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EDITORIAL

Zur \ersprachlichung der Zeit

Obwohl ,, Zeit* einesder am mei-

sten gebrauchten Worter der deut- asist ;ei 2 () :
schen Sprache ist, woraus man Wenn nllemand mich danach fragt,
weil3ich’s;

schlielRen konnte, dassessichum
einen wohlverstandenen Begriff

handelt, scheint der beriihmteund | WeilSich'snicht. :
als einleitendes Zitat gewahite (Aurelius Augustinus: Bekenntnisse. 11. Buch.

Ausspruch von Augustinus auch Zi:[i ert r.uach dq Ubertragung von Wilhelm Thimme.
heute noch giltig zu sein, Wenn- Zirich:Artemis Verlag, 1950. S. 312)

gleich gewisse Bilder unsere Alltagsvorstellungen von Zeit dominieren und diese etwa
als an unserem Bewusstsein vorbeilaufendes und die Zeitebenen , Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft* widerspiegelndes Band zeichnen, oder das Symbol der Uhr be-
muhen, um das standig flieRende Element der Zeit zu veranschaulichen, stellt die Aus-
einandersetzung mit den verschiedensten historischen und disziplindren Zeitkonzepten
betréchtliche Anspriiche an das Abstraktionsvermogen und an die Fahigkeit, einen Ge-
samtiiberblick zum Thema zu gewinnen. Festzuhalten bleibt auf jeden Fall, dass wir
»Zeit" aseinegeschichtliche, sozia und kulturell bestimmte Grof3e sehen kénnen.

will ich”s aber einem Fragenden erklaren,

Zeit und Tempusin der linguistischen Diskussion

Weas hat aber nun die grammatische Kategorie,, Tempus®, die durch eine begrenzte An-
zahl von K onjugationsmorphemen am Verb und durch die Zusammensetzung von Hilfs-
und Vollverben gekennzei chnet ist, mit der Anschauungskategorie,, Zeit* zu tun?
Herkdmmlicherweise wird angenommen, Tempus diene zur Kennzeichnung der
Zeit, Uber die gesprochen wird: Présens vornehmlich zur Kennzeichnung der Gegen-
wart, Préteritum zur Darstellung von Vergangenem. Dieser Gedanke aber mussrel ati-
viert werden. Die Tempora kennzeichnen namlich nicht die tatséchliche Zeit, dadas
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Editorial

Tempussystem weder einem Kalendarium noch einem Zeitplan vergleichbar ist. Viel-
mehr lasst essich mit den Einstellungsmoglichkeiten einer Kamera vergleichen, die
von einem bestimmten Standort aus, den Ablauf eines Geschehens perspektivisch
erfasst. Somit sind also Tempora zeitliche Indikatoren aus der Sicht einer jeweiligen
Sprechergegenwart und besitzen meist eine mehrfache Perspektive, indem sie sich auf
verschiedene Zeitebenen beziehen kénnen. So 1asst sich etwa durch Présens und Per-
fekt Gegenwartiges, Vergangenes und Zukiinftiges aus der Sprecherperspektive kenn-
zeichnen. Gegenwart,Vergangenheit und Zukunft sind dabei aber keine absoluten, ka-
lendarisch-objektiv bestimmbaren, sondern relative Grof3en, die sich in der Zeit-
erfahrung des/der Sprechenden/Schreibenden jeweils neu bilden.

Sprachdidaktische Perspektiven

Aus sprachdidaktischer Sicht ergeben sich darauswichtige Erkenntnisse fir den schu-
lischen Sprachunterricht: Kinder, die héufig die Tempora wechseln, wechseln damit
nicht unbedingt die Zeitperspektive, sie verwechseln auch nicht dierealen Zeiten. Ein
Tempuswechse! kann vielmehr eine beabsichtigte Anderung der Perspektive sein, denn
Erzéhlen, Berichten, Vergangenes wiedergeben, kann man — wie zahlreiche literari-
sche Textpassagen beweisen — mit Hilfe von Présens, Préteritum, Perfekt. Die Zeit,
von der man erzahlt, wird dabei durch andere sprachliche Zeichen wieetwa Adverbien
und Datenangaben festgel egt.

Trotzdem finden sich noch immer unter vielen Schillerlnnenaufsétzen Anmerkun-
gen wie: ,Du wechselst zu haufig die Zeit!*, und Hyperkorrekturen bezliglich der
Verwendung der Temporabel egen die feste Verankerung rigider Sprachnormenin den
K 6pfen mancher L ehrenden.

Umso mehr ist die Fachdidaktik Deutsch gefordert, Lehrenden wie L ernenden zu
vermitteln, dass...

*  Zeit, Zeitebenen und Zeitformen nicht nur verschiedene Begrifflichkeiten sind,
sondern auch Unterschiedliches bezei chnen;

*  der/die Sprechende/Schreibende mittels mehrerer Zeitformen auf ein und dieselbe
Zeitebene bzw. auf unterschiedliche Zeitebenen mittels einer Tempusform Bezug
nehmen kann (diesem Aspekt trégt die Beilage zu diesem Themenheft Rechnung);

* die Wahl einer Zeitform nicht nur von der Zeitebene abhéngt, auf die man sich
bezieht, sondern auch vom Text und seinen kontextuellen Bedingungen (M tind-
lichkeit versus Schriftlichkeit, Sprachraum, Textsorte);

*  Wissen Uber die kommunikative Funktion der Temporaeinen entscheidenden Bei-
trag zur Verbesserung des miindlichen wie schriftlichen Sprachgebrauchs und fir
€ine bessere Textrezeption leistet;

* eine Reflexion der Tempora sowohl im mutter- als auch fremdsprachlichen Unter-
richt ein differenziertes, sensibles und kritisches Verstehen und Verwenden frem-
der wie eigener Sprache fordert;
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* alte Lehrforderungen und Lehrgewohnheiten (z. B. Festhalten an rigiden Norm-
vorstellungen mit aleiniger Betonung des Formalen) zugunsten einer Sprach-
reflexion bzw. -beobachtung in der Verwendung der Tempora beim Schreiben und
Sprechen zu Uiberdenken sind;

* eine erhdhte K orrekturkompetenz gerade auf dem Gebiet der Tempora seitens der
L ehrenden dringend angebracht ist.

Die Autorlnnen des vorliegenden ide-Themenheftes wollen mit ihren Beitrégen die
Diskussion eines wichtigen Bereichs der Grammatik neu beleben, um so an Sprache
Interessierte zu sensiblen SprecherInnen, Schreiberlnnen und Leserlnnen werden zu
lassen, wenn es um die funktional und kommunikativ angemessene Verwendung von
Zeitformen zum Ausdruck zeitlicher Verhdltnisse geht.

Der Zeit ndhern sich zunéchst im Kapitel Einfihrendes Peter Heintel und Larissa
Krainer aus philosophischer Sicht. Das Autorlnnenkollektiv setzt dabei historische
und moderne Zeitmodelle in Bezug zur Bildung und hinterfragt deren Effizienz in
konkreten Lehr- und Lernsituationen. Heintel und Krainer geben zu bedenken, dass
die Ublichen Zeitstrukturen unserer Bildungsinstitutionen der Tatsache kaum Rech-
nung tragen,wonach jede Wissensvermittlung mit Lernprozessen zu tun hat, die Zeit
weder beliebig verdichten noch beschleunigen lassen. Die Autoren pladieren fir ad-
aquate Zeitmodelle, in deren Rahmen Schule und Universitét den vielen an sie heran-
getragenen Bildungsanspriichen besser gerecht werden kénnen.

Auch Richard Schrodt streift in seinem Beitrag phil osophische Betrachtungen zum
Phénomen Zeit, widmet sich aber — ganz seiner Profession al's Sprachwissenschaftler
entsprechend —vor allem dem Zusammenspiel von,, Tempus, Zeit und Text”, indem er
danach fragt, ob das deutsche Tempussystem Uberhaupt objektive Zeitverhaltnisse
wiedergeben kann.Vor dem Hintergrund verschiedener Tempustheorien und anhand
literarischer Textpassagen fuhrt Schrodt die spannende Aufgabe vor, Tempusformen
und Orte des Tempuswechsels fur eine Sinnerschlief3ung von Texten — auch in der
Schule — nutzbar zu machen.

Dass die Verwendung einzelner Zeitformen zum Ausdruck eines bestimmten Zeit-
verhaltnissesoder einer bestimmten Sprecherlnnenperspektive schon in der Mutterspra-
che nicht immer ganz einfach bzw. eindeutig und vor alem bei zu erlernenden Ziel-
sprachen problembeladen ist, thematisieren die Beitrégerinnen des Kapitels Tempus
kontrastiv. Peter Kramer erdffnet den Reigen mit seinen kritischen Betrachtungen zur
dem L ateinischen enthommenen Terminol ogi e des deutschen Tempussystems. So sei-
en etwa Prasens, Perfekt usw. wohl a's Bezeichnung einer formalen Grof3e zu akzep-
tieren, nicht jedoch deren Ubersetzung ins Deutsche mit ,, Gegenwart, Vergangenheit*.
Das formale Perfekt versprachliche ndmlich nicht die Vorstellung von Vergangenem,
sondern transportiere vielmehr die Vorstellung eines Handlungsvoll zugs; ebenso stel-
le dieformale Form Présens noch keinen Gegenwartsbezug her, dieser werde vielmehr
durch andere Zeitangaben wiedergegeben.
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Aus der Sicht der Englisch-Lehrenden ver-
gleicht Gertraud Havranek das englische Ver-
balsystem mit dem deutschen. Havranek dis-
kutiert Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Verbalkomplexe beider Sprachen und zeigt,
dass Schwierigkeiten flr Lernende dort entste-
hen, wo zwar die Formen von Herkunfts- und
Zielsprache einander ghnlich sind (wieetwaim
Fall von Perfekt und Present Perfect), nicht aber
der Bedeutungsgehalt des VVerbalkomplexes.
Mit Havraneks Ausfihrungen thematisch
verwandt ist der Beitrag von Eva Wieser-
Krainer, dieausder Perspektiveder AHS-Leh-
rerin fur Italienisch das Tempussystem dieser

Thematisch verwandte ide-Artikel:

Karl Bluml: Niitzliche Grammatik? Vor-
schlag fur einen grammatischen Mini-
malkatalog. In: ide, H. 3/1995, Jg. 19,
S. 16-23, besonders S. 18.

Rudolf Muhr: Ein schwieriges Verhalt-
nis. Schulgrammatik versus Lerner-
grammatik im Deutschunterricht an
Osterreichs Schulen. In: ide, H. 3/1995,
Jg. 19, S. 37-49,besonders S. 46.

Wolfgang Milller: Gibt es so etwas wie
eine ‘nitzliche Grammatik’ ? In: ide, H.

Spracheim Hinblick auf Probleme untersucht, | /2995,39. 19, S 50-62, besonders S. S59f.

denen Schilerl nnen mit deutscher Mutterspra

che beim Erlernen dieser Zid sprache begegnen. Besonders problembeladen erscheint
hier die Verwendung der Vergangenheitstemporaund ihrer Bedeutungsnuancenim Ita-
lienischen. Kritik bt die Autorin daran, dass dieser nicht unwichtige Bereich der ita-
lienischen Sprachstruktur — nicht zuletzt auch aufgrund des neuen L ehrplansfir Italie-
nisch an den AHS — in der Schulrealitét nur gestreift und damit der realen Sprach-
situation in Italien nicht entsprochen werde.

Auf Spurensuche nach der Existenz von (konkurrierenden) Zeitformen in literari-
schen Texten bzw. nach dem Umgang mit der Zeit im Erzahltext begeben sich schlief3-
lich Anne-Marie Gauthier-L ebersorger und Christian Schacherreiter im Kapitel Tem-
pus, Zeit und Text.

Gauthier-L ebersorger geht von ihrer Herkunftssprache Franzosisch aus und be-
spricht die Verwendung der beiden Zeitformen der Vergangenheit — Passé simple und
Passé composé — anhand authentischer literarischer Texte. Obwohl — so Gauthier-
L ebersorger — eine endgiltige Antwort in Bezug auf die Unterschiede in der Verwen-
dung beider Tempora noch ausstehe, sei die Auseinandersetzung mit diesem Bereich
fur die Lernenden ein lohnendes, interaktives Unternehmen, das die Genauigkeit in
der Beobachtung eines Textes schérfe, die Sensibilitét fur die Sprache eines Autors
vertiefe und zu einer konstruktiven Analyse der eigenen wie der fremden Sprache
anrege.

Die Bedeutung der grammatikalischen Zeit(en) fir den Erz&hltext spricht Christi-
an Schacherreiter in seinem Beitrag ebenso an, wie weitere elementare Kriterien, nach
denen im Literaturunterricht (der Oberstufe) die Zeitgestaltung im Erzéhltext analy-
siert werden kann. Erzahl zeit, erzahlte Zeit, offener Schluss, offener Beginn, Raffung,
Deckung, Dehnung, etc. — diese Begriffe gehdren fiir Schacherreiter zum unentbehrli-
chen poetol ogisch-lingui stischen Basi svokabular fur die I nterpretationsarbeit.
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Diebeiden Unterrichtsmodellefir die Unter- und Oberstufe verstehen sich al's Anregung
fr den Umgang mit Zeit, Zeitebenen und Zeitformen im Fach Deutsch und als Beitrag
zur Forderung von Sprachbewusstsein und -sensibilitét der Schiilerlnnen.

So entwirft die Germanistik-Studentin Nikoline Poljski —ausgehend von einer Kurz-
geschichte—in funf Arbeitsschritten eine Wiederholung der Vergangenheitstemporafur
die sechste Schulstufe und ergéanzt ihr Modell durch einen Bericht Uber den tatsachli-
chen Verlauf dieser im Rahmen ihres Schul praktikums gehaltenen Unterrichtsstunde.

Hermann Wilhelmer und EvaMaria Rastner entwickeln in drei Unterrichtseinhei-
ten zu je einer Doppelstunde ein Modell fir die neunte Schulstufe, in dem es darum
geht, Schulerlnnen fir die Versprachlichung von Zukunftigem zu sensibilisieren. Der
Planungsphase bzw. der Beschreibung der einzelnen Arbeitsschritte folgt auch hier
die Reflexion der Unterrichtspraxis.

Dass die Beschéftigung mit Grammatik bzw. einem ihrer Teilbereiche nicht lang-
weilig sein muss, sondern interessante Einsichtenin Sprache bietet, zeigt die Germa-
nistik-Studentin Ingrid Mortl. Die Autorin hat im Rahmen einer universitéren Lehr-
veranstaltung mit dem Thema,, Grammatik-Werkstatt“ Unterrichtsmaterialien zur Di-
daktik der Tempora gesammelt, kommentiert und plédiert bei ihrer Présentation fir
einen spielerischen, entdeckenden Zugang der Schiilerlnnen zu grammatischen Phé:
nomenen bzw. zum Umgang mit Zeit — Zeitebenen — Zeitformen in der Unterstufe.
Vielleicht findet daseine oder andere Arbeitsblatt seinen Weg in die Unterrichtspraxis!

Mit seiner umfassenden, teilwei se auch kommentierten, Bibliographieliefert Fried-
rich Janshoff in alt bewéhrter Weise all jenen wertvolle Hinweise, diesich dem Thema
» Tempus und Temporalitdt“ nahern wollen. Es lohnt also, sich Zeit fir die Zeit zu
nehmen!

