace®. Uvadi, pro¢ ucebni plan zminuje komunikativni aktivity v souvislosti s

gramatickou kompetenci.

5.2.1 Interpretace obsahi u¢ebniho planu

V kontextu vyuky se Casto predpoklada, ze explicitni znalosti (napfiklad mnemotechnické
pomiucky) pfimé vedou k implicitnym (tacitnim) znalostem (dodrzovani pravidel pii psani a
mluveni), to ale neni Upln¢ spravné (viz Bredel 2013: 98). Stephen Krashen nepovazuje uceni
se jazyka (pravidla gramatiky) za podminku aspéSného osvojenti si ciziho jazyka (viz Krashen
1982: 84). Nékdo, kdo ma gramatické znalosti (uceni se jazyka) nemusi byt schopen pouzit
gramatiku (osvojeni si ciziho jazyka) (viz ebd.: 86). Je bezesporu uzite¢né, kdyz student ma
k dispozici explicitni znalosti, protoze jazykova vyjadieni mohou byt upravena v idedlnim
piipadé pred vyjadienim anebo i po vyjadieni, nicméné je tiecba mit na mysli, ze gramaticka
pravidla jsou nasledné popisy jazykového jednani, nepifedchazi jednani a neaktivizuji védomi,
které tidi jednani (viz Bredel 2013: 98). Pravidla se vrati s urcitou pravidelnosti a proto by méla
vnimana jako takzvané regularity, které predstavuji systémové zakonnosti a zac¢inaji existovat
pii produkci a recepci jazykového vyjadieni (viz ebd.: 100). Pravidla se teprve vytvareji, kdyz
jazyk je pouzivan. Je dulezité, aby studenti méli moznost realizovat jazykové regularity. Jednou
Z téch moznosti je podle u¢ebniho planu komunikace. Jednani, které se kond v komunikativnich
aktivitach, je dillezitym krokem, ktery spojuje explicitni a implicitni znalosti. Rakousky u¢ebni
pléan odkazuje na diilezitou souhru mezi explicitnimi a implicitnimi znalostmi a pozaduje, aby

to ve vyuce bylo zohlediiovano na zakladé komunikativnich aktivit.

5.2.2 Definice komunikativni aktivita

Podle Spolecného evropského referencniho ramce: uceni, vyucovani, hodnoceni pojem
»Komunikativni* v kontextu u¢eni se jayzka znamena, Ze obsah je sttedem pozornosti, kterému
studenti potiebuji rozumét (viz www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Studenti vyjadiuji obsah
k dosazeni komunikativniho cile (viz www.goethe.de GERS Kapitel 7.1). Zaméfeni se na obsah

je zékladnim kritériem. Obecné formulovéno pojem ,,komunikativni® oznacuje konkrétni typ
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obsahu poptipad¢ konkrétni typ pouziti obsahu, ktery vznika v ramci vymény tedy pii interakci
mezi lidmi.

Dulezitym kritériem, které maji rizné typy komunikativnich aktivit spolecné, je
zaméieni na volnost jazyka a obsahu. Komunikativni aktivity lze definovat takto:
komunikativni aktivity umoznuji studentim vyjadfovat vlastni obsahy (produktivni), vybirat
obsahy pro jiné ucely (receptivni a produktivni) nebo pouzivat dané obsahy, aby produkovali
vlastni obsahy (receptivni a produktivni). Komunikativni aktivity produktivniho charakteru Ize
poznat podle toho, Ze studenti zkouseji vyjadfovat vlastni myslenky a obsahy. Jak obsah, ktery
studenti produkuji, tak jazykové prostiedky, které studenti pouzivaji, jsou individudlni a
nepfedvidatelné. Komunikativni aktivity receptivniho charakteru lze poznat podle toho, Ze
studenti zkouSeji rozumét obsahlim, zkousSeji vybrat obsahy pro jiné ucely nebo zkouseji
produkovat vlastni obsahy na zéklad¢ danych informacich.