Einkleiner, aber wichtiger Hinweisin eigener Sache: Dieser ideliegt ein grammati-
sches,, Spiel“ zu Zeit, Zeitebenen und Zeitformen bei, das besondersfir den Einsatzim
Sprachunterricht der Unter- und Oberstufe konzipiert worden ist, aber auch al jene an-
sprechen mdchte, die sich Zeit nehmen wollen, in das Zusammenspiel von Zeitformen
und Zeitebenen einzutauchen. Nachdem die Beilage eine detaillierte Bastelanleitung
enthélt, bleibt der ide-Redaktion nur noch allen Sprachentdeckern viel Spald auf ihrer
Reisedurch die Zeit zu wiinschen.

Eva Maria Rastner

Mci 3/00 « 8



MAGAZIN

20. Tagung des SAGV
Grenzen — neue, alte
und
Deutsch als Fremdsprache —
\ortrage und Workshops
29. bis 31. Méarz 2001

Anmeldung:

University of the Witwatersrand
Department of Modern Languages and
Literatures

Dr. Carlottavon Maltzan

Private Bag 3

WITS 2050, South Africa

Tel: +27/11/7174212

Fax: +27/11/4037289

E-Mail: 120car@muse.wits.ac.za oder
120mlf @muse.wits.ac.za

In unmittelbarem Anschluss an diese Tagung
findet eine vom Department of Modern
languages and literatures organisierte Tagung
statt mit dem Titel »Africaand Europe: Myths,
Masks and Masquerades, zu der Teilnehmer
der SAGV-Tagung herzlich eingeladen sind.

Inter nationale Tagung
Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung in der
Lehrer/innen/bildung
28. bis 30. September 2000

Anmeldung:

L eopold-Franzens-Universitét Innsbruck
Ingtitut fir Lehrer/innen/bildung

und Schulforschung

Schopfstralze 3

A-6020 Innsbruck

Tel: (+43) (0)512/507-2481

Fax: (+43) (0)512/507-2815

Tagungsziele:

Austausch und Weiterentwicklung von | deen,
Konzepten und Erfahrungen zur Qualitétssi-
cherung und Qualitétsentwicklung in der Leh-
rer/innen/bildung.

Zielgruppen:

Expertinnen und Expertenim Bereich der Leh-
rer/innen/bildung, die in der Administration
(Minigterien, Landesschulréte, | nteressenvertre-
tungen) und in Lehre und Forschung (Schu-
len, Padagogische Akademien, Universitéten,
Zentren fur Schulentwicklung, Padagogische
Institute, Erwachsenenbil dungsei nrichtungen)
imIn- und Ausland tétig sind, sowiealean der
Lehrer/innen/bildung Interessierten.
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Pressemitteilung
Wissenschaftspreis fur
Deutschdidaktik zum zweiten Mal
vergeben

Den Erhard-Friedrich-Preisfir besondereLei-
stungen in der Deutschdidaktik erhélt in die-
sem Jahr Prof. Dr. Bettina Hurrelmann von
der Universitét zu Koln. Damit wird eine Wis-
senschaftlerin geehrt, die zu den herausragen-
den Vertreter(inne)n der Kinder- und Jugend-
literaturforschung, der Literaturdidaktik und
der Medienforschung gehért. In einzigartiger
Weise verbinden sich im Schaffen von Betti-
na Hurrelmann historische und empirische
Forschung, Literatur- und Medientheorie,
Grundlagenforschung und Praxisorientierung
in Bezug auf alle Schulstufen.

Auswahl aus den Publikationen:

Biicher: Kinderliteratur im sozialen Kontext
(1982); Fernsehenin der Familie (1988); Klas-
siker der Kinder- und Jugendliteratur (Hrsg.,
1995); Kinderliteratur im Unterricht (Hrsg.,
zus. mit K. Richter, 1997); Das Fremdein der
Kinder- und Jugendliteratur (Hrsg., zus. mit
K. Richter, 1997); Handbuch zur Kinder- und
Jugendliteratur. Von 1800 bis 1850 (Hrsg., zus.
mit O. Brunken und K.-U. Pech, 1998)
Aufsétze: Erzahltextverarbeitung im schuli-
schen Handlungskontext (1980); Zur Neuori-
entierung des Literaturunterrichtsder Primar-
stufe (1983); Kreatives Schreiben in der Pri-
marstufe (1983); Erzéhlenim Klassenzimmer
(zus. mit D. Flader, 1984); Leseforderung
(1994), Unterhaltungdliteratur (1998); Kinder-
literatur oder: literarische Sozialisation alsBe-
ziehungsgeschichte (2000);

Mitherausgeberin der Zeitschrift Praxis Deutsch
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Zum Preis;

Der Erhard-Friedrich-Preis (alseinziger Wis-
senschaftspreisfir Deutschdidaktik) wird ge-
stiftet vom Friedrich-Verlagin Velber (Seel ze).
Die Auswahl wird von einer unabhangigen
Jury getroffen; derzeitiger Vorsitzender der
Jury ist Prof. Dr. Kaspar H. Spinner, Inhaber
des Lehrstuhls fir Didaktik der Deutschen
Spracheund Literatur an der Universitét Augs-
burg.

Der Preis wird am Montag, 25. September
2000 im Studio des Stidwestrundfunksin Frei-
burg (im Breisgau), Kartéuser Straf3e 45 an
Prof. Dr. Bettina Hurrelmann verliehen (mit
Laudatio durch Prof. Dr. Horst Sitta/Zirich,
Vortrag der Preistrégerin und Empfang). Be-
ginn der Veranstaltung: 20.00 Uhr.

We&itere | nformationen:

Prof. Dr. Kaspar H. Spinner
Universitét, Philosophische Fakultét
D-86415 Augsburg
kaspar-h.spinner@phil.uni-augsburg.de

Diekleinen Briider desgrof3en Bruders

»Big brother iswatching you.“ So lautete die
Warnung von George Orwell vor einem Le-
ben ohne Privatsphére, ohne Recht auf Indi-
vidualitét, ohne Gliick. Doch Orwell war wei-
se genug hinzuzufiigen, dass das Schlimmste
daranist, dasswir gar nicht mehr merken, was
uns genommen wird. ,,Ich liebe den grof3en
Bruder*, ist sein Held am Schluss desRomans
Uberzeugt.

Offenbar kann die Anwendung der Literatur
auf die Wirklichkeit die Literatur noch Uber-
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treffen. Das,, Leben" imitiert die Literatur und
macht den grofen Bruder zum Programm, zum
TV-Programm. Wie sich in den Handen von
Konig Midas alles zu Gold verwandelte, so
verwandeln seine heutigen Nachfahren alles
zu Unterhaltung, um daraus Gold zu machen.

Unterhaltsame Entfremdung — das wére viel-
leicht die kiirzeste Formel fir die TV-Zumu-
tung, diesich,,Big Brother* nennt und diedie-
sen Herbst wegen des grofen Erfolges fortge-
setzt wird. Was Orwell als Gefahr schilderte,
wird hier zum Spal3, zur Hetz, wie man tref-
fend im Wienerischen sagt. Wir durfen alleBig
Brother spielen, eine Gruppe von , Freiwilli-
gen“ beobachten, und — um die Allmacht des
grof3en Bruderszu erleben, unser Freiwild auch
jewells eliminieren. Die ,,demokratische Ent-
scheidung des freien Marktes* der Zuseher ist
blof3 die elektronische Variante der Menschen-
hatz in der Arena des imperiden Roms. Die
soziae Funktion hingegenist nicht neu. Indem
wir die kleinen Brider spielen, lernen wir den
grofen Bruder lieben.

Es geht darum, dass wir uns langsam an das
Beobachtet- und Eliminiert-Werden, an ein
Lebenintotaler Offenheit und Ausgesetztheit,
gewohnen. Uber Orwell hinausfiihren unsdie
Kandidatlnnen im Container vor, was sich
hinter den schonen Worten von Flexibilitét und
soziaer Intelligenz verbirgt: der zunehmende
Zwang zur totalen Selbstvermarktung. Seid
wie Zlatko!, lautet die Botschaft.

Christoph Schlingensief hat ,Big Brother”
imitiert und damit dazu beigetragen, dessen
M echanismus aufzudecken. Seither sind ihm
zwar nicht, wiebei Orwell, tdgliche Hass-Sen-
dungen im Rundfunk gewidmet, aber folge-
richtig tagliche Hass-Leserbriefseiten in der
Kronen-Zeitung. Diese Abwehr gegen ihn
bestétigt, dass er recht hat.

Mit seiner Inszenierung hat er vor alem den
Aspekt des Eliminierens hervorgehoben: der

Container als Behalter fur die, die man nicht
behalten will. Er macht damit auf eine zuneh-
mende Kluft aufmerksam, die durch den TV-
Voyeurismus nicht geschlossen, sondern erst
richtig markiert wird. , Offentliche Distanzl o-
sigkeit paart sich mit einer immer gréfier wer-
denden sozialen Distanz im altaglichen Um-
gang.”, wie der Flichtlingsbetreuer Michael
Chalupka (Standard, 20. 6. 2000) treffend fest-
stellt.

Wahrend wir ,,Big Brother* und ,, Container”
bereits auf die Liste der Unworter des Jahres
setzen kénnen, bleibt uns noch die Beschéfti-
gung mit der Selbstbezeichnung der Sendung
als reality-soap. Das ist natiirlich Etiketten-
schwinddl: Diedargestellte,, Realitét* ist durch
und durch kinstlich, ein mediales Produkt.
Aber vielleicht ist die Bezeichnung Realitéts-
Seife in gewissem Sinn doch ganz passend.
Wenn wir kleinen Brider glauben, den gro-
f3en Bruder spielen zu kdnnen, stehen wir ganz
schén — und ganz real — auf der Seife. Anih-
ren Worten sollt ihr sie erkennen!

& \Werner Winter steiner, Deutschdidaktiker
am Institut fir Germanistik der Universi-
tat Klagenfurt. Herausgeber der ,, infor-
mationen zur deutschdidaktik (ide).
Universitatsstralle 65, A-9020 Klagenfurt.

11 3/007'1.%(,
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Krieg oder Frieden—P. A. K. T.
Zamstreiten

Vom Kult der Gewalt zur Kultur des
Friedens. Katalog der burgenl&ndischen
Landesausstellung 2000. Eisenstadt 2000

(= Burgenlandische Forschungen,
Sonderband XXIII)

Der reichillustrierte Katal og fihrt in rund 20
Kapitelnin zentrale Bereiche der praktischen
Friedensforschung ein. Dabei wird, dem
Gestaltungskonzept der Ausstellung folgend,
der Bogen von der Kriegsgewalt, der Alltags-
gewalt, okologischen Konflikten, globalen
Krisen bis zum konstruktiven Umgang mit
Konflikten, der Begegnung der Kulturen,
kinstlerischen und literarischen Zugangen,
Friedens-Vertrégen zur Friedens-Bewegung
gespannt. Die kurzen Essays fuhren in die
Thematik ein und sind somit unabhangig von
der Ausstellung lesenswert. Aufgrund ihrer
Kirze und Prégnanz empfiehlt sich ihr Ein-
satz im Unterricht. Die Bilder kommentieren

'I.A(,i 3/00 « 12

== Kultur des Friedens %8

nicht blof? den Text, oft haben sie eine selbst-
sténdige Aussage und kénnen a's Impulsge-
ber fUr Diskussionen, flr das Verfassen von
Texten oder fir eigenes kiinstlerisches Arbei-
ten genutzt werden.

Ein Rétsel, das nur die ganze Klasse gemein-
sam |6sen darf (Einsendeschluss 11. Novem-
ber 2000), ein Video mit Sketcheszu Familien-
konflikten, eine CD mit Liedern (Zamstreitn)
und einige Broschuren voller Geschichten —
das ist das siebenteilige Medienpaket zur
Konfliktkultur, welches Giber dasBMUK, Abt.
1/4 bzw. V/12 (fur das Video) kostenlos fir
Schulen abgegeben wird. Das Material ist
wohl flr Zehn- bisVierzehnjahrige am besten
geeignet und vermittelt in spielerischer Form
Einsichten in Grundregeln konstruktiven
Konfliktverhaltens. Das Paket ist eigentlich als
Begleitprogramm zur burgenléndischen Lan-
desausstellung ,,Krieg oder Frieden“ ent-
wickelt worden, steht aber nur im losen Zu-
sammenhang mit ihr.

= ZAMSITREITEN

CD zum
Mit-Singen,
Streit-Tanzen und
Mit-Musizieren

Fir & bis 18-Jahrige

P.AK.T.
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TEACHING
HUMAN

IMIORMATICHESN ZUR MFNSCHERAECHTSEILOUND

ALLE MEMSCHEMN SIND GLEIGH,
NUR MANCHE SIND...

Drmrsi i EAL MG UMD ASSISMUS

Walter Suntinger/Barbara Weber. Alle
Menschenrechte fiir alle. Informationen zu
Menschenrechten und Menschenrechts-
bildung. Mit Beispielen flr die Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen. Wien 2000.
0Ss80,~

Diese aktuelle Broschire wurde von zwei
Mitarbeiterlnnen der Servicestelle fir Men-
schenrechtsbildung des Ludwig Boltzmann
Institutsfir Menschenrechte gestaltet und kann
auch dort bestellt werden: Hef3gasse 1, A-1010
Wien. Die Servicestellegibt Gbrigensauch eine
Zeitschrift heraus, welche kostenlos abonniert
werden kann: »Teaching Human Rights. Infor-

Schule und
Lehrerlnnen-
fortbildung

Ortwin Beisbart/Annemarie
Mieth (Hrsg.): Deutschleh-
rer-Bildung im
Wandel .Konzepte und
Srukturen von der Mitte des
19. Jahrhunderts bis zur
Gegenwart. Peter Lang
GmbH, 1999. 227 iten.
ISBN 3-631-34678-6. DM
69,~/0OS 483,—/sfr 60,—.

Der Band vereint dieim Rah-
men des Siegener Symposi-

ons,, Germanistik studieren —
Deutschlehren? 1998 fir die
historische Sektion erarbeite-
ten Beitrége. Er umfasst die
vergangenen 150 Jahre: vom
Deutschlehrer in klassisch-
humanistischer Tradition bis
Zu seinen Herausforderungen
durch die Postmoderne. Die
Fokussierung auf dasBild, auf
Ziele und Formen der (Aus)
Bildung ist geeignet, hochin-
teressante, oft widerspruchli-
che, immer aber bedenkens-
werte Entwicklungen offen zu
legen. Die historische Analy-
serichtet sich auf Lehr- und
Studienplane und methodi-
schelnstrumentarien, auf Leh-
rer- und Lehrerbildnerperson-
lichkeiten, die Fachgeschichte
schrieben, Gesprachemit Zeit-
zeugen und literarische Abbil-
dungen des (Deutsch)Lehrers.
Fur jeden Ansatz gilt der kri-

mationen zur Menschenrechtshildung.

& \Werner Wintersteiner

tisch-konstruktive Blick zu-
riick voraus.

ORTWIN BEISBART/AHHEMARIE RIETH (HRSG.)
DEUTSCHLEHRER-BHAUNG
X WANDEL

BEITRAGE TUR GESCHICHTE DES DEUTSCHUNTERRICHTS | =

bo

PETER LAHG aomisansnascnsevmamenn

Christoph Burkard/Gerhard
Eikenbusch: Praxisbuch
Evaluation in der Schule.
Cornelsen Scriptor, 2000.
208 eiten. |SBN 3-589-
21351-5. DM 28,/0S 204/
sfr 26,10.

13 « 3/0074?1&



Magazin

Christoph Burkard
Gerhard Eikenbusch

Praxishandbuch
Evaluation
in der Schule

Chiyehen

»Evaluation“ im Sinne von
Erfolgskontrolle padagogi-
schen Handelns wird von
immer mehr Lehrerinnen und
L ehrern entdeckt.