Chceme-li identifikovat komunikativni aktivity, mizeme se zeptat, jestli prace
s obsahem a volny vybér jazykovych prostfedk ma prioritu. Komunikativni aktivity nemaji za
cil procvicovani lingivistickych a formalnich prostfedkti, nybrz jsou zamétené na zpravy a
obsahy (viz Pauels 2003: 303). Studenti si museji byt védomi toho, ze obsahy, které chtéji
vyjadfovat pomoci jazyka, nejsou bezvyznamné (viz ebd.: 302). Pii realizovani obsahti na
zéklad¢ jazykovych prostiedkii se miize zvysit pocet chyb, tyto chyby by ale mély byt
tolerovany, protoze tyto pokusy vyznamné ptispivaji k posileni komunikacnich dovednosti (viz
ebd.: 303). Studenti pouzivaji komunikacni strategie, kdyz pii realizovani jejich
komunikativnich umysli narazi na problémy (viz ebd.: 303). Ucitel¢é museji ve vyuce
zprostiedkovavat, ze hlavnim cilem je vyjadfit to, co chceme vyjadfit a ne, co mizeme vyjadfit
(viz ebd.: 302). Studenti pouZivaji lingvisticky repertoar, ktery maji k dispozici, aby sdélili
urcité informace ke konkrétnim ucelim (viz Littlewood 1983: 16f).

Je nutné piipomenout, ze student je tvlircem jazyka, ne pfijemcem jazyka anebo
»Language is created by learners, not given to them* (Finocchiaro & Brumfit 1983: 97). To
znamena, ze jazyk neni podavan studentim jako 1€k. Studenti produkuji jazyk, kdyz pracuji
S vlastnimi obsahy (komunikativni aktivity). Studentim je jazyk podavén, kdyz pracuji s
danymi obsahy (aktivity zaméfené na rozvijeni jazykovych dovednosti) nebo procvicuji

gramatické znalosti (aktivity zaméfené na rozvijeni gramatickych znalosti).
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5.2.3 Typologie

Existuji tfi typy aktivit: komunikativni aktivity, aktivity zaméfené na rozvijeni jazykovych
dovednosti a aktivity zaméfené na rozvijeni gramatickych znalosti. Miizeme rozliSovat pét
ruznych komunikativnich aktivit, které jsou bud’ interaktivni nebo nepfimo-interaktivni.

Dialogové mluveni je interaktivni, tj. existuje vzajemna komunikace mezi odesilatelem
(studentem A) a piijemcem (studentem B). Mluveni je nasledované porozuménim a naopak.
Dialogové mluveni je komunikativni aktivita, kdyZ nedany, nezadany obsah je produkovan a
pochopen. Ukoly sice nabizeji téma a situaci, vstup (input) je ale nizky, aby studenti mohli
tvotit vystup (output). Kdyz studenti spolupracuji vznika dialogové mluveni, interakce mezi
ucitelem a studentem (b&hem ukolu a mimo ukol) i interakce mezi studenty mimo ukol
predstavuje dialogové mluveni.

Monologické mluveni je nepiimo-interaktivni, to znamend, Ze odesilatel (student) a
ptijemce jsou asové oddéleni. Reakce na monologické mluveni se kona se zpozdénim nebo k
tomu viubec nedojde. Monologické mluveni je komunikativni aktivita, kdy vlastni obsah je
prezentovan napiiklad pfed publikem (prezentace, projev) nebo produkovan v ramci rozhovoru,
to znamena, ze monologické mluveni miize také byt soucasti konverzace (naptiklad ptispévek
v diskusi).

Cteni je nepiimo-interaktivni, to znamena, Ze odesilatel a piijemce (student) jsou
fyzicky nebo ¢asové oddéleni. Cteni je komunikativni aktivita, kdy obsahy jsou pochopeny a
nasledné pouzity. Poslech je nepfimo-interaktivni, to znamend, Ze odesilatel a piijemce
(student) jsou odd¢leni fyzicky (zivy rozhlas) nebo oddéleni fyzicky a ¢asove (ptispevek v
rozhlasu). Existuje interakce mezi textem a studentem (éteni a poslech). Ukoly mohou vypadat
tak, Ze student vybira informace, které chce pouzit v jiné (dané) situaci. Student béhem ¢teni
nebo poslechu urcuje, které informace jsou dilezité a uzitecné k dalSimu ucelu. Na konci
procesu ¢teni jsou individualni vysledky, tj. vybrané informace (viz nize aktivity zamétené na
rozvijeni jazykovych dovednosti - ¢teni a poslech jako dovednost). Text mize byt vyuzivan
tak, ze student na zéklad¢ vychoziho textu produkuje nové informace. Text tak funguje jako
inspirace.

Psani je neptimo-interaktivni, to znamena, Ze odesilatel (student) a piijemce jsou
fyzicky nebo ¢asové oddéleni. Psani je komunikativni aktivita, kdy vlastni obsah je vytvaren.
Proces psani muze byt zavisly na inputu (vstupu), to znamena, Ze student ma k dispozici
informace, které chce vyuzit (napi. shrnuti, zprava). Proces psani mize byt nezavisly, to

znamena, Ze student nema k dispozici informace, které chce vyuzit (napf. esej).