Dieses Praxishandbuch

— vermittelt Lehrkraften
Uberschaubareund altags-
orientierte Konzepte und
Verfahren, mit deren Hilfe
sie die Unterrichtsinhate
und -leistungen, ihre eige-
ne Lehrerarbeit und ihre
Methoden evaluierenkon-
nen, bietet Ideen und In-
strumentean, umdiefach-
lichen und erzieherischen
Ergebnisse ihres Unter-
richtskonstruktiv unter die
Lupe zu nehmen,

— konkretisiert, wieEvaua
tion gemeinsam mit Kol-
legen oder in Teams er-
folgen kann,

— zeigt Wege, wie Evalua-
tion mit der Schulent-
wicklungs- und Schul-
programmarbeit vernetzt
werden kann.

Mei 3/00 « 14

Hermann Meidinger: Starke
durch Offenheit. Ein
Trainingsprogramm zur
\erbesserung der Kommu-
nikations- und Konflikt-
fahigkeit von Lehrern.
Cornelsen Scriptor, 2000.
208 Seiten. ISBN 3-589-
21252-7. DM 29,90/
0Os 218, sfr 27,90.

Hermann Meidinger

| |
b
l_.ﬁ,
Stirke
durch Offenheit

Ein Trainingsprogramem zur Yerbesserung
der kammunikalions- und Konfliki-
tih'gkeit von Lehrern

(Comelsen

S

Hermann Meidinger, seit mehr
aszwei Jahrzehntena's Schul-
psychologe tétig, kennt die
Widerspriiche und Belastun-
gen, die Lehrerlnnen Tag fur
Tag erleben. Sein Konzept ist
Mut zur Offenheit sich selbst
und anderen gegenuber. Da-
durch kénnen Lehrerinnen
und Lehrer in Gesprachen
und Konflikten neue Stérke
gewinnen.

Dieses Trainingsprogramm
orientiert sich an Problemen
des Schulalltags und er6ffnet
dafur Verhaltensoptionen.
Konkrete Anleitungen und
Ubungen helfen, Schritt fiir
Schritt personliche Annah-
men zu Uberprifen und neue
Verhaltensweisen zu erpro-
ben. Wer offen zu den eige-
nen Motiven, Gefuihlen und

Uberlegungen steht, der kann
auch Einfuhlungsvermdgen
und Versténdnisfir seine Ge-
spréchspartner entwickeln.

*

Ruth Mitschka: Sch
auseinander setzen —
miteinander reden. Ein
Lern- und Ubungsbuch zur
professionellen Gesprachs-
fihrung fir Lehrerinnen,
Sozialarbeiterlnnen und
BeraterInnen. \eritas, 200.
135 Seiten. |SBN 3-7058-
5564-6. DM 34,+/0S 248 —/
sfr 31,50.

Téglich gibt es Gelegenheit

zum Uben... Und doch: Per-

sonen, dieinihrem Beruf vie-

le Gespréche flhren, bemer-

ken oft schmerzlichihre Aus-

bildungsmangel.

Dieses Buch unterstiitzt be-

sondersLehrerlnnen, Sozial-

arbeiterlnnen und Beraterin-

nen durch kompakte Infos,

anregende Texte und Ubun-

gen fur die Praxis.

Die Zidle:

— Konfliktekonstruktiv bear-
beiten

— Meditationen durchfiihren
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— sich salbstsicher vertreten
— zielorientiert verhandeln
— professiond| beraten

»3Sich auseinander setzen —
miteinander reden” bietet vie-
le Informationen in pointier-
ter sprachlicher Verpackung
—eineLebenshilfespezidl fir
Lehrerlnnen und Menschen
in anderen Helferberufen.

Neue Medien

Ralf Wimmers: Lehrer-
Kursbuch Internet. Einfih-
rung, Tipps, kommentierte

Adressen. Cornelsen
Scriptor, 2000. 192 Seiten.
ISBN 3-589-21381-7.
DM 24,90/
0Os 182,/sfr 23,20.

Ralf Wimmers

Lehrer-Kursbuch

Internet
Einfithrung, Tipps,
kommentierte Adressen

o

Immer mehr Schulen verfiigen
Uber eine Computer-Ausstat-
tung, dieesihnen erméglicht,
das Internet zu nutzen. Das
praxisorientierte L ehrer-Kurs-
buch Internet bietet zunéchst
eine Einleitung in das Medi-
um, wobei ein Schwerpunkt
auf Suchmaschinen und -stra-
tegienliegt. Der Hauptteil des

Buchesist eine nach Fachern
geordnete, kommentierte
Sammlung von hilfreichen
Adressen fir den Unterricht.
Der besondere Clou: Das
Buch wird auf der Homepage
des Cornelsen Verlages on-
line unterstiitzt durch Aktua-
lisierungen, Leserkommen-
tare und zusétzliche Adress-
empfehlungen.

Kinder- und
Jugendliteratur

Ginther Lange: Taschen-
buch der Kinder- und
Jugendliteratur. Band 1
Grundlagen — Gattungen.
ISBN 3-89676-237-0
Band 2 Medien — Themen —
Poetik — Produktion —
Rezeption — Didaktik. ISBN
3-89676-238-9 Schneider
Verlag Hohengehren
GmbH, 2000. 990 Seiten.
DM 98,-/OS 686,~/sfr 85,—.

Der Gedankebe der Entwick-
lung der Konzeptionwar, dass
das,, Taschenbuch® mdglichst
viele Bereiche der Kinder-
und Jugendliteraturforschung
erfassen und die Leserinnen
und Leser in grundlegenden
Artikeln in den Gesamtkom-
plex der Kinder- und Jugend-
literatur einfUhren will. Seine
Gliederung spiegelt diese In-
tention wider. Adressaten des
» Taschenbuchs’ sind die Stu-
dierenden an Fachhochschu-
lenund Universitdten, diesich
in ihrer Ausbildung mit KJL
beschéftigen, Lehrende an
Schulen und Hochschulen

sowiedleanKJL Interessier-
ten aus dem Buchhandel und
Bibliothekswesen.

Gudrun Schulz: Geschich-
ten lesen, erzahlen,
schreiben, gestalten.

Kinderliteratur als Anreger

fur einen produktiven

Unterricht. Cornelsen
Scriptor, 2000. 111 Seiten.
ISBN 3-589-05055-1. DM
21,90/0S 160-/sfr 20,40.

Sy
Lehrer-Hiicherei: Grundschiule
Con oam Sdu o
Geschichten lesen,
erzihlen, schreiben,
gestalten

Kirwwrditess - als 3
e smen weodu o v Unier izt

Im Mittelpunkt des Buches
stehen L esebuchgeschichten,
Kinderbicher, Méarchen,
Schwénke und Comics mit
Anregungen fir einen pro-
duktiven, handelnden Um-
gang, der die Kinder zum
Lesen, Zuhoéren, Schreiben
und Gestalten motivieren
soll. Inden Textenfinden die
Kinder vertraute, aber auch
weniger bekannte Figuren —
von Pippi Langstrumpf, Till
Eulenspiegel und Rotk&pp-
chenbishinzu Tiftelchen oder
Grittavom Rattenschloss. Die

15 « 3/007'1.%(,
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Vorschlége in diesem Buch
zeigen Wege fiir einen kresti-
ven Deutschunterricht: Da
kann es passieren, dass Pinoc-
chio Schneewittchen trifft, und
ein Lepordlo, das die Kinder
getalten, von der Liebe zwi-
schen Lorinde und Loringel
erzahlt.

Offenes Lernen

Gabriele Hofer: Offenes
Lernen in der Oberstufe.
Sudienblétter zum Einstieg.
Veritas \erlag, 2000. 108
Saiten. |SBN 3-7058-5556-5.
DM 35,~/0S 248 —/sfr 31,—.

Schulesoll auf dasLebenvor-
bereiten. Dabei z&hlt reines
Faktenwissen weniger alsdie
so genannten Schltisselquali-
fikationen. Genau diese Kom-
petenzen erlangen die Schi-
lerlnnen im Offenen Lernen,
dasauchinder Oberstufeim-
mer wichtiger wird: selbst-
standige I nformati onsbeschaf-
fung, Kommunikationsf&hig-
keit, Teamfahigkeit, vernetz-
tes Denken, Eigenverant-

Mci 3/00 « 16

wortlichkeit, lebensbegleiten-
desLernen ...

Die Unterrichtsmaterialien

von GabrideHofer bigten Leh-

rerlnnen der Fécher Deutsch

und Geschichtekonkrete Ein-

stiegsmdglichkeiten fir das

Offene Lernen in der Ober-

stufe an:

— Stundenbilder zu ausge-
wahlten Themen

— Arbetspléneund Materia-
lien

— Hinwese zum Methoden-
training u. v. m.

Portfolio

Ilse Brunner: Gerecht
beurteilen. Portfolio: die
Alternative fir die
Grundschulpraxis. \eritas
Verlag, 2000. 95 Seiten.
ISBN 3-7058-5563-8.
DM 34,-0S 248, —/sfr 31,50.

Gerecht beurteilen wendet

sich an alle Grundschulleh-

rerlnnen, die

— ihre Beurteilungspraxis
weiterentwickeln wollen

— nach neuen, bereitserprob-
ten Wegen suchen

— die Selbststandigkeit fur
Schillerlnnen férdern wol -
len

— ihrem Unterricht entspre-
chend auch dieBeurteilung
individualisieren wollen

— diewahren Leistungen ih-
rer Schillerlnnen beurteilen
wollen

— anschaulicheBeispieleund
konkrete Anleitungen fir
die eigene Praxis suchen

— sich mit Gleichgesinnten
vernetzen und austauschen
madchten

— dichihreArbeit erleichtern
und das Rad nicht neu er-
finden wollen.

Sprachdidaktik

Eva Merteng/Ulrike
Potthoff; Lern- und
Sorachspiele im Deutschun-
terricht. Zusammenwirken
von Lernen und Spielen.
Soiele zu allen Sprach-
bereichen. Kopiervorlagen.
Cornelsen Scriptor, 2000.
110 Seiten.

ISBN 3-589-05059-4.
DM 21,90/0S 160,~/sfr 20,40.

AT
Sad i

lehrer-Blche Grundschule

Lern- und
Sprachspiele im
Deutschunterricht

Sinnvolles Spielen mit Spra-
che — das ist bereits in der
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Grundschulevon Bedeutung.
Dieser Band stellt fur jedes
Schuljahr in funf lernrele-
vanten Bereichen passende
Spiele und Spielideen vor.
Eine kurze didaktische Be-
grindung sowie eine stich-
wortartige Ubersicht der wich-
tigsten Zielsetzungen ermég-
lichen den raschen Zugriff fur
dietéglicheUnterrichtspraxis.
Eine reichhaltige Sammlung
an Lern- und Sprachspielen
fur das Fach Deutsch.

Karl-Dieter Buting/
Wblfgang Eichler/Ulrike
Pospiech: Handbuch der

deutschen Rechtschreibung.
Regeln, Ubungen, Tipps.
Mit CD-Rom. Cornesen
Scriptor, 2000. 160 Seiten.
ISBN 3-589-21350-7.
DM 29,90/0S 218/ 27.90.

Das Handbuch wendet sich
an alle, die Deutsch in der
Sekundarstufe | und Il unter-
richten. Dariiber hinaus hilft
es z. B. in Redaktionen und
Sekretariaten — Uberall dort,
wo sichere Rechtschreibung
ein Mussist. Im Mittel punkt
stehen die Regeln — alte und
neue — der deutschen Recht-
schreibung:
— Waswird wie geschrieben
und warum?
— Faustregelnund Tipps, um
Fallen zu umgehen.

Die CD-ROM bietet neben
dem amtlichen Regelwerk

eineFillevon Arbeitsbléttern
und Kopiervorlagen fir den
schulischen Einsatz und fur
den Eigenbedarf. Interaktive
Ubungen erleichtern das Um-
stellen auf die neue Recht-
schreibung.

Literatur im
Unterricht

Klaus Merz: Jakob schl&ft.
Eigentlich ein Roman. 5.
Aufl. Innsbruck: Haymon
1998. ISBN 3-85218-229-8

DM 29,80/0S 198, fiir

Schiller ©S 138,~/sfr 28,80.

Im rihrigen Innsbrucker
Haymon-Verlag sind zwei
Biicher erschienen, die fir
den Literaturunterricht geeig-
net sind und vom Verlag da-
her auch zu begunstigten
Konditionen fur Schulen an-
geboten werden.

Der Schweizer Autor Klaus
Merz erzahlt in »Jakob
schl&ft«in episodischen Skiz-
zen vom Familienleben auf
dem Lande in den finfziger
und sechziger Jahren. Ohne
Pathos und Sentimentalitét,
aber auch ohne Polemik gibt
der Autor sprachlich prézise
Einblickein das Alltagsieben
von Menschen, ein recht nor-
mal es L eben zwischen Krank-
heit und Liebe, zwischen Sor-
gen und Frohlichkeit, dessen
Besonderheit erst in der Er-
zéhlsprache herausgearbeitet
wird.

Georg Paulmichl: Verkirzte
Landschaften. Texte und
Bilder. 5.Aufl. Innsbruck:
Haymon 1999. OS 218, fiir
Schiller 0S148,—.

Georg Paulmichl lebt seit Jah-
renin einer Behindertenwerk-
statt im Vinschgau, ist also
~hachdemalltaglichen Sprach-
gebrauch” (Verlagstext) ein
geistig Behinderter. Paulmichl
selbst sieht das nicht so. ,,Ich
kann reden”, sagt er selbst-
bewusst. Dielyrische Sprache
wird fur Paulmichl zum Mit-
tel der Selbstvergewisserung.
DieTite seiner Gedichte hei-
en,, Oktoberfest” oder ,, Inns-
bruck” oder ,, Schiitzen“, sind
also der alltéglichen Erfah-
rung entnommen. VVordergriin-
dig naiv reiht Paulmichl
Hauptsatz an Hauptsatz, aber
dieungewdhnliche Kombina
tion der sprachlichen Elemen-
teerzeugt verbl iiffende, witzi-
ge und erstaunlich kritische
Wirkungen. Uber den Lehrbe-
ruf heil%t esbei Paulmichl zum
Beispid:,, Der Lehrer lenkt die
Gedanken im Kopf herum,
dal3 es nur so rauscht, / Man-
cheL ehrer snd Wistlingeund
Knallkopfe. / Jesus hat gesag,
du sollst kein falsches Zeug-
nis machen. / Die Schiiler
miissen aufspringen und gu-
ten Morgen durch die Klasse
heulen.(...)."
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Einfuhrendes

Peter Heintel/Larissa Krainer

Zeitenbildung — Bildungszeiten

.Zeit ist Geld* lautet eine der zentralen Prémissen unserer (Arbeits-)Welt. In dieser
verkirzten Formel steckt freilich einelange K ette bereits vorgefasster Zusammenfiih-
rungen. Sie umfassen Aspekte aus Okonomie, Technologie und Beschleunigungs-
philosophien einer Arbeitszeitkultur der Gegenwart. Freizeit kostet Geld, liefResichin
einer Umkehrung behaupten und auch hier ist Mehrfaches angesprochen: Nicht zu
arbeiten kann einerseits einen Verdienstentgang bedeuten, andererseits ist auch die
Freizeit selbst langst industriell bewirtschaftet und damit kostenintensiv geworden.
Aber auch die Verkiirzung von Freizeit verursacht mitunter erhebliche Kosten: Das
» Burn-out-Syndrom® ist nur eéin Name moderner Stresskrankheiten, die nicht nur dem
Gesundheitswesen Geld kosten, sondern auch Dienstgebern Einbuf3en verursachen.
Sinkende Kreativitdt, Motivation und L ei stungspotentiale der menschlichen Arbeits-
kréfte schlagen sich in Bilanzen nieder, ohne &quivalente K ostenstellen zu benennen.

M oderne M odelle von Zeitstrukturen

All das verweist auf unterschiedliche Modelle von Zeitstrukturierung?, deren Unter-
scheidung moglicherweise hilfreich sein kann. Als erstes nennen wir hier das
»technomorph* orientierte,, Maschinenmodell*, das eine potentiell unendliche Beschleu-
nigung von aul3en zulésst. Es orientiert sich an Maschinen. In ihrer Beschleunigung
muss einzig auf den Verschlei3 von Material Riicksicht genommen werden. Die Ma
schine selbst wehrt sich nicht. Wird nun diesesModell mit einer betriebswirtschaftlich
gewinnorientierten Denkvariante verkniipft, werden Menschen als Maschinen gesetzt
und eine maximale Steigerung der Produktivitét durch menschliche Arbeitszeit ange-
strebt. Inihr haben scheinbar ,, unproduktive® Zeiten (Pausen, Zeiten fur Kommunika-
tion oder soziale Ereignisse) keinen (betriebswirtschaftlich sinnvollen) Platz. Diese
Verkniipfungen von technomorph-betriebswirtschaftlichen M odel lvarianten dominie-
ren das 6konomische Modell der Gegenwart.

Mei 3/00 « 18
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Nachdem eine solche Denkvariante selbst im Hinblick auf Organisationen nicht
ausreichend erscheint, ist nun as zweites das ,,biomorphe” Modell zu nennen. Es
orientiert sich am Lebendigen und versucht, Systeme nach organischem Vorbild zu
begreifen. Nachdem Leben Eigenzeiten hat (Lebensrhythmen, Schlafenszeiten,
Leistungszeiten, etc.) I&sst es sich auch nicht gleich Maschinen beschleunigen. Zugriffe
von aul3en sind zwar moglich, stofRen aber nicht selten auf Widerstand von innen. Und
selbst wenn wir esim Kopf mitunter anderswollen: Unser Kérper gehorcht nicht immer.
Er meldet sich mit Bediirfnissen zu Wort und sendet manchmal auch Warnsignale aus.
Siezu oft zuignorieren kann in Krankheit fihren. Immer dort, wo Naturlich-Organisches
von aulRen beschleunigt werden soll, drohen verhéngnisvolle Konsegquenzen. Diejunge
Geschichte der industriellen Landwirtschaft hat uns mit fragwiirdigen Beispielen
Uberhauft. Wachstumsbeschleunigung bedeutet fast immer einen Qualitétsverlust.

In der Natur des Menschen gehdren zum biomorphen Modell aber noch zwei wei-
tere: das psychomorphe und das soziomorphe. Wir erleben mitunter gleiche Zeiten-
spannen psychisch sehr unterschiedlich: In der Internetnutzung verfliegen Stunden,
dieim Zahnarztstuhl von qualvoller Dauer sein kdnnen. In Bezug auf Sozialgefligeist
es bedeutsam, jene Eigen-Zeiten zu erkennen, die sie beanspruchen. Motivation |8sst
sich weder vorschreiben noch beschleunigen und die Bearbeitung von Konflikten
braucht Zeit, die zu sparen zwar die Bearbeitungszeit verkirzen mag, in aler Regel
aber die Konflikte nicht 16sen kann (und sie zu Dauerthemen werden lasst). Das gilt
auf alen Ebenen unseres Lebens in éhnlicher Form. Ob in unserem privaten Leben
(Liebe, Familienbeziehungen, gemeinsame Freizeitgestaltungen), im Berufsdltag (Um-
gang mit Kolleginnen und Kollegen) oder auch fur die Ebene der Politik: Wo Zeit fur
Partizipation an demokratischen Strukturen genommen werden soll, werden meist to-
talitdre Anspriiche sichtbar.

Historische Zeitmodelle und Vor stellungen

Im Blick auf historische Zeitvorstellungen lassen sich hier drei weitere wesentliche
Zeitmodelle ergdnzen: das zyklische, dastopol ogische und daslineare. Siefolgen ein-
ander nicht blof3 chronologisch im Sinne eines Sich-
gegenseitig-Abldsens. Dennoch sind dastopol ogische
und erst recht das lineare Zeitmodell jlingere.
Das zyklische Modell war (und ist) einzig am
Naturkreislauf orientiert. ES rechnet mit der ewigen
Wiederkehr des Gleichen. Anfang und Ende sind in
ihm nicht auszumachen, das Leben folgt gleichsam
einem unendlichen Kreislauf, der kein Ende kennt.

Ihm zuzuzahlen sind die Wiederkehr von Jahreszei- 4
ten, von naturbedingtem Werden und Vergehen. Die
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Kontinuitét dessen wird von auf3en (der Natur) vorge-
geben. Sie stiftet Sicherheit, Verlasslichkeit. DasLe-
ben orientiert sich andem Kreidauf der Natur und ord-
net sichihm unter, esfinden kaum EingriffeindieNatur
statt. Wohl aber werden die Prozesse der Natur durch
Ritual e beschwirt. Insofern dasModel | weder Anfang
noch Ende kennt, kennt es aber auch keine Zukunft.
Eslebt von gegenwartiger Ausrichtung.

Das topologische Modell ist an Ereignissen aus- B
gerichtet und zwar nicht blof? an jenen &ufReren der e o
Natur, sondern an sol chen, die Menschen fiir historisch bedeutsam halten, die sie selbst
definiert haben. Es beginnt eine neue Form der Zeitrechnung. ,, Ab urbe condita”, von
der Stadtgriindung an wird gezadhlt und nach,, Christi Geburt" rechnen wir —in unseren
Breiten — noch heute. Solcherart werden Anfange bewusst gesetzt und erstmals sicht-
bar. In topologischer Hinsicht kénnen aber auch historisch festgelegte Zeiten durch
die subjektive Wahrnehmung umgeschrieben werden: Fir viele Menschen war das
Kriegsende, obgleich offiziell schon lange erklért, erst da, as die Eheménner und
Véter aus der Gefangenschaft zurlickgekehrt sind. Neben dem Anfang in der Geburt
wird im Tod aber auch ein Ende deutlich. Das Bewusstsein der Endlichkeit schafft
zudem den Wunsch nach Antworten auf die Grundwiderspriiche des Menschen. Zu
ihnen zéhlen das Verhél tnis zwischen Mensch und Natur, zwischen Jung und Alt, zwi-
schen den Geschlechtern. Als zentrale Ereignisseim Leben stellen sich dannjene he-
raus, die Antworten auf diese Grundwiderspriiche versprechen. In diesem Modell wird
aber erstmal's auch Gestaltungsmacht sichtbar und nicht mehr aus Naturzusammen-
hangen erklart. Gott hat die Welt aus dem Nichts geschaffen. Dastopol ogische M odell
deutet die Unabhéngigkeit des Menschen von der Natur an und bereitet solcherart erst
daslineare Zeitmodell vor.

Zur Beschreibung des linearen Zeitmodellswurdeimmer wieder dasBild des Pfeils
bemiht: Er schiefdt gleichsam aus der Vergangenheit — blitzschnell —in eine offene und
= nicht mehr enden wollende Zukunft. Nur wer Zeit li-
near denkt, 1&sst Zukunft offen werden, eineneue Form
.+ von Ewigkeit wird sichtbar. Zugleich wird Zeit in-

w4 strumentalisiert, messbar (gemacht) undin Takten ge-
* zahit. Mit dieser Formal isierung der Zeitmessung | &sst
4 der Mensch sie selbst zu seinem Werk werden. Damit
B st die Losl6sung von der Dominanz der Natur zwar
endguiltig gel ungen, zugleich aber haben wir unsdurch
dieeigene Bestimmung der Zeit(messung) ein Mal3ge-
B geben, dem wir uns alle unterordnen (mussen). Wir
messenin Schulstunden |n Arbeltszat und Freizeit, kalkulierenin der Vierzig-Stunden-
Woche, etc.
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In der auf Ewigkeit ausgerichteten Offenheit liegen aber auch Unbestimmtheit und
Unsicherheit. Die offene Zukunft gewinnt an Bedeutung und das gleich in mehrfacher
Hinsicht: Sieerdffnet individuellewie kollektiv-gesellschaftliche Gestal tungspotentiale
(,die Zukunft liegt in unserer Hand"), 18sst Jenseitsvorstellungen entstehen und pro-
voziert doch zugleich den Wunsch nach etwas definitiv AbschliefRendem (versucht
beispielsweise in der Vorstellung vom ,, Jingsten Gericht"). Umgekehrt eréffnet erst
dieses Modell den Traum von der Uberwindung des Todes. Fortschritt wird zu einem
zentralen Motiv gesellschaftlicher Gestaltungskraft, an ihn werden zudem alle mogli-
chen Heilserwartungen geknipft. Zum Teil auch durchaus mit Recht. Das Problem
aber liegt dennoch auf der Hand: Dass Zeit unendlich gedffnet wird, ist eine psychisch
schwer ertrégliche Vorstellung. Ein Ziel der Menschheit war esinsofernimmer schon,
Zukunft zu kontrollieren, sie kontrollierbar zu machen. Und dafiir wurden in der Ge-
schichte mehrere Wege gewdhlt: erstens in unterschiedlichsten Zukunftsutopien mit
dem Ziel, Gegenwartiges zu transzendieren; zweitens aber in allen Versuchen, durch
Produktivitét Aufgaben in der Zukunft zu definieren, also gleichsam durch , Welt-
gestaltung” Schienen in die Zukunft zu legen und Sachzwénge zu definieren, die uns
Verpflichtungen, Aufgaben und Beschaftigung nicht nur auferlegen, sondern auch si-
chern. Unter ihnen hat sich der 6konomisch-technische Sachzwang inzwischen alsdas
gewaltsamste Modell der Zukunftsversicherung erwiesen. Drittens schliefdlich immer
dann, wenn durch Zerstérung der Welt (mindestens grof3er Teile von ihr) Grund fur
ihren Neuaufbau gelegt wurde. Solcherart ist an vergangene Weltkriege freilich ein
anderer Blickwinkel anzulegen.

Daslineare Zeitmodell ist in unserer Gesellschaft dominant geworden. Inihm erst
kann das technomorph-orientierte — - m\
Maschinenmodell, das auf Beschleu- [ 2“*“*“““*“*‘*”““
nigung zu potentiell unendlicher Ge- | Stl’lltl %ﬂlifl llfﬂ[ !
vymnmam mierung ausgenchtgt ist, & 4, 5 8 5 5‘ \L'_-b_?’
sich voll entfalten. Dennoch finden it ¢, 1. Drivilegium, bel Strafe 10 Elllnrl 1D1bigen
sich Elemente der beiden anderen J Sefhud Iuey I Slditmatk gyl
Modelle durchaus auch in modernen i
Gesellschaften. Auch heutenoch keh- (8 §
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ren Jahreszeiten wieder und wir er-
freuen unsan den ersten Friihlingsblu-
men. In manchen Bereichen zeigt sich
gar eine neue Sensibilitdt gegentiber
einem zyklisch-orientierten Leben.
Weasheuteals, aternative" Landwirt-
schaft beschrieben wird, meint meist
die Ruckkehr zu urspriinglichen, ur-
alten Grundsitzen des Beobachtens o
von Naturkreidaufen. Das Baumfélenin Akkordanz zum Rhythmus desMondes sei

s g

i bbb bdd bt bdddd
+ L e e o 2

e tay

Buhabt- bei Jojef ©ivolla, birgerd,
J_’.ud;[‘in'nzr am Haupiachplag Nr, 231 7
++ﬂ¢m?+ﬂ+'¥++fﬂ+++§1‘ﬂ0'}i‘+1

21 o 3/007'1.¢t(,



Peter Heintel/Larissa Krainer

hier nur as ein Beispiel genannt, die Renaissance der Bauernkaender in privaten
Haushalten ist ein weiterer Beleg daf ir. Manche dieser wieder modern gewordenen
Winsche nach Natirlichkeit und Urspriinglichkeit haben auch Auswirkungen auf For-
schung und Technologie gehabt, wie beispiel sweise am steigenden Angebot im Be-
reich natirlicher Empfangnisverhitungsmethoden sichtbar wird, die sich am
Menstruations-Zyklusvon Frauen orientieren und ihre Kdrper von hormoneller Fremd-
steuerung befreien sollen. Selbst im Kontext der Betriebswirtschaften lassen sich Indi-
zien fir das Respektieren individuel ler Zeitbediirfnisse anfiihren: Immer mehr Unter-
nehmen erdffnen ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern unterschiedlichste Modelle
von Teilzeitarbeit und ,, Mobilzeiten” . Mancherortswird bereitsin Jahresarbeitszeiten
gerechnet. Dass die meisten dieser Modelle nattrlich vor dem Hintergrund harter be-
triebswirtschaftlicher Kalkulation entwickelt wurden, ist unbestritten. Dassviele auch
Okonomische Nachteile fur Arbeitnehmer in sich bergen, ebenfalls. Immerhin haben
aber doch auch immer mehr Unternehmen erkannt, dass sie—vor allem wenn sie qua-
lifiziertes Personal halten (oder beispiel sweise Frauen nach der Kinderpause wieder-
gewinnen) wollen—diesen auch ein Stiick weit in Bezug auf individuelle lebenszeitliche
I nteressen entgegenkommen miissen.?

Folgt man nun all den Modellbeschreibungen von der zyklischen tber die
topologische zur linearen Zeitausrichtung und der sich in ihr auftuenden Dominanz
destechnomorphen Maschinenmodells gegeniiber den am L ebendigen bzw. am Men-
schen orientierten biomorphen, psychomorphen und soziomorphen Modellen, so stellt
sich die Frage, wie sich diesein Bildungsprozessen der Gegenwart niedergeschlagen
haben.

Zeit und Bildung

Ohne hier auf al das eingehen zu kénnen, was Bil-
dung meinen kann, diirfte es nicht uninteressant sein,
angesichtsder erlauterten Zeitmodelle und -ordnungs-
. vorstellungen sich mit ihrem Verhaltnis zur Bildung
| zubeschaftigen, tiberhaupt in einer Zeitschrift zur Di-
- daktik. Als auffal-

¢ lend kann jeden-
" falsvermutetwer- |
den, dass unsere |
Bildungsinstitu- = 41
tionen (Schulen |
wie Hochschulen) sich kaum mitihren Zeitstrukturen
befassen, oder sdlten ihren Einfluss auf Aneignungs-
und Vermittlungsprozessereflektieren. Bemerkenswert | gl
ist weiterhin, dass zwar recht unterschiedliche Bil-
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dungsziele verfolgt werden, man aber offensichtlich der Meinungist, siedleeiner glei-
chen Zeitorgani sation unterwerfen zu kénnen. Der Mangel an Ubereinstimmungin dem,
was denn heute zu einer Allgemeinbildung gehdrt, was an Stoffdichte in berufsbezoge-
nem Wissen in Grundlage und Detail vermittelt werden soll, der Ruf nach Kompetenz-
vermittlung (z. B. Teamfahigkeit, soziale Kompetenz, Konfliktféhigkeit, etc.) oder auch
die Tatsache, dass es Unterrichtsprinzipien gibt, die eigentlich tberall untergebracht
werden sollten, haben in den Schulen zu einer uniibersichtlichen Komplexitétssteigerung
gefuhrt, die erst einmal berticksichtigt werden will. Quantitétssteigerung, Komplexitét
und der hinzukommende psychol ogische Faktor der Unsicherheitsbewaltigung fuhren,
wiewir wissen, zu einer immanenten Zeitverdichtung mit Beschleunigung, die zweifel-
los unseren technomorphen Vorstel lungen entgegenkommt. Sind sieaber geeignet, ,, Bil-
dung“ zu vermitteln?