125



Komunikativni aktivity se odliSuji od aktivit trénujicich konkrétni jazykove dovednosti,
protoZe uz nenabizi studentim Uplnou jazykovou a obsahovou volnost. Student (popft. jeho
osobnost) neni viditelny, protoZe pracuje s danymi obsahy. MiiZeme rozliSovat ¢tyfi aktivity
trénujici jazykové dovednosti, které mohou zaroven slouzit k procvicovani konkrétnich
jazykovych prostiedk.

Student nacvi¢uje dovednost mluveni, kdyzZ pracuje s danymi obsahy a tyto obsahy ustné
vyjadifuje. Student nacvicuje dovednost psani, kdyZ pracuje s danymi obsahy a tyto obsahy
pisemn¢ vyjadiuje. Student nacvicuje dovednost c¢teni, kdyZz obsah textu je opakovan v ukolu.
Je zadano externé, které¢ informace jsou dulezité a s kterymi obsahy student pracuje. Jednotny
pfistup a jednotné vysledky jsou charakteristické pro tento typ ukoll. Existuje interakce mezi
studentem, textem a danymi obsahy, ktera se kona casové postupné (sériove). Student nacvicuje
dovednost poslech, kdyZ obsah textu je opakovan v tkolu. Je zadano externé, které informace
jsou dulezité a s kterymi obsahy student pracuje. Jednotny piistup a jednotné vysledky jsou
charakteristické pro tento typ ukoll. Existuje interakce mezi studentem, textem a danymi
obsahy, kterd se kond soucasné (paraleln¢). Nékteré formaty ukoll ale mohou zpiisobit potize.
Ze studie vyplyva, ze simultanni pouziti dvou smysli piedstavuje obtize pro mozek (viz
www.jneurosci.org). Ukoly, které trénuji dovednosti c¢teni nebo poslech, umoziiuji feedback a
mohou zarovenn zkouSet dovednost (viz tkoly maturity pro cizi jazyky, oblast ¢teni nebo
poslech).

Ukoly, ve kterych studenti pouZivaji a trénuji gramatické znalosti, jsou zaméfeny na
uréitou oblast jazyka, napiiklad gramatiku, lexiku, syntax, ortografii. Riziko, které student
podstupuje, je ve srovnani s komunikativnimi aktivitami nizsi. Ucitel mize Casto, ne vzdycky,
predvidat, co student vyjadii. Studenti provadéji rizné akce: operativni metajazykové nebo
deklarativni metajazykové akce. Operativni metajazykové akce obsahuji procesy, jejichz cilem
je zpracovani feci na zaklad¢ specifickych, kontrolovanych manipulaci (viz Bredel 2013: 106).
K deklarativnim metajazykovym akcim patii popsani nebo oznaceni (izolovanych) jazykovych
znakt nebo jednotek (viz ebd.: 106). V takovych Gkolech studenti vyuZivaji explicitni znalosti,
bud’ verbalizované nebo ne. Neni to ale jediny typ ukolt, ve kterych explicitni znalosti hraji
roli.

Komunikativni aktivity a aktivity trénujici konkrétni jazykové dovednosti sdileji
spolecny cil: posilovat jazykové schopnosti. Pfedstavuji ale odlisné metody.

Spolecny evropsky referencni ramec odliSuje didaktické Ukoly a ukoly, které jsou
realistické, to je blizké realité. Toto rozliSeni neni ulpné adekvatni. Kazdy kol je soucasti

vyuky a proto v podstaté didakticky. Nelze splnit pozadavek, pouzit tikoly realistické (blizké
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realité) ve vyuce, protoze ucel uziti jazyka ve vyuce je jiny nez ucel uziti jazyka v kazdodennim
zivoté. Rodily mluv¢i pouziva jazyk ke komunikaci. Mluv¢i ciziho jazyka pouziva jazyk ve
vyuce, aby se ucil jazyk. Existuji tedy dvé funkce jazyka: komunikovat a ucit se. Vyuka je jako
trénink. Tento trénink nepfipravuje studenty na budoucnost, nybrz sleduje cil rozvijet
komunikac¢ni a jazykové schopnosti, aby byli schopni zvladnout pozadavky mimo ucebnu.
Komunikativni aktivity odpodvidaji nejvice tomu, co znamend blizkost realité: uziti jazyka.

Studenti by méeli mit mnoho ptilezitosti uzit jazyk ve vyuce.