Nicht anders die Problematik an unseren Universitéten: In ein- bzw. zweistiindi-
gem Vorlesungstakt wird versucht, uns Wissen ,, einzutrichtern”. Geblockte Seminare
stéren und sind in manchen I nstitutionen noch Sensation. Hinzu kommen der &uliere
und innere 6konomische Druck. Man soll méglichst rasch fertig studieren und dem
Staat nicht zu lange auf der Tasche liegen, man ist oft gezwungen, nebenbei zu arbei-
ten, um studieren zu kdnnen. Was meist fehlt, ist die Zeit sich ,umzuschauen”, zu
experimentieren, einem breiteren | nteresse zu folgen oder gar Uberhaupt erst ein eige-
nes Interesse zu entwickeln. Immer mehr wird auf3erdem die Universitét zu einem
Selbstverwaltungskorper, was an sich nichts Negativesist, aber Zeit kostet. I nsbeson-
dere auch deshalb, weil man in der Kompetenz, die hier nétigen organisatorischen
L eistungen zu vollbringen, nicht eingelibt wurde.

Man kann nun die Meinung vertreten, die Zeitstruktur unserer Bildungsinstitutionen
diene eben hauptsachlich der Stoff- und Wissensvermittiung und fur kognitives Ler-
nen sei sie auch gut geeignet. Hierzu ist zumindest zweierlei zu sagen: Erstens ist
Wissen nicht gleich Wissen und zweitens Lernen kein Prozess, der nach dem tech-
nomorphen Modell abléauft. Esgibt freilich Wissen, dasgel ernt, um nicht zu sagen,, aus-
wendig"* gelernt werden muss; erst ein Grundstock dessel ben 6ffnet Versténdnisfir das
Weitere. Esgibt aber auch ein solches Wissen, das,, von Anfang an* verstanden werden
muss, weil man sonst nicht weiterkommt; esist ein Wissen, das,, Verinnerlichung” braucht,
von demich Uberzeugt sein muss, zumindest in Ansdtzen. Oder esmussmich zur Kritik,
zur eigenen Stellungnahme herausfordern, weil esmich eben ,, bertihrt*. In der ersten Art
des Wissens darf ich mich vergessen, soll mich geradezu a's Subjekt ausschalten (Aus-
wendiglernenist ein solcher Akt der Selbstdisziplinierung), in der zweiten Art desWis-
sens werde ich zu personlichem Engagement und zur Mitentschel dung herangezogen.
Beide Aneignungsformen zeigen aber bereits, dass es sich um keinen linearen Vorgang
handelt; dassman esin jeder Wissensvermittiung mit L ernprozessen zu tun hat, die Zeit
weder beliebig verdichten noch beschleunigen lassen.

Zwar mag es den Anschein haben, in der ersten Art der Aneignung lief3e sich der-
gleichen durchfihren: Mit mehr Konzentration und Fleil3 kénne eben mehr ,, Stoff*
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erlernt werden. Wie aber schon die Wendung sagt, Konzentration und Flei3 sind ,, zu-
sétzliche" Leistungen, die den ganzen Organismusin Anspruch nehmen; schliefdlich
ist esauch nicht so leicht, sich selbst standig vergessen zu miissen und alle Regungen
und Antriebe auf eine Sache zu konzentrieren. Der damit verbundene standige Ver-
drangungsakt fordert physische und psychische Energie und diese beiden unterliegen
anderen Gesetzen, als sieim technomorphen Modell beschrieben werden kdnnen.

Im zweiten Wissenserwerb spielt sich Ahnliches mit umgekehrten Vorzeichen ab.
I.ch darf mich nicht wegdenken, ich muss mich hineindenken. Wenn ich versuche hier
Wissen blof3 &uRerlich anzueignen, kann ich es zwar wie ein Automat oder Papagei
repetieren, ich habe aber weder etwas verstanden, noch kannich esmit mir identifizie-
ren. Indieser Art desWissenserwerbs geht es somit um einen Lernprozessder ,, Selbst-
werdung* und diese kann nicht blof3 anstrengend sein, sie muss als Sinn des Lernens
mit entdeckt werden. So berthrt jede Wissensvermittlung in unterschiedlicher Form
die, ganze Person” und ihre Rhythmen des L ebens. Bio- und psychomorphe Modell-
vorstellungen entsprechen dieser Tatsache besser, alsein Zeitmodell, dasbeliebig Ver-
dichtung und Beschleunigung zul &sst.

Wie wir weiter noch wissen, geschehen Lernen und Lehren in ganz bestimmten
sozialen Situationen. Auch sie nehmen Einfluss. Es ist weder egal, welchen ,, Stil*
L ehrende prégen, noch in welcher Position sich der Einzelne im Lernverbund befin-
det; wie mit Konkurrenzen und I dentifikationen verfahren wird, wie Erfolg anerkannt
und Misserfolg aufgearbeitet wird. Die Ublichen Zeitstrukturen unserer ,, Bildungs'®-
Institutionen nehmen auf diese Voraussetzungen und Begleiterscheinungen unserer
L ehr- und L ernsituationen kaum Riicksi cht. Wesentliche M omente bl el ben ausgeblen-
det und wirken im Hintergrund nachhaltig. Versuchen L ehrende ihnen einmal nachzu-
gehen, treten sie nicht selten eine Lawinelosund finden sich bald in einer Insel situation.
Sie 6ffnen formlich das Ventil und bekommen vieles ab, was sich angesammelt hat,
eigentlich aber gar nicht ihnen gilt. Und immer begleitet sie das Defizitgefuhl, ob
solcher Aktionen ,, den Stoff zu vernachléssigen, den Lehrplan nicht zu erfullen”.

VVom rein Lerntechnischen her ist zu bemerken, dass Stundentakt und rasch aufei-
nanderfol gende Gegenstandswechsel auch kein gliickliches Strukturierungsprinzip dar-
stellen. Sieverlangen—will man sie Gberhaupt erfolgreich sein lassen —hohe K onzen-
tration und die Fahigkeit rascher Umstellung bei kurzen Pausen. Mag sein, dass ein-
zelne Schiller oder Studentinnen diese schaffen, jadassim ,, geheimen Lehrplan” die-
ses Verhalten Unterrichtsziel ist. Die Gefahr gegenseitiger Behinderung oder Zu-
schittung ist dennoch grof3: Diejeweils ndchste Unterrichtseinheit (Vorlesung) schiit-
tet die vorhergehende wieder zu, Uberlagert sie und macht wesentliche Teile verges-
sen. Zur verinnerlichten Aneignung von Stoff gehdrt aber mehr als nur Informations-
darbietung. Was unsere Zeitordnungsvorstellungen betrifft, haben alleihren Platz zu
bekommen. Redundanzen sind wichtig und notwendig. Das Gleiche mussin gewissen
Zyklen wiederkehren kdnnen. Auch Lernen hat so seine Ereignisse, wenn einem,, der
Knopf aufgeht”, wenn sich —aus welchen Griinden auch immer — etwasttief einprégt,
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wenn Weltsichten ertffnet werden und man den Eindruck hat, sich plétzlich besser
zurechtzufinden. Wir haben kaum eine kollektive Topologie dieser Lernereignisse
entwickelt, Uberlassen sie ohne Rucksicht den Zuféllen individueller Schicksale.

Wenn sich die geschilderte Zeitstruktur tatséchlich bereitsfir die,, reine* Wissens-
vermittlung als problematisch erweist, wie erst in Zusasmmenhang mit den weiteren
Bildungszielen? , Erziehung zum mindigen Burger”, Kompetenzerwerb (z. B. Team-
und Konfliktfahigkeit, soziale Kompetenzen tiberhaupt), politische Bildung, Medien-
erziehung u.s.w., all dies soll gleichsam ,,zwischen den Zeilen" geschehen, was aber
auch heil3t: zwischen den Zeiten, die offiziell schon vollgefillt sind. Kompetenzerwerb
geschieht nie Uiber eine Wissensaneignung, die sich dannwievon Zauberhand insKon-
nen Ubersetzt. Er mussan Ort und Stelle eingelibt werden, was zundchst bedeutet, dass
eigenesErleben, die soziale Umgebung, in der es stattfindet, zum Ausgangspunkt und
Thema genommen werden dirfen. Kompetenzenl ernen kann nicht in den letzten zehn
Minuten irgendwo angehangt werden, es braucht seine (soziomorphe) Zeit. Fir diese
ist die gegenwartige Zeitordnung nicht eingerichtet, was L ehrzielforderungen auf die-
sen Gebieten zu reinen Appellen verkommen lassen muss.

Um mit einem der ehrgeizigsten Ziele abzuschlief3en: Was heil3t nun aber ,, politi-
sche Bildung”, wenn eskaum méglich ist, die eigene I nstitution a s politische Einrich-
tung zu erleben, zu begreifen und sinnvoll mitzugestalten? Sicher, der Schock ideol o-
gischer politischer Einflussnahme auf unsere Bildungsinstitutionen in jlingst vergan-
gener Zeit sitzt noch tief in den Knochen. Illusiondr wére es allerdings ebenso zu
meinen, man kdénne sievon Politik freihalten: Zumindest spielen bei Postenbesetzungen
Parteien und Gewerkschaften in Schulen eine nicht unbedeutende Rolle und auch in
Universitatenist eszumindest nicht egal, wie Wissenschaftler zu gesellschaftlich rele-
vanten Problemen stehen, ob sie diese aufnehmen oder eher verdrangen. Aber abgese-
hen von dieser indirekt politischen Wirksamkeit findet eine fatal e Spaltung statt; man
meint Uber ein Fach oder Uber diekritisch-theoretische Betrachtung von Politik aul3er-
halb politisch bilden zu kénnen, ohne die eigene Bildungsei nrichtung selbst zum Lern-
gegenstand zu machen. Man lernt im Kopf Uber etwas, wo man nicht dabei ist und
versaumt das naheliegendste Lernfel d; man lernt bestenfallsrésonieren und aus, neu-
traler* Beobachtung zu analysieren, am eigenen Verhalten aber andert sich nichts.
Man wird kein besserer Demokrat, wenn man blof3 weil3, wo andere Spielregeln ver-
letzen. Politische Bildung muss Wissen und Verhalten betreffen und die Verbindung
herstellen heifdt, es an Ort und Stelle eintiben kénnen. In Schulen und Universitaten
wurde hier auch viel vorgeschlagen und so manches versucht. In den Universitéten
zuletzt haufigst diskutiert tber monokratische und kollegial e Organi sationsstrukturen.
Die Diskussion verebbt aber in vollzogener Praxis und nur hin und wieder wird in
Konfliktsituationen an sie erinnert. Kaum gestattet man es sich, gemachte Erfahrun-
gen zu bundeln, zu besprechen und daraus Konsequenzen zu ziehen. Man lésst den
Laden laufen.
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Organisationen und Institutionen — und diese sind immer mégliche Orte politischer
Reflexion und Eintibung — neigen von sich aus nicht zu begleitender Selbstreflexion
und Selbstthematisierung. Das hangt mit ihrem institutionellen Charakter zusammen,
der Dauerhaftigkeit und Macht sichern sollte. Auch wenn diese Tradition zu Ende
gegangen erscheint, die Konsequenzen darauswurden erst in Ansétzen gezogen. Selbst-
reflexion kann nicht nur irgendwie zufélig, beiléufig geschehen. Sie misste selbst
institutionalisiert werden. DafUr aber miissten eigene Zeit-Raume eingerichtet wer-
den. Will man in Sachen Demokratie weiterkommen und auch unser oft noch recht
undemokrati sch geprégtes Verhalten mitberiihren, werden wir um diese Einrichtungen
nicht herumkommen, ansonsten bleibt allesbeim Alten, trotz aller anscheinenden Ver-
anderungshektik. Denn Partizipation fordert unzweifelhaft Zeit ein und verlangt nach
adaquaten Zeitmodellen.

Anmerkungen

1) Diese Unterscheidung wurde in dieser Form erstmals 1995 von Peter Heintel vorgeschlagen (vgl.
Heintel 1995, S. 4f1.)

2)Vgl. Kolich 1999, S. 8 f. sowie Miinich-Wienes 1999, S. 18 f.
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Tempus, Zeit und Text

Vonder Versnnlichung der Zeitimliterarischen Umfeld

1. Probleme tiber Probleme

Wenn das deutsche Tempus obj ektive Zeitverha tnisse wiedergeben wiirde, wérealles
ganz einfach: Es gébe ein ,,Hier und Jetzt* als Sprechzeitpunkt, ein,, Davor” as Ver-
gangenheit und ein ,,Danach* as Zukunft mit den entsprechenden Tempora Préte-
ritum, Présens und Futur. Doch so einfach ist es nicht. Schon die Rede von einem
Sprechzeitpunkt ist problematisch: Auch die Gegenwart hat eine gewisse Ausdehnung,
und ein ,unmittelbares Davor und Danach” wird vielleicht ebenfalls zur Sprech-
gegenwart gehdren. Bekanntlich bezeichnen aber die deutschen Tempora mehrere
Zeitrdume. Dasist besonders beim Présens deutlich: Es bezeichnet mindestens gegen-
wartige, zukinftige, vergangene und generelle Sachverhalte (aktuelles/futuri sches/hi-
storisches und atemporales Prasens), doch diese vier Bedeutungsklassen kénnen fast
beliebig unterteilt werden (biszu einer zweistelligen Zahl von Kategorien). Dasgram-
matische Futur hat in den allermeisten Fallen eine modal e Férbung und sollte daher
vielleicht besser zu den modalen Kategorien gezéhlt werden. Fir die Vergangenheit
stehen zwei Temporazur Verfligung, das Préteritum und das Perfekt. Fir deren Unter-
scheidung genligt es nicht, die Verhaltnisse auf einer Zeitachse zu bestimmen: Man
muss eine weitere Kategorie hinzufligen, den Betrachtzeitpunkt oder Betrachtzeit —
eine Kategorie, die weniger vom Sachverhalt selbst (wenn esihn Uberhaupt gibt) als
vielmehr von einer subjektiven Sicht des Sprechenden abhéngt. Es gibt also zwei gro-
[3e Problembereiche des deutschen Tempus: das Problem der temporalen Bedeutun-
gen und das Problem des Verhd tni sses zwi schen objektiven und subjektiven tempora
len Kategorien. Das Bedeutungsproblem hat man meist dadurch gel6st, dass man fur
jede Kategorie einemdglichst abstrakte Grundbedeutung (strukturelle/paradigmatische/
kontextunabhéngige Bedeutung) von einer Vielzahl von aktuellen Bedeutungen (kon-
krete/syntagmati sche/kontextabhéngige Bedeutungen bzw. Bedeutungsvarianten) un-
terschied. Damit verlagerte sich aber nur das Problem der exakten Tempusbeschreibung,
denn je abstrakter man die Grundbedeutung formulierte, desto weniger aussagekréftig
wurde die Beschreibung, und das Verhéltnis der abstrakten Bedeutung zu den konkre-
ten Bedeutungen bleibt problematisch. Die Sprachwissenschaft hat sich der Heraus-
forderung zur L 6sung dieser Probleme gestellt, und die Literatur zu diesem Bereichist
kaum mehr Ubersehbar. Die Beschreibung der Forschungslage von Klein (1994: xii)
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“It is simply impossible to read, et alone to discuss, al possibly relevant literature.
Thishas often been said before (even this has been said before).” wird voraussichtlich
jede Tempustheorie Uberdauern.

Einen guten, nicht formalistischen Einstieg in die sprachwissenschaftliche Proble-
matik bietet ein Aufsatz von Ulrich Engel (1992). Seine Argumentation sieht etwa so
aus: Herkdmmlich werden vier bis sechs Tempora unterschieden. Temporasind Verb-
formen und haben mit der Zeit zu tun. Es gibt aber unterschiedliche Ausdrucksformen
und Bedeutungsschwankungen. Geht man von sechs Temporaaus, so erscheinensiein
zwei Verbformen (Présens, Préteritum) und vier verbalen Komplexen, davon drei
zweigliedrig (Perfekt, Plusquamperfekt, Futur) und einer dreigliedrig (Futur I1). Das
sind aber natiirlich verschiedenartige Konstruktionen. In den klassischen Sprachen
(Latein, Altgriechisch) sind alle Tempora (reine) Verbformen. Es liegt daher nahe,
hier eine Ubernahme der Struktur der klassischen Sprachen auf das Deutsche zu ver-
muten. Herkdmmlich wird angenommen, dass Informationen Uber Zeitverhaltnisse
bezei chnet werden. Aber bekanntlich ist das Présens zeitindifferent, sowird esjeden-
fallsinvielen Grammatiken dargestellt. Das Futur hat oft (meist) ,modale* Bedeutung
(Er wird krank sein), das Futur 11 ebenso (Se wird es getan haben). Daher ist nach
Engel der Zeitwert fraglich. Zeitliche Informationen werden auch durch andere Kon-
struktionen bezeichnet (ist am Bauen, will bauen, soll bauen, hofft zu bauen usw.).
Daher liegt die Schlussfolgerung nahe: Zeitlichkeit ist mehr alsdie Tempora, und eini-
ge Temporasind nicht oder nur eingeschrankt zeitlich zu verstehen. Der weitere Schluss:
Tempora lassen sich nicht semantisch definieren. Schliefdlich kann man fragen, ob es
Uberhaupt verbal e Ausdriicke gibt, die sich semantisch ausgrenzen lassen. Nach Engel
sind esdiefiniten \erben. Sie sagen etwas Uber die Realitét des entsprechenden Sach-
verhatsaus, im Gegensatz zu den infiniten Verbformen. Dazu kommen noch zeitliche
Bedeutungen bei bestimmten finiten Verbformen: Préteritum — Vergangenheit, Impe-
rativ — Zukunft. Im Présens wird ein Sachverhalt eéinem bestimmten Zeitraum oder
Zeitpunkt zugeordnet, doch bleibt dieser Raum/Punkt grundsétzlich offen. Eineweite-
re semantische Kategorie zeigt sich am folgenden Beispiel: Alexander zer schnitt/zer-
schneidet den gordischen Knoten. Sind diese Sétze bedeutungsgleich? Tatséchlich
bezeichnen beide Sétze den Sachverhalt alsreal. Normalerweise wird der zweite Satz
alsein Beispiel fur das,, historische Présens* angefiihrt: Ein vergangener Sachverhalt
wird in die Gegenwart hereingeholt, wird gegenwaértig gemacht. Dasist aber nur mog-
lich, wenn man das Présens al's , Gegenwart” interpretiert; doch daswird bekanntlich
bestritten. Hingegen kann man beim Satz im Prasens behaupten, dass der beschriebe-
ne Sachverhalt dem Sprecher ndher steht als beim Satz im Préteritum. Das Préasens
signalisiert also, dass ein Sachverhalt die Gesprachsbeteiligten unmittel bar angeht, fir
sie von Belang ist, und gehort damit einer modalen Dimension an. In einer Tabelle
zusammengefasst:
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Verbform Realitat Zeit M odalitéat
Préasens real bestimmt, aber offen +
Préteritum red vergangen 0
Konjunktiv | referiert 0 0
Konjunktiv I1 bedingt real 0 0
Imperativ zuredlisieren zukunftig +

Engel hat im Gegensatz zur grammatischen Tradition eine andere Auffassung von
Modalitét. Darauf geheich hier nicht ein (s. dazu Schrodt 1999). Das gréfte Problem
besteht in der Kategorisierung der verbalen Komplexe. Engel gibt folgende Funkti-
onshereiche fur die deutschen Tempusformen an:

Perfekt — , real, zu einem bestimmten (aber grundsétzlich offenen) Zeitpunkt abge-
schlossen und fur die Gespréchsbeteiligten von Belang.”

Plusquamperfekt — , real, zu einem vergangenen Zeitpunkt abgeschl ossen und ohne
Belang fur die Gesprachspartner.*

Futur | —, in der Zukunft real und fir die Gesprachspartner von Belang” oder ,, ver-
mutlich real und fir die Gespréchspartner von Belang.”

Futur Il —, vermutlich real, zu einem bestimmten (aber grundsétzlich offenen) Zeit-
punkt abgeschlossen und fiir die Gesprachspartner von Belang.”

Die Problematik dieser Kategorisierung zeigt sich besonders deutlich am viel disku-
tierten Verhéltnis von Perfekt und Préteritum. Nach Engel gibt es keine Uberginge
zwischen diesen beiden ,, Tempora*“ (auch im Original in Anfiihrungszeichen) und da-
her auch weder Verwechd ungsmdglichkeiten noch Zweifel tber ihre Anwendung: ,,[E]in
préteritaler Vorgang ist vergangen und ohne Belang fur die Gespréchsbeteiligten, ein
perfektischer Vorgang hingegen ist abgeschlossen und fir die Gesprachsbeteiligten
belangvoll.” (S. 62) Wenn auch kompetente Deutschsprecher ,, sich fragen, ob ‘ abge-
schlossen’ und ‘vergangen’ nicht zwei Namen fur dieselbe Sache seien” (S. 63), dann
handelt es sich mdglicherweise um eine Neutralisierung dieser Tempusopposition in
bestimmten Nebensétzen wie: Wei 3 du noch, wann sie hier eintraf/eingetroffen ist?
Zum beriihmten Schluss aus Goethes »Werther«,, Handwerker trugen ihn. Kein Gel st-
licher hat ihn begleitet.” erklért Engel: ,, Demnach vermittelt der erste Satz, aus der
Distanz gesehen, eine Hintergrundinformation. Der zweite aber bringt das Wesentli-
che, das den Leser anspringt, ihm keine Gelegenheit lasst, sich aus der Situation zu
stehlen, sich unbeteiligt zurtickzulehnen. Dies geht ihn unmittelbar an. Hier ist nichts
austauschbar. [-] Und im Grunde sind, sorgsam verwendet, Perfekt und Préteritum
Uberhaupt nie austauschbar.” (S. 63) Tatséchlich sind aber Perfekt und Préteritum oft
weitgehend austauschbar, wasin manchen L ehrblichern al s stilistischer Effekt beschrie-
ben wird. Sétze wie Kolumbus entdeckte Amerika/hat Amerika entdeckt hélt auch die
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Duden-Grammatik (S. 150 [§ 262]) fur austauschbar, wenn sie aus dem Zusammen-
hang gel6st werden. In der Belletristik wird das Perfekt oft am Textanfang/Textende
und in emotionellen Passagen verwendet (v.a. in sliddeutschen Texten). Wichtig ist
hier auch der Unterschied zwischen gesprochener und geschriebener Sprache: Texte,
die der gesprochenen Sprache ndher stehen, haben ¢fters das Perfekt. Sprach-
geschichtlichist das Perfekt bekanntlich ein ,, Présens mit Vergangenheit* (Zustand am
Objekt/am Subjekt als Resultat einer vergangenen Handlung/eines vergangenen
Geschehens). Als passende Kategorie bietet sich in dieser Sicht der Aspekt an. Im
Sinn der Aspektauffassung des Perfektsist das Perfekt aber eine subjektive grammati-
sche Kategorie (im Gegensatz zu einer objektiven Kategorie wie etwadem Numerus):
Eine WahImdglichkeit des Sprechersist dann (auf3er im Fall von Aspektkongruenzin
bestimmten Nebensatztypen) weitgehend vorhanden, und damit auch eine Austausch-
barkeit. Die Problematik dieses Beschreibungsansatzes zeigt sich auch in Engels gro-
er Grammatik (Engel 1988): Zum Tempus gibt es nur ein kurzes Kapitel von drei
Seiten (voninsgesamt 850). Tatsachlichist aber dort die Tempusehrein den Zeitenfolge-
regeln versteckt (Kap. S. 116, S. 260ff ), und dasist nach meiner Meinung unakzepta-
bel und unpraktikabel.

2. Eine L6sung, oder doch keine Lésung? Die Aporie der deiktischen
Tempustheorien

Deiktische Tempustheorien (gr. deixis , Zeigart®, d. h. Hinweis auf auRersprachliche
Gegebenheiten) bemiihen sich, grammatische Kategorien als Abbildungen objektiver
Zeitverhdltnisse zu beschreiben. Nun wissen alle Sprachforscher schon léngst, dass
sprachliche Kategorien die auf3ersprachliche Welt nicht im 1:1-Verhaltnis abbilden.
Es gibt verschiedene Moglichkeiten, die Vermittlung von Sprache und Welt sprach-
wissenschaftlich zu fassen — etwaindem man eine,, Zwischenwelt*, eine,,innere Form*
ansetzt, Ergebnisse aus der Sprachhandlungsforschung heranzieht oder psychologi-
sche Erkenntnisse (auch aus der Erforschung der Kindersprache und der Sprachsto-
rungen) verwertet. In letzter Zeit werden neurophysiologische und kognitivistische
Theorien wichtig. Konstruktivisten sehen tiberhaupt die sprachlichen Kategorien als
wissenschaftliche Konstruktionen, die dann letztlich nichts anderes sind a's Folgen
von Problembewadl tigungsprozessen und nicht Abbildungen von irgendwel chen auf3er-
sprachlichen oder innersprachlichen Objekten. Dann ist es nur konsequent, dass es
verschiedene Kategorisierungen gibt, die ale ,, dasselbe" beschreiben und vielleicht
sogar gleichermalien praktikabel oder nicht praktikabel sind. Nur haben wir hier das
Problem, dasswir noch viel zu wenig Uber den sprachlichen Zugriff zur Welt wissen,
als dass wir daraus Konkretes fir die grammatische Arbeit verwenden kénnten. Die
neuen bildgebenden Verfahren zeigen uns zwar Neues Uber Erregungsmuster im Ge-
hirn, aber der genaue Zusammenhang mit sprachlichen K ategorien bleibt noch immer
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fraglich und umstritten. Das physische Korrelat des deutschen Tempussystems wird
uns noch lange (und vielleicht fir immer) ein Rétsel bleiben. Als Ausweg bieten sich
Konzeptualisierungen an, die pragmatische, psychol ogische und handlungstheoretische
Uberlegungen einbeziehen und sogar manchmal Methoden der (literaturwissenschaft-
lichen) Hermeneutik nicht verschméahen. Die Beitrage in Quintin/Najar/Genz (1997)
dokumentieren dazu sehr verschiedene Beschreibungsversuche, v. a. zum Unterschied
zwischen Préteritum (Imperfekt) und Perfekt (Distanz—Nahe/Bilanz/Riickschau, neutral
— affektiv, Ruckblick — Abgeschlossenheit zum Sprechzeitpunkt/gegenwaértig, Welt-
modell aus dem Kontext tbernommen —Modell einer direkt zuganglichen Welt), und
Engels Perfekt-Merkmal ,, fr die Gespréchsbeteiligten von Belang” reiht sich nahtlos
in die psychol ogisierenden Deutungen. Von diesen nicht-deiktischen Tempustheorien
ist schon lange die Tempustheorie von Harald Weinrich im Gespréch. Weinrich (1964,
2. Aufl. 1971) behauptete, dass die Temporadie Sprechhal tungen ,, Gespanntheit* und
» Entspanntheit” ausdriicken und teilte sie entsprechend ein in ,,besprechende* (Pré&
sens, Perfekt, Futur | und Il) und ,erzéhlende" (Préteritum, Plusquamperfekt,
Konditiona | und I1) Tempora. Seine Tempustheorieist seither im Wesentlichen gleich
geblieben (Weinrich 1993). Von der Literaturwissenschaft freudig begriifit, wurde sei-
ne Theorie schon bald von der Sprachwissenschaft scharf kritisiert — zunéchst vom
Wiener Romanisten Wolfgang Pollak, doch auch in jungster Zeit sind die Reaktionen
vorwiegend kritisch. Tatséchlich sind seine Argumente zirkuldr, und der Gegensatz
zwischen Gespanntheit und Entspanntheit ist an vielen Stellen schwer nachweisbar,
ohne eben auf die Tempusformen zurtickzugreifen. Dennochist vor allemin der philo-
logi schen Tempusdi skussion Weinrichs Theorieimmer wieder ins Spiel gebracht wor-
den, und zwar immer dann, wenn die deiktische Tempusauffassung an ihre Grenzen
geriet. Diese Haltung kdnnte man umgangssprachlich etwa so ausdriicken: ,An
Weinrichs Theorieist was dran, nur weifd man nicht, was.”

In letzter Zeit hat man aber diese Unsicherheit in manchen Bereichen aufkléren
konnen, mit Argumenten, die gar nicht so neu erscheinen, aber von Sprachwissen-
schaftlern gernignoriert werden —wahrscheinlich deshal b, weil damit der Exaktheits-
anspruch der modernen Linguistik unterlaufen wurde. Comrie (1986) und Bache (1986)
konnten zeigen, dassim fiktionalen Erzdhlen die Tempora eine andere Funktion tber-
nehmen: Sieverweisen nicht mehr auf dasHier und Jetzt des Sprechers (den deiktischen
Nullpunkt), sondern bezeichnen verschiedene Erzahlhaltungen. Bache (1986: 85f)
beschreibt diesen Funktionsunterschied als Tempusaufhebung und Tempusum-
spezifizierung:

Inthefictional mode, the deictic zero-pointisasarulewholly or partially suspended. There
is no direct communication between locutionary agent and adressee. The production and
reproduction of language in this mode istemporally unrelated, or rather, related only in the
most general sense: production precedes reception. Typically, the author or poet does not
intend his product to be recieved by a specific adressee or at aparticular time or place. And
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awork of literature can normally be understood and interpreted without knowledge of the
‘deictic zero-point’, i.e. the exact time and location of the‘locutionary agent’ at the moment
of writing (though, of course, a more general knowledge of ‘when and where’ may be
useful). One immediate consequence of this is that past tense forms such as saw do not
normally convey past situations relative to the moment of writing. Instead they are part of
theliterary convention used for establishing the literary universe of narration. Schematisch
dargestellt (Bache 1986: 90):

. . past
+ TEMPORALITY . . . . . . present
« . future

—TEMPORALITY . . . . . respecification

Wéhrend im normalen, referierenden Modus das Présens die unmarkierte Tempus-
formigt, ist im fiktionalen Modus das Préteritum unmarkiert. Der Unterschied zwi-
schen historischem Prasens und Préteritum ist der zwischen einer nicht bestehenden
bzw. bestehenden , fiktionellen Distanz*, wie ihn auch schon Weinrich (1993: Kap.
3.1.4.2) mit den Merkmalen BEREITSCHAFT und AUFSCHUB beschrieben hat.
Ahnliches gilt tbrigens auch fur die Aspektualitit (Bache 1986: 95, 1995), wo im
»fiktionalen Modus der Beschreibung* keine konkrete Distanz zwischen der erzéhlten
Situation und dem Leser vorhanden ist, aus der das Geschehen als perfektiv oder
imperfektiv dargestellt werden konnte, sondern der Leser ist Zeuge des ganzen
Geschehens vom Beginn bis zum Ende. Tempus und Aspekt erhalten in der Fiktion
performative Funktionen. Comrie (1986: 17) hat darauf hingewiesen, dass das Plus-
quamperfekt eine Situation vor einem kontextuel | gegebenen Referenzpunkt, der selbst
wieder vor dem Sprechzeitpunkt liegt, lokalisiert, und damit auch literarisch als K ate-
gorie der Rickschau (, flash-back”) eingesetzt werden kann. Ich lasse die Frage, ob
man fiktional e und nicht-fiktionale Tempusfunktionen unter einer gemeinsamen K ate-
gorie beschreiben kann und soll, wie Comrie meint, offen. Im Zusammenhang des
literarischen Erzdhlensist v. a. das Verhaltnisvon Préteritum und Perfekt wichtig. Als
deiktisches Tempus enthalt das Perfekt durch seinen Bezug auf den Referenzpunkt in
der Sprechergegenwart aktualisierende Funktion. Weinrich (ebd. 3.1.4.3) beschreibt
diese Funktionen so:

In seiner Bedeutung ist das Perfekt durch zwei Einstellungs-Merkmal e bestimmt, und zwar
durch das Register-Merkmal (BEREITSCHAFT) und das Perspektiven-Merkmal (RUCK-
SCHAU). Vom Prasens unterscheidet es sich also durch sein Merkmal (RUCKSCHAU),
vom Préteritum ebenfalls durch dieses Merkmal, aber noch zusétzlich durch das Merkmal
(BEREITSCHAFT). [...] im Gegensatz zum Préteritum bringt das Perfekt vergangene Zu-
stdnde und Ereignisse nicht erzéhlend zur Sprache, sondern spielt sieim Rickgriff auf das
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Gedéchtnis in den Informationshaushalt einer besprechenden Situation ein. Zusténde und
Begebenheiten, ja ganze Ereignisketten, kdnnen daher im Perfekt zwar zusammengefasst
und als »Fazit« zum Thema eines besprechenden Sprachspiel s gemacht werden, siewerden
aber deshalb noch nicht im Perfekt »erzahlt«. Im Gegensatz zu dem eher geméachlichen
Erzahifluss, der mit dem Préteritum hergestellt wird, hat das Perfekt daher haufig raffende
Eigenschaften. Es wird aus diesem Grunde eher punktuell und gelegentlich gebraucht und
ist von sich aus zum wiederholten Gebrauch in reihender Verwendung wenig geeignet [ ...].
Ausdiesem Grund findet man das Perfekt héufig als Tempus des Ubergangs an den Gel enk-
stellen zwischen besprechender und erzéhlender Rede, und zwar sowohl alsEinleitung wie
als Audleitung einer Erzahlung.

3. Literatur und L eben —Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung gegen
die Schulgrammatik

In der sprachwissenschaftlichen Diskussion gelten deiktische und nicht-deiktische
Tempustheorien meist a's konkurrierende Modelle. Sie sind es aber nicht. In einem
Text kdnnen beide Tempusfunktionen vorkommen, an anderen Texten wird sich viel-
leicht einedieser Theorien insgesamt besser bewdahren. K eineswegs kann man von der
Fiktionalitdt von Texten direkt auf eine nicht-deiktische Tempusfunktion schliefen.
Texte in der Tradition des chronologischen Erzéhlens, der Wahrnehmung von Sach-
verhalten (Bericht, Protokoll), enthal ten normal erwei se deikti sche Tempusformen; Texte
der Verinnerlichung von Sachlagen, der Selbstwahrnehmung, sind prototypisch fur
das nicht-deiktische Tempus. Ich zeige das zunéchst an einem Beispiel einer Erzéh-
lung mit recht komplexem chronol ogischen Aufbau. Die Erzéhlung von Bruno Frank
»Chamfort erzéhlt seinen Tod« (aus: Benno von Wiese [Hg.]: Deutschland erzahit.
Frankfurt/Main 1965 [Fischer Blicherei 500], S. 134ff.) hat die Form eines Berichtes:
Der Erzéhler, Chamfort (eine historische Personlichkeit aus der Zeit der Franzosi-
schen Revolution) sitzt an seinem Schreibtisch und verfasst seinen Bericht gewisser-
mal3en vor den Augen der Leser. Das Grundtempus ist daher das Présens mit den
eingebetteten erzéhlten Abschnitten, wo es um seine Verhaftung geht, im Préteritum:

Esist nun beinahe sieben Wochen her, dassich versucht habe, mein Leben zu beenden, ein
Versuch, der missglickt ist, sonst konnte ich ja nicht von ihm berichten, aber doch nicht
vallig missgliickt.

Damd's, Mitte November, erschien in meiner Dienstwohnung, Rue Neuve des Petits-Champs
Nummer 18, derselben, in der ich jetzt schreibe, ein Kommissar der republikanischen Poli-
zel mit seinen Leuten und wies den Befehl vor, mich, Sebastien-Roch Nicolas, genannt
Chamfort, Schriftsteller und Direktor der Nationalbibliothek, ins Geféngnis zu fuhren.

Es war nicht meine erste Verhaftung. [...]

Teile der Beschreibungen der Lokalitét stehen als Resultate von Handlungen im Zu-
standspassiv mit perfektischer Funktion, wie hier in den Relativsatzen:

33 3/007'1.%(,



Richard Schrodt

Der Tisch, an dem ich schreibe — in gezwungener und komplizierter Haltung, denn meine
beschédigten Gliedmalien schmerzen beinahein jeder, steht zwischen den beiden Fenstern,
von denen die blauen Ripsvorhénge zurlickgezogen sind. Drauf3en héngt in der Hohe mei-
nes Gesichts, an einem Strick, der quer iber die StralRe gespannt ist, eine Ollaterne, |[...]

Das Resultat einer soeben vergangenen Handlung steht im Perfekt:

Ich bemerke soeben, dassich dieseletzte Zeile hier Giber die vorletzte geschrieben habe, so
dass ein schwer |eserliches Gesudel e entstanden ist, und ich besser beide kopiere.

Auch Zusténde stehen im perfektischen Zustandspassiv wiein den folgenden Rel ativ-
satzen:

Wiewohl das Gehér zu jenen Funktionen meines Leibes zéhlt, die intakt geblieben sind,
vernehme ich nichts. Unten auf der Straf3e im Flockenfall scheint sich kein Mensch zu
bewegen. Und hinter meinem Ruicken wei3ich dieweiten, tiefen R&ume der Bibliothek, wo
im Dunkel die Hunderttausende von Banden auf ihren Regalen gereiht stehen, Meile um
Meile davon, das zu Milliarden Lettern schwarzgeronnene Herzblut derer, die ihre gierig
wimmelnden, stolpernden Menschengenossen haben aufhorchen machen, zur Besinnung
bringen und anleiten wollen.

Der zur Bewachung abgestellte Gendarm Louis Le Courcheux bringt Chamfort dazu,
in seine Wohnung zu kommen und stellt ihm dort seine Nichte Denise vor mit der
Absicht, sie Chamfort als Hilfe bei der Abfassung der Memoiren anzustellen. Cham-
fort lehnt zun&chst diesen Vorschlag ab. —Bis hierher sind alle perfektischen Tempora
innerhalb der Fiktion deiktisch zu verstehen, wie wenn sie in einem nicht-fiktiven
Bericht stehen wiirden; sie kénnen nicht durch das Préteritum ersetzt werden. An die-
ser Stelle aber éndert sich die Erzéhlhaltung:

Aber in diesen Wochen, sehr bald schon nach jenem Abstecher in die Wohnung meines
Gendarmen, bin ich wankend geworden. Jemand hat mich wankend gemacht. Jemand ist
aufgetreten, ein Freund, hat in das vor mir liegende Dunkel hinausgedeutet und mir in der
Ferne ein kleines Licht gewiesen. Nicht vollig werde meine Spur vergehen, versichert der
Freund und wiederholt es, htherem Nachdruck zuliebe, noch auf lateinisch. Einem ganz
bestimmten Teil desvon mir Erzeugten, den ich selber am geringsten geachtet, unpubliziert
im Winkel abgelegt und da beinahe vergessen hatte, gerade dem spricht seine biedere Stim-
me >Unverganglichkeit< zu.

Das Perfekt kénnte hier durch das Préteritum ersetzt werden. Es bezeichnet hier den
Wendepunkt der Geschichte, das Motiv zur Abfassung der Memoiren. An dieser fir
den Erzéhlverlauf wichtigen Stelle beginnt ein neuer Abschnitt. Dieser Text zeigt also
deutlich, dassinnerhalb einesliterarischen Werks auch Tempusformen mit deiktischer
Funktion vorkommen kénnen.
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Eine ganz andere Tempussetzung zeigt der folgende kurze Text von Thomas Bern-
hard:

Nahe Sulden

Nahe Sulden, in einem abgelegenen Gasthaus, in welchesich mich vor Jahren fir mehrere
Wochen zurtickgezogen habe, um so wenig Menschen als mdglich zu sehen und nur mit
dem Allernotwendigsten Kontakt zu haben, wofiir sich die Gegend um Sulden wie keine
zweite eignet, vor alem auch meiner kranken Lunge zuliebe war ich in die Abgeschieden-
heit von Sulden gegangen, welcheich von frither her kannte, hat mir der einzige Gast auf3er
mir, ein Herr Natter aus Innsbruck, welcher behauptete, einmal Rektor der Innsbrucker
Universitét gewesen zu sein, wegen einer Verleumdungssache aber von diesem Amt entlas-
sen und tatséchlich sogar ins Geféngnis geworfen worden zu sein, obwohl sich dann bald
seine Unschuld herausgestellt hatte, jeden Tag berichtet, was er die vergangene Nacht ge-
traumt hat. Unter anderem, dass er auf Hunderte von Tiroler Amtern gelaufen sei, um die
Erlaubnis zu erhalten, das Grab seines Vaters 6ffnen zu lassen, was ihm aber verweigert
worden war, worauf er selbst versucht habe, das Grab seines Vaters zu 6ffnen, was ihm
schliefdlich nach Stunden angestrengtesten Schaufelns gelungen sei. Er habe seinen Vater
noch einmal sehen wollen. Als er aber den Sarg 6ffnete und tatséchlich den Deckel abge-
nommen hatte, war in dem Sarg nicht sein Vater, sondern ein totes Schwein gelegen. Wie
immer, hatte Natter auch in diesem Falle wissen wollen, was sein Traum bedeute.

(Aus: Thomas Bernhard, Der Simmenimitator, Suhrkamp \erlag, Frankfurt a. Main 1987)

Das Tempus entspricht hier in mehreren Fallen nicht der chronologischen Ordnung
der Ereignisse. Im Satz hat mir der einzige Gast ...berichtet, was er die vergangene
Nacht getréaumt hat wirde man das Plusquamperfekt im Objektsatz erwarten, im Satz
Als er aber den Sarg 6ffnete und tatsachlich den Deckel abgenommen hatte ... Uber-
rascht der unmotivierte Tempuswechsel. Schon der Textanfang enthélt mehrere Félle
von Tempuswechsel, die nicht deiktisch zu motivieren sind, unter anderem ein Plus-
guamperfekt mit gleicher Zeitreferenz wie ein Perfekt. Es Uberrascht nicht, dass auch
Wendelin Schmidt-Dengler, ein profunder Kenner und sicherlich Liebhaber der
Bernhard’ schen Texte, den Tempusgebrauch des Autorskritisiert: In einer Ful3noteist
von den ,, gewagten Plusquamperfektkonstruktionen” die Rede, die, so wird gefiirch-
tet, in die,, Schulgrammatik Eingang finden kénnten“. Weitere Ausdriicke sind ,, Ver-
unglimpfung der deutschen Sprache” und ,, Vernachléssigung und wohl Verachtung
der einfachsten handwerklichen Qualitéten®. Eine fllichtige Beobachtung kann wohl
nur als halbherzige Entschuldigung gelten: ,, Das unbeholfen wirkende Plusquamper-
fekt erzeugt Distanz und eine Patinader K iinstlichkeit, die daskrude Material imprag-
niert." Hinzugesetzt wird freilich noch, dass das Plusquamperfekt ohne Zweifel ,in
der Strategie des Autors seinen Platz hat und nicht ohne Kalkiil eingesetzt wird*. Imelda
Rohrbacher (1998: 106, dort auch die Zitate von Schmidt-Dengler) beschreibt die
Textfunktion des Tempus bei Bernhard so: Das Plusquamperfekt bezei chnet eine un-
bestimmte Art der Distanzierung und kann oft als absolutes Erzéhltempus gebraucht
werden, wahrend das Perfekt die Innensicht des Ich-Erzahlers darstellt.)
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Das Plusguamperfekt, das al s absol utes Erzahltempus eingesetzt wird, kann als Zeichen der
Transponierung gesehen werden. Es verdeutlicht den Ubergang von den miindlichen Be-
richten im Perfekt zur protokollierenden Stimme des Erzéhler-Ichs, wobei die zeitliche
Distanzierung, die im Plusquamperfekt immer zum Ausdruck kommt, mit jener Distanz
zusammenfallt, diedas Erzéhler-1ch zu den Figuren und ,,ihren Geschichten hat (was nicht
zuletzt inhaltlich thematisiert wird, vgl. ,, Exempel“, vgl. , Expedition®).

Das Plusquamperfekt isoliert zwar diese Erzéhlerstimme, durch den formalen Zusammen-
hang mit dem Perfekt |6st es sich im Unterschied zum Préteritum aber nie vollsténdig von
der Allusion auf einen anwesenden Sprecher, das heil3t, das Erzéhler-Ich ist einmal selbst
Figur und einmal reflexive Instanz.

Das indifferente, erzéhlerneutrale Préteritum hat im Plusquamperfekt a's absolutem Er-
zéhltempus einen Widerpart, der Differenz impliziert und auf die Notwendigkeit hindeutet,
die Relationen zwischen den erzéhlenden Stimmen bzw. ihr Verhdltnis zur Erzéhlung im-
mer wieder neu zu bestimmen.

4. Ergebnisse und Folgerungen

Die literarischen Funktionen des deutschen Tempus zeigen deutlich, dass es in der
Erzéhlung oft nicht darauf ankommt, das Erzéhltein einem am Sprecherzeitpunkt ori-
entierten Zeitraum absolut zu verorten. Oft ist es wichtiger, die personliche Beteili-
gung des Autors darzustellen und das Geschehen nach der Relevanz fir den Gesamt-
sinn des Textes zu gliedern. So kann aus dem Plusquamperfekt ein absol utes Erzéhl -
tempus werden, das gegeniiber dem erzdhlerneutralen Préteritum die Geschehnisse
protokollhaft aneinander reiht. Das Perfekt, in deiktischer Sicht mit dem Sprechzeit-
punkt verbunden, wird dann zum Ausdruck der Innensicht. Das entspricht Ubrigens el-
nem allgemeinen sprachlichen Entwicklungsgesetz, nach dem grammati sche K ategorien
textsemanti sche Funktionen annehmen kénnen. Diesetextsemanti schen Funktionen dirfen
freilich nicht nach einem logizistischen Schema beschrieben werden: Jeder Text kann
ganz Unterschiedliches im Tempus signalisieren, und der literarische Gesamtsinn be-
stimmt die konkrete Tempuswahl. So kann es sein, dassin Kafkas Tagebtichernin den
erzahlerischen Passagen das Perfekt seelisch bel astenden Begebni ssen entspricht, wah-
rend im Plusquamperfekt etwas zur Sprache gebracht wird, das al's ungel 6stes Gesche-
hen vom Autor verdrangt wird. Hier bietet sich eine tiefenpsychol ogische Analyse an:
Die Vor-Vergangenheit wird zum schiitzenden Raum zwischen Autor und Ereignis. In
den neueren Arbeiten zum deutschen Tempuswurden wichtige Schritte zur Erforschung
dieser Textfunktionen gemacht, vielesist aber noch zu tun.