5.2.4 Forma, funkce, komunikace

Otazkou je, jak tedy vypada vztah mezi gramatikou a komunikaci v komunikativnich aktivitach,
poptipad¢ jak se toto spojeni ukazuje. Piepho (1974: 63), Wilkins (1976: 56) a Widdowson
(1979: 119) tvrdi, Ze neexistuje jen jedno gramatické obsazeni komunikativni funkce, protoze
jedna gramatickd forma miiZe splnit mnoho komunikativnich funkci a jedna funkce mtze byt
splnéna mnoha gramatickymi formami. Nelze spojit gramatiku a komunikaci
v komunikativnich aktivitach, protoZe student v nich ma obsahovou a jazykovou volnost.
Zadani komunikativniho tkolu by nemélo zadat, aby studenti pouzili konkrétni gramatické
prostiedky. Studenti diky komunikativnim aktivitam ale dostavaji feedback tykajici se ovladani
gramatickych struktur. Lze spojit gramatiku a komunikaci pti prezentaci a zavedeni novych
gramatickych struktur: student se zabyva relevantnimi gramatickymi znaky (forma) ve vyrocich
(funkce) a zjist'uje, jakou roli hraje forma v riznych komunikacnich situacich. Axiom pfistupu
»gramatické kompetence na zakladé komunikace®, ktery obsahuje vySe uvedené udaje, zni

»analyzovat formu na zaklad¢ funkce a trénovat formu na zaklad¢ komunikace*.

5.3 Slovesny vid

Tieti kapitola se zabyva slovesnym videm z lingvistického a didaktického hlediska. Tato

kapitola je zakladem analyzy, ktera je uvedena ve ¢tvrté kapitole.

5.3.1 Slovesny vid z lingvistické perspektivy

5.3.1.1 Funkce slovesného vidu: smérovani k zavérové situaci nebo dosaZeni zavérové

situace
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Imperfektiva vyjadiuji spéni a sméfovani k zavérové situaci, perfektiva vyjadiuji dosazeni
zaveérove situace (viz Vesely 2010: 114). Zatimco perfektiva jenom vyjadiuji dosazeni zavérové
situace, imperfektiva mohou vyjadfovat jak spéni a sméfovani tak dosaZeni zavérové situace.
Vymezeni pojmii nedokonavy (nedokonceny) a dokonavy (dokoneny) muze zpusobit
nedorozumeéni, protoze uzivatelé obCas maji mylny dojem, Ze kazdé sloveso v minulém case je
sloveso dokonavé (viz Cechova 2000: 169). Perfektiva jsou piiznakova, protoze vyjadiuji
dokonceni d¢je (viz Kopecny 1962: 9), imperfektiva jsou bezptiznakova poptipadé neutralni,
protoze se ,,k otazce dokonani nebo nedokonani nevyjadiuji“ (Kopecny 1962: 9).

Akademicka gramatika spisovné cestiny vysvétluje, ze fokus je na zavérecné fazi a
dokonceni a dodava, ze dokonavy vid ,,zahrnuje zacatek, prubéh i konec déje, tedy oznacuje
déj z hlediska jeho asové ohraniGenosti zatatkem a koncem® (Sticha a kol. 2013: 441).
Smilauer (1972: 39) uvadi, Ze se perfektiva mohou soustedit na bod d&je: a) zacatek dégje
(rozplakal se) nebo b) konec déje (vyplakal se) nebo c) spontanni nahly d&j (stielr) (viz Smilauer
1972: 39).

Vzhledem k imperfektivim ,,vyznamem je referovat o priabéhu a/nebo kvalité¢ déje
(Sticha a kol. 2013: 441).

Je nutné ptipomenout, Ze ,,[k]ategorie vidu se prolina s kategorii ¢asu“ (Sticha a kol.
2013: 441). Nesmime si ale splést vid s Casem slovesa, protoze sloveso v minulosti nic
neprozradi o vymezeni d&je, vybrany slovesny vid o tom informuje (viz Cechova 2000: 170).

Podle Kopec¢ného existuji tfi formy vidu. Tieti forma vidu obsahuje ,,nedokonavé tvary
piiznakové ndsobené a zaroven piiznakoveé neaktualni (Kopecny 1962: 19). Podle Vintra
mohou imperfektiva vyjadfit nasobenost, to je sémantick& kategorie (viz Vintr 2001: 68).
Zatimco Kopecny mluvi o tfech formech vidu, jiné zdroje povazuji takzvana iterativa, ktera
vyjadiuji opakovanost, za podskupinu kategorie vidu (viz Sticha a kol. 2013: 447). Iterativa,
ktera vznikaji na zaklad¢ sufixace, vyjadiuji opakovanost déje explicitné, tvar nedokonavy
vyjadiuje opakovanost implicitng, tento vyznam musi ale byt signalizovan lexikalné (viz Sticha
a kol. 2013: 447). Akademicka gramatika spisovné cestiny rozlisuje iterativa (sufixace) od
frekventativ (bez sufixace) a uvadi vykrikovat jako ptiklad pro frekventativum (viz Sticha a kol.
2013:447). Existuji tedy 1 imperfektiva, ktera vyadiuji opakovanost implicitné bez dodatecnych
lexikalnich prostfedki. Vedle toho muzou i1 perfektiva vyjadfovat opakovanost, Kopecny
(1962: 20) je oznacuje jako distributiva.

Slovesa maji schopnost vyjadfovat slovesny vid. Neurcité slovesné tvary (infinitiv,

pricesti, piechodniky) a pfidavna jména a verbalni substantiva mohou také vyjadiovat vid (viz
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Cechova 2000: 169). Vid miize ovliviiovat syntax, vid nékterych sloves mize mit vliv na
valen¢ni rdmec (viz Panevova et al. 2014: 249).

Nekteti lingvisté se domnivaji, Ze slovesny vid je gramaticka kategorie (viz Vintr 2001:
69), zatimco jini nepovazuji vid za Cistou gramatickou kategorii (viz Kopeény 1962: 6).
Slovesny vid miZzeme povazovat za gramatickou kategorii, ale existuje vymezeni, protoze
ncktera slovesa nemaji dokonavy poptipadé nedokonavy tvar. Existuji i slovesa, kterd tvori

vidovy par, ale maji rizné vyznamy.

5.3.1.2 Forma slovesného vidu

Miizeme rozliSovat dvé skupiny vidovych parti. Existuji slovesa, ktera tvoti vidové pary (vidova

parovost) a netvoii vidové pary (vidova neparovost).

5.3.1.2.1 Slovesa, ktera tvori vidové pary (vidova parovost)

Tato kategorie obsahuje pét skupin:

a) imperfektivni a perfektivni sloveso tvofi vidovy par: oboji vidy, stejna sémantika
(imperfektivum vznika sufixaci, napiiklad dat — davat),

b) imperfektivni a perfektivni sloveso tvoii vidovy par: oboji vidy, stejnd sémantika
(perfektivum vznika prefixaci, naptiklad délat — udelat),

c¢) imperfektivni a perfektivni sloveso tvoii vidovy par: oboji vidy, stejna sémantika (supletivni,
naptiklad bréat — vzit),

d) imperfektivni a perfektivni sloveso tvofi vidovy par: oboji vidy, stejnd sémantika
(perfektivum vznika derivaci, imperfektivum vznika sufixaci, naptiklad: dodat — dodavat),

¢) slovesa, ktera jsou biaspektualni (naptiklad informovat)
5.3.1.2.2 Slovesa, ktera netvori vidové pary (vidova neparovost)
Tato kategorie obsahuje slovesa, ktera netvoii vidové pary: imperfektiva tantum (mluvit) a

perfektiva tantum (zalyZovat si). Do té kategorie také patii slovesa, ktera tvoii vidové pary, ale

maji rizné vyznamy (odliSna sémantika).
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5.3.1.3 Pravidelnosti uziti slovesného vidu

Imperfektiva se mohou pouZit pti vyjadfovani d€jii neaktudlnich, to je obvyklost, pravidelnost
aj. (viz Hrdlicka 2009: 111). Nedokonava slovesa mohou splnit aktualizujici roli (vizebd.: 111).
Imperfektiva mohou vyjadiovat d€j (imperfektivum), ktery je pieruseny (perfektivum), ale 1
dgj, ktery se kona paraleln¢ (imperfektivum a imperfektivum) nebo déj, ktery je rozvlacny,
pomaly (imperfektivum) (viz ebd.: 111). Imperfektiva pouzivame i po fazovych slovesech zacit
— zacinat nebo prestat — prestavat (viz ebd.: 113). Déale je mozné uzit nedokonavého slovesa
pro d&j dokonéeny (viz Cechova 2000: 171). Hrdlicka vysvétluje, Ze v b&Zném hovoru se
imperfektiv uziva v piipadech zjistovani autorstvi a pro vyjadieni déju ukonéenych, kdy je
vysledek ziejmy z kontextu, ze situace (viz Hrdlicka 2009: 112). Pro vyjadfeni imperativu
(kladny imperativ) se mohou imperfektiva pouZit v situacich, kdy jde o moment naléhavosti a
mluvci zdiraziuje rozkaz (rozkaz s dirazem) (viz Kopecny 1962: 59). Dale se imperfektiva
uzivaji pfi vyjadfovani zédkazu (zaporny imperativ), protoZze mluv¢i chee, aby zakaz platil stale
a dlouho (viz Hrdlicka 2009: 112).