Wasbleibt fir die Schule? Zunachst einmal die faszinierende und spannende Aufgabe,
Tempusformen und vor allem Orte des Tempuswechsel s literarisch zu deuten und fur
eine Gesamtanalyse des Sinnes nutzbar zu machen. Wenn es eine exakte Literatur-
analyse gibt (und wenigstens die Semiotik weist ja in eine solche Richtung), dann
haben wir gerade hier einen ganzen Bund von Schliisseln fir den Zugang zur Sinner-
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schlief3ung von Texten. Man darf esden Grammatikern nicht verargen, dass sie uns oft
zu grobe Schliissel in die Hand geben: Der Ubergang von grammatischen Funktionen
zu Textfunktionen war immer schon ein schwieriges Gebiet, und so wird eswohl auch
weiterhin bleiben. Dazu kommen noch logizi stische und abbildungstheoretische Vor-
urteile, die besonders strukturalistischen Methoden anhaften. Doch auch bei allem
guten Willen bleibt noch das Problem, wo sich der Lehrer oder die L ehrerin Uber diese
Textfunktionen zureichend und, wasin der Praxis vielleicht noch wichtiger ist, in an-
gemessener Zeit orientieren kann. Dazu gebe ich in den Literaturangaben einige Hin-
weise. |ch gestehe aber gleich, dass gerade an diesem Punkt bisher das Unzuléngliche
zum Ereigniswurde. Alsoist auch hier noch vieles zu tun.

5. Ausblick und Uberblick: Die Zeit in der Welt und in der Sprache

Wasist die Zeit?—Man erinnert sich natiirlich an die Worte von Augustinus. Was also
ist die Zeit? Wenn mich niemand danach fragt, weil3ich es; wenn ich esjemanden auf
seine Frage hin erklaren soll, weil3ich esnicht. Man sollte sich aber auch an die Satze
von Robert Musil erinnern: Der Zug der Zeit ist ein Zug, der seine Schienen vor sich
herrollt, der Fluss der Zeit ist ein Fluss, der seine Ufer mitflhrt. Der Mitreisende
bewegt sich zwischen festen Wanden und festem Boden, aber Boden und Wande wer -
den von den Bewegungen der Reisenden unmerklich auf das Lebhafteste mitbewegt.
Und wir wissen natirlich, dass nach Kant die Zeit nichts ist, nur empirische, aber
keine absolute Redlitét hat und lediglich eine subjektive Bedingung unserer (mensch-
lichen) Anschauung ist.

Wohl keine andere grammatische K ategorie eignet sich so gut fir die Behandlung
in einem fécherbergreifenden Unterricht: Das Aufkommen einer subjektiven Zeit in
der Sprache erinnert uns an die Ablésung des physikalischen Konzepts der irreversi-
blen Zeit durch die Selbstorganisation der Zeit in chemischen Prozessen wie der
Bel ousov-Zhabotinsky-Reaktion (,, chemische Uhr”, ein periodischer Farbwechsel bel
einer Simulation des Zitronensaurezyklus, der bei zunehmendem Grad von Komplexi-
tét der Ubergangsstrukturen instabil wird). Die sel bstbestimmte Zeit wird auch in sozi-
alwissenschaftlichen Uberlegungen zur Arbeitszeitgestaltung wichtig, und ohne Ma-
thematik geht esin den Naturwissenschaften nicht. So kann man seine Grundkenntnis-
se der Integralrechnung auffrischen und auch im Grammatikunterricht etwas Uiber die
thermodynamischen Grundgesetze erzéhlen (vielleicht als kleine Abwechslung zur
Satzgliedanalyse). Aus dem Bereich der Philosophie seien nur noch die Uberlegungen
zur ,Verzeitlichung der Zeit" von Bergson, Husserl und Heidegger erwéhnt. Und im-
merhin hat auch Helmut Anz dasWesen der Poesie aus der Spétphil osophie Heideggers
erschlossen: Nicht sachhaltige Mitteilung, sondern das Erscheinen von Seiendem ist
hier die Funktion der Sprache. Wer will, kann hier das Konzept der dichterischen
Sprache nach Coseriu anschlief3en: Coseriu betrachtet die dichterische Sprache nicht
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as eine Abweichung gegeniber einer anders gegebenen Sprache, sondern als eine
»entautomatisierte” Sprache, also aseine Sprachein ihrer vollen Funktionalitét (und
entsprechend literarische Texte alsfunktionell reichste Art von Texten). Die Zeitistin
jedem dieser Bereiche eine faszinierende Erscheinung: Esist lohnend, sich Zeit fur
das Nachdenken Uber die Zeit zu nehmen.

6. Literaturhinweise

Zusammenfassendes zur grammatischen Diskussion

Thieroff (1992), Radtke (1998: Kap. 4). Als allgemeine Einfuhrung in die Tempus-
theorieist Vater (1994) empfehlenswert. Literarisches Tempus: Cutrer (1994). Neuere
Diskussion zu deiktischen und nicht-deiktischen Tempustheorien: Marschall (1997).
Verschiedene Beschreibungen der temporal en Textfunktionen gibt esin den Beitrégen
bei Quintin/Najar/Genz (1997). Eine gute, ausfihrliche Forschungstibersicht tiber die
gangigen Auffassungen gibt Confais (1995: Kap. 2-3). Tiefenpsychologisches zum
Tempus bel Kafka: Knotek (2000).

Allgemeines zur Zeit

Das Wichtigste kann man noch immer bei Vater (1994) nachlesen. Das Buch von
Stephen W. Hawking »Eine kurze Geschichte der Zeit« (engl. 1988, dt. 1989) ist zum
Bestseller geworden. Neueresfindet sich bei Davies (1998). In Weis (1998) bekommt
man viel Interdisziplinéres (auch Gesellschaft, Recht, Arbeitswelt, Religion); mit dem
Schwerpunkt auf Naturwissenschaft, besonders Kosmologie: Fahr (1998). Cramer
(1994) bietet eine gut lesbare, reichillustrierte Einsicht in eine allgemeine Zeittheorie
(besonders interessant ist der biologische Tell). Bei der Lektire dieser Werke sollte
man sich vor mathematischen Formeln nicht fiirchten (Daviesist sehr zurtickhaltend,
Fahr versteckt sieim Anhang).

Tempusim Unterricht

Beim Korrigieren ist eswichtig, nicht nur zur Duden-Grammatik zu greifen, sondern
auch stilistische und textpragmatische Faktoren zu beriicksichtigen. Es gibt Unter-
schiede: Texte, in denen selbst Erlebtes literarisch dargestellt wird; Texte, mit denen
Geschehnisse chronologisch erzéhlt werden; Texte, die Vergangenes in seiner Rele-
vanz fur Gegenwartiges prasentieren. Man wird nicht von allen Schiilerlnnen sofort
erwarten dirfen, dass ale diese Faktoren ausreichend in der sprachlichen Gestaltung
berticksichtigt werden kénnen. Entsprechende Hinweise erschlief?en sich wohl am
besten im bewussten Umgang mit Literatur. Vielleicht ist es auch nicht so schlimm,
wenn einmal ein Plusquamperfekt als narratives Tempus und ein ,, affektisches* Per-
fekt vorkommt, im Fall dass Personliches aus einer Sicht der Betroffenheit und des
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Engagements erzéhlt wird. Im gleichen Text kdnnen unterschiedliche Tempusformen
fur Vergangenes (auch das historische Présens) durchaus sinnvoll verwendet werden!
Dass die Sprachformen der miindlichen Rede auch hier zunehmend in die literarische
Sprache eindringen, muss man beachten. Wenn Kinder mit nicht-deutscher Mutter-
sprache (besonders aus nicht-indogermani schen Sprachen wie Ungarisch und Turkisch)
am Unterricht teilnehmen, kann ein Vergleich mit Tempusformen in diesen Sprachen
spannend und fur den Literatur- und Sprachunterricht forderlich sein. Leider fehlt es
noch immer an ausreichenden Unterrichtsmaterialien. Fur das tirkische Tempus gibt
esimmerhin dieinformative Darstellung von Kurt (1995; v. a. Kap. 8 zum Aorist im
Turkischen!).

Besonder sempfehlenswert

Wer einmal Sandbothe (1998) zur Hand nimmt, legt ihn nicht so bald wieder weg. Der
erste Teil Uber Zeittheorien in der Physik ist tatsichlich allgemein verstandlich und
gibt einen faszinierenden Einblick in die Forschung zu den chemischen Uhren mit
kleinen Ausfligen zur Chaostheorie (dort auch die Stellennachweise zu Musil,
Augustinus und Kant). Im Internet wird man sehr schnell mit den bekannten
Suchprogrammen fiindig, am besten tiber das Stichwort ,, Briisselator” (Naheres sei
hier nicht verraten). Auch Mathematikerlnnen kommen auf diese Weise auf ihre Rech-
nung, und man trifft auf wunderbare (manchmal sogar animierte) Grafiken renom-
mierter Forscher. Einen biografischen Zugang erschlief3t man sich am besten mit der
Suchenach,, IlyaPrigogine"; derzeit (Juni 2000) gibt es einen sehr interessanten Text
auf http://home.t-online.de/home/hDunkhase/prigogi.htm — er mdge uns noch langer
erhalten bleiben.
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THEMA

Tempus kontrastiv

Peter Kramer

Perfekt und Vergangenheit
Eine kritische Betrachtung

Die Bezeichnungen der einzelnen Temporasind bis heute der lateinischen Terminol o-
gie verpflichtet. Gemeinhin wird folgendes System als Ausgangsbasis fur Analysen
der Indikativformen des Verbums vorausgesetzt:

Perfekt Présens Futur
Plusquamperfekt Imperfekt Futurum exactum

Dagegen spricht auch nichts, solange man die genannten Termini a's Etikettierungen
ausschliefllich der formalen Grofen verwendet.

Problematisch wird esallerdings, sobald al s deutsche Entsprechung fiir dasforma-
le, Présens’ die Bezeichnung ,, Gegenwart” Verwendung findet, denn die L eistung der
formalen Grof3e Prasens ist in der deutschen Gegenwartssprache bei ndherer Betrach-
tung nicht in der Versprachlichung gegenwértiger Ereignisse zu erblicken: Der
Gegenwartsbezug wird nicht durch die formale Form, sondern durch zusétzliche Zeit-
angaben hergestellt. Beispiele mégen dies erlautern:

Im Jahre 1955 erhélt Osterreich den Staatsvertrag. (vergangen)
Heute scheint die Sonne. (gegenwartig)
Morgen fahre ich nach Minchen. (kUinftig)

L&sst man jegliche Zeitangaben weg, so zeigt sich die tatséchliche Leistung des for-
malen Présens. Im Osten geht die Sonne auf. Die Présensform transportiert demge-
mal3 die Vorstellung eines allgemeinen Verlaufs ohne Zeitbezug.
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Ahnlich verhélt essich auch beim Futur. Oder transportieren die nachstehend genann-
ten Formen wirklich die Vorstellung zukiinftigen Geschehens ?

— lch werde ungefahr um 18 Uhr eintreffen.
— Duwirst sofort still sein!
— Sewerden wohl gerade frihstiicken.

Allen drei Aussagen ist doch wohl einzig eine Erwartungshaltung gemeinsam, und
diese Erwartung muss sich nicht unbedingt auf K iinftiges beziehen.

Die Eindeutschung des grammatischen Terminus,, Futurum exactum* as,, Vorzu-
kunft ist vollendsirrefiihrend: Wovor ist das angeblich kiinftige Geschehen anzuset-
zen? Einige Beispiele mogen hier die tatséchliche Leistung veranschaulichen:

Né&chste Woche um diese Zeit wird sie es geschafft haben,

wird sie schon weggefahren sein. (kunftig)
Die Vorstellung wird wohl gerade begonnen haben.

Das <chiff wird wohl eben ausgel aufen sein. (gegenwartig)
Sewerden wohl schon vorige Woche ihren Urlaub angetreten

haben/verreist sein. (vergangen)

L &sst man alle zusétzlichen Zeitangaben weg, so 1asst sich mit etwas Einfiihlungsver-
madgen die Leistung der grammatischen Form unschwer festhalten.

Denn, wasmeint eine Aussage wie,, Die Kinder werden sich doch hoffentlich nicht
verlaufen haben® wirklich ?

Die Leistung dieser verbalen Konstruktion kann doch wohl nicht andersinterpre-
tiert werden, alsdas hier die Vorstellung eines erwarteten Vol lzugs versprachlicht wird.

Dadie Formen desformalen Perfektsin gleicher Weise gebildet werden (haben oder
sein + Partizip |1, blof3 ohne werden), liegt die Vermutung nahe, dass auch die Ver-
wendung einer perfektiven Form die Vorstellung eines Vollzugs hervorruft. Und diese
Vermutung stellt sich alsrichtig heraus. Auch hier wird der Zeitbezug ausschliefdlich
durch zusétzliche Zeitangaben hergestelt:

Gestern hat es geregnet/ist es kalt gewesen. (vergangen)
Verzeihen Se, dassich soeben auf Se wie auf einen

Fremden zugegangen bin, ich habe Se eben erst erkannt. (gegenwartig)
Néchste Woche hat sie es geschafft/sind wir hoffentlich

schon wohlbehalten in unserem Urlaubsort angekommen. (kUinftig)

Somit erweist sich das ,, Imperfekt* as einzig wirklich temporal markierte Zeitform im
Deutschen: Ich gingimWalde so fir mich hin und nichts zu suchen, daswar mein Snn ...
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» Vergangenheit “ ware hier as Ubersetzung angebracht. , Mitvergangenheit” ist eine
mehr a s problematische Eindeutschung: Mit wem oder was soll denn diese Vergangen-
heit parallel gehen? Fir dieses a's einziges tatséchlich zeitlich markiertes Tempus hat
sich in der jungeren Vergangenheit Ubrigens die Bezeichnung ,, Préteritum” (wortlich
» Vorangegangenes') durchgesetzt, die dem Tatbestand zweifellos besser gerecht wird.

Vor diesem Hintergrund verwundert es auch nicht, dass die Formen des Plusgquam-
perfekts ebenfalls ohne zusétzliche Zeitangaben die Vorstel lung von Vergangenem er-
wecken. Sie werden jamit den préteritalen Formen der Funktionsverben haben und
sein gebildet: Kaum hatte es zu regnen aufgehért, da schien auch schon wieder die
Sonne.

Die beiden Tempora ,, Préteritum® und ,, Plusquamperfekt* sind also die einzigen
wirklich temporal markierten Formen. Sie beziehen sich auf Vergangenes und sind
somit nicht zuféllig als Temporades Sich-Erinnerns die fir Romane und Erzéhlungen
typischen Formen.

Zusammenfassend lasst sich das bisher Erértertein folgendem Schema veranschauli-
chen, wobei am besten von unterschiedlichen ,, Stufen der Eingliederung* der auf3er-
sprachlichen Realitét in den Zeitbezug gesprochen werden sollte. Das deutsche Ver-
bum prasentiert sich hiermit in folgenden Formen:

VERLAUFSSTUFE: @) allgemeiner Verlauf — realisiert durch das formale Présens
b) vergangener Verlauf —redlisert durch dasformae Préteritum

VOLLZUGSSTUFE: a) allgemeiner Vollzug —realisiert durch das formale Perfekt
b) vergangener Vollzug — realisiert durch dasformale
Plusquamperfekt

ERWARTUNGSSTUFE: a) allgemeine Erwartung —redisiert