Slovesné vidy nékdy konkuruji, napiiklad v prézentu historickém, kdy je pouZzivano
perfektivum (viz Cechova 2000: 171). Ve frazémech miZe vyjadiovat sloveso dokonavé
neaktualni ptitomnost (viz ebd.: 170). Dokonavé tvary schopnostnich sloves (napiiklad uplést)
vyjadiuji schopnost (viz ebd.: 170). Dokonava slovesa vyjadiuji jak posloupnost po sobé
jdoucich ukonéenych déja tak déj rychly, dynamicky, realizovany v krat$im ¢asovém tseku
(viz Hrdlicka 2009: 111). Perfektiva vyjadiuji d€j nechtény, spontanni (viz ebd.: 113). Po
¢asové spojce az uzivame perfektiva (viz ebd.: 113). Perfektiva mohou vyjadiovat opakovany
d¢j (distributiva) (viz Kope¢ny 1962: 20). Podle Hrdlicky dominuji perfektiva v rozkazech,
protoze mluvci pozaduje dosazeni rezultatu déje (viz Hrdlicka 2009: 112). Perfektiva uzivame

na vyjadieni varovného upozornéni (viz Kopecny 1962: 59).

5.3.1.4 Zpisob slovesného déje, slovesa pohybu a moZnosti prekladu slovesného vidu do

némciny

Zpusob slovesného déje je sémanticka kategorie (viz Vintr 2001: 68). Na zaklad¢ derivace
vznikd nové sloveso, které vyjadiuje sémantické odstiny déje (viz ebd.: 68). Nove vzniklé
sloveso je bud’ imperfektivum tantum nebo perfektivum tantum (viz ebd.: 69). Modifikace se
kona na zaklad¢é prefixace, napiiklad tlouct — utlouct, ale i na zakladé prefixace a sufixace,

napiiklad pichat — popichovat nebo na zakladé jinych moznosti, naptiklad délat — nadelat se
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(viz ebd.: 69). Ruzné zpusoby slovesného déje mohou vyjadifovat: rizné faze dé&je (zacatek,
konec), miru d&je, rozmér d&je, deminutivnost (viz Cechova 2000: 173), intenzitu (viz Vintr
2001: 69) a kauzalitu (viz Cermak 2011: 156).

Slovesa pohybu jsou popsana v této praci podle sémantického znaku ,,frekvence®,
protoze umoziuje odstranit rozpornosti, které by jinak v této praci vznikly.

Slovesny vid se déa ptelozit do némciny riznymi metodami. Podle Vintra miizeme
prelozit perfektiva do némciny pomoci némeckého zplisobu slovesa, riiznych cast, diky
parafrazim nebo na zakladé deverbativa, napiiklad Kauf plus slovesa jako tun, machen, tatigen
(viz Vintr 2001: 73). Imperfektiva muzeme pielozit pomoci slovesa pflegen a pomoci infinitivu
(viz ebd.: 73).

5.3.2 Slovesny vid z didaktické perspektivy

5.3.2.1 Funkce

Slovesny vid je neviditelny vyznam popf. kod, ktery musi byt dekoédovan. Imperfektiva kdduji
d¢j jako pritbéh nebo opakovany déj, perfektiva jako vysledek nebo ukonceny déj. Studenti by
m¢éli byt sezndmeni s videm co nejdiiv, aby nedoslo k nedorozuméni a pretizeni. Dékodovani
kodh ve vyuce mize probihat pomoci obrazki. Imperfektiva miizeme srovnat se sklenickou
vody, do které voda je nebo byla nebo bude nalévana (proces). Perfektiva miizeme srovnat se
sklenickou vody, do které voda byla nebo bude nalita (stav). Imperfektiva jsou jako maratonsti
bézei, ktefi bézi smérem k cili. Perfektiva jsou jako maratonsti bézci, kteti uz jsou v cili.
Slovesny vid ma vliv na ¢asy, ale i na jiné gramatické struktury (imperativ, kondicional, rod
trpny) a je relevantni, kdyZ pouzivame slovesa jako infinitivum, verbalni adjektivum a verbalni
substantivum. Specialni imperfektiva a perfektiva vyjadiuji opakovany dé&j nebo d¢j, ktery se
kona postupné. Specialni imperfektiva jsou iterativa (déldvat) a imperfektivni slovesa pohybu

(chodit, chodivat). Specidlni perfektiva jsou distributiva (pozavirat).
5.3.2.2 Forma
Muzeme rozliSovat tfi skupiny: vidové pary (slovesa, kterd tvoii vidové pary), dvojniky a

samotare (slovesa, ktera netvoii vidové pary) a zvlastni pary (slovesa, ktera tvoti vidové pary,

ale maji rizné vyznamy).
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5.3.2.3 Dodatecné funkce

Ucitel mize probrat dalsi funkce slovesného vidu (jednotlivé situace), pokud na né ve vyuce
narazi. Je tieba zdlraznit, ze se jedna o situace, které¢ se pravidelné vyskytuji. Studenti by méli
o téchto situacich védét, protoZe nabizeji pomoc a orientaci, ackoliv nelze vyloucit, Ze se

vyskytuji i vypovédi, které neodpovidaji uvedenému pravidlu.

5.4 Analyza

Podle rakouského ucebniho planu by mély byt ve vyuce primarné pouzivany komunikativni
aktivity, které prispivaji k dosazeni gramatické kompetence. Analyza uc¢ebnic posuzuje kvalitu
prezentace slovesného vidu a ukazuje, které aktivity lekce obsahuje. Nelze zjistit, kdy presné
podil komunikativnich aktivit pfevazuje, protoze analyza nezohlednuje individualni vedeni
vyuky. D4 se ale identifikovat, kde mizeme najit komunikativni aktivity v ucebnicich.
Gramatika by méla byt prezentovana v ucebnicich podle kritérii ,,jasna struktura™ a ,,pfesné
vysvétleni®. Prezentace gramatiky v uCebnicich, které nabizeji komunikativni aktivity, by mé¢la

mit vysokou kvalitu.

5.4.1 Postup analyzy

Analyza se provadi ve tfech krocich. Prvni krok se tyka predmluvy. Zde budou uvedeny
informace o cilové skuping, pouzivanych metodach a cilech ucebnice. V dalSim kroku jsou
vySetfovany prezentace slovesného vidu a nabidka ukolii pomoci modelu PEETA. Model
vySetiuje pé€t oboru: pozice vidu v ucebnici, obsahovy a gramaticky kontext (Position und
inhaltlicher und grammatischer Kontext), popis funkce: redukovany nebo diferencovany
(Erkl&rung der Funktion: reduziert oder differenziert), fokus na jiné slovni druhy: ano-ne
(Einbeziehung anderer Wortarten: ja-nein), popis formy: které slovesni skupiny jsou uvedeny
(Thematisierung der Form: welche Verbgruppen werden angefuhrt), aktivity: komunikativni
aktivity, aktivity slouzici k rozsifeni jazykovych dovednosti, aktivity slouzici k rozSifeni
gramatickych znalosti (Aktivitaten: kommunikativ, fertigkeitsbezogen, wissensbezogen). Popis
slovesného vidu je bud’ redukovany (imperfektiva vyjadiuji opakovany d&j nebo nedokonceny
déj, perfektiva vyjadiuji neopakovany déj, ukonceny dé&j) nebo diferencovany (imperfektiva
vyjadiuji prabeh, perfektiva vyjadiuji vysledek, ukonceni). Na konci nasleduje shrnuti

vysledki, které jsou pro snadnéjsi orientaci uvedeny v tabulce.
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5.4.2 Vysledky analyzy

Ucebnice Vitame vas je komunikativné orientovana, obsahuje vysoky poc¢et komunikativnich
aktivit. Pocet aktivit, které trénuji gramatiku, je nizky. Prezentace slovesné¢ho vidu je
redukovana (imperfektiva vyjadiuji opakovany déj nebo nedokonceny déj, perfektiva vyjadiuji
neopakovany d¢j, ukonceny d¢;j).

Prezentace vidu v ucebnici Tschechisch Schritt fur Schritt 1 je diferencovana, prestoze
se zda, ze ilustrace funkce, tvodni text a nckteré ukoly trénujici gramatické znalosti se
soustfeduji na redukovany znak (imperfektiva: nedokonceny d¢j, perfektiva: ukonceny d¢j).
Ucebnice, kterd o sobé tika, ze je komunikativné orientovana, uvadi jen jednu komunikativni
aktivitu v prozkoumané lekci.

Prezentace slovesného vidu v ucebnici Lehrbuch der tschechischen Sprache 1 je
redukovana (imperfektiva: opakovany d¢j, nedokonceny d¢j, perfektiva: neopakovany déj,
ukonceny déj). Podle pfedmluvy je komunikace a interakce mezi lidmi dilezita, analyzovana
lekce obsahuje ale jenom malo komunikativnich aktivit a mnoho aktivit, které¢ slouzi k rozsiteni
jazykovych dovednosti a gramatickych znalosti.

Ucebnice Tschechisch kommunikativ 1 nevysvétluje funkci slovesného vidu, ucebnice
se zaméfuje na formu. Minuly a budouci Cas jsou predstavovany, ale bez ohledu na slovesny
vid. Ucebnice nabizi podrobny popis formy (pojednavd mimo jiné o parech s rlznymi
vyznamy). Ucebnice je komunikativné orientovand (viz ptredmluva), v lekci dominuji
komunikativni aktivity a aktivity trénujici jazykové dovednosti.

Ucebnice Communicative Czech Elementary obsahuje nékolik komunikativnich aktivit.
Nabidka tkolit v lekci odpovidd obsahiim v pfedmluvé a ndzvu ucebnice. Prezentace
slovesného vidu je redukovanad (imperfektiva: opakovany d¢j, nedokonceny déj, perfektiva:
neopakovany d¢j, ukonceny déj). Ucebnice se nezabyva formou vidu. Existuje jenom odkaz na
prefixaci a sufixaci, které tvoii perfektiva, coz ale neni Ulpné spravné. Prefixace tvorii
perfektiva, sufixace tvoti imperfektiva. Informace tykajici se formy slovesného vidu mohou byt
doplnény.

Ucebnice Tschechisch. Faszination der Vielfalt nabizi diferencovany popis funkce
slovesného vidu (imperfektiva: pribeh, perfektiva: vysledek, ukonceni) a podrobny popis
formy. Lekce, ktera vid prezentuje, obsahuje pocetné aktivity trénujici jazykové dovednosti,

nékolik komunikativnich aktivit a jednotlivé aktivity trénujici gramatické znalosti.
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7. Anhang

7.1 Abstract in Deutsch

Diese Arbeit beschéftigt sich mit der Umsetzung der Forderungen des &sterreichischen
Lehrplans fir Fremdsprachen hinsichtlich der Grammatikkompetenzentwicklung, die
mehrheitlich anhand kommunikativer Aktivitaten stattfinden soll. Ziel ist es, festzustellen, ob
die Lehrplanforderungen anhand von Lehrbichern fir Tschechisch als Fremdsprache
umgesetzt werden kdnnen.

Zu diesem Zweck werden kommunikative Aktivitdten eigens definiert und eine
Typologie von Aktivitdten vorgeschlagen. Es werden drei Arten von Aktivitaten, die in
unterrichtlichen Aufgaben enthalten sind, unterschieden: kommunikative (inhaltlich und
sprachlich frei), fertigkeitsbezogene (inhaltlich eingeschrénkt, sprachlich frei oder
eingeschrankt) sowie wissensbezogene (inhaltlich eingeschrankt, sprachlich abhéngig). Es wird
angefiihrt, dass kommunikative Aktivitdten keine gezielte Verwendung bestimmter
grammatischer Strukturen beinhalten, jedoch als Feedbackmdglichkeit hinsichtlich der
Beherrschung grammatischer Strukturen dienen. Eine Verbindung von Kommunikation und
Grammatik kann bei der Préasentation und Einflihrung 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 Mdglichkeiten ihrer Umsetzung
sowie eine konkrete Umsetzung (Form) eingegangen.

Als grammatische Kategorie wird der Verbalaspekt n&her untersucht. Der Aspekt wird
aus linguistischer Sicht vorgestellt, didaktische Uberlegungen zur Thematisierung im
Unterricht werden ebenso angefiihrt. Anhand des Analysemodells PEETA wird die didaktische
Beschreibung des Verbalaspekts bewertet sowie das Aufgabenangebot in Lehrbiichern fur
Tschechisch als Fremdsprache untersucht. Obwohl die Art und Anzahl der unterschiedlichen
Aktivitaten 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 bertcksichtigt wird. Die Identifizierung
kommunikativer Aktivitditen im jeweiligen Lehrbuch kann aber die Umsetzung der
Lehrplanforderungen im Unterricht unterstltzen.
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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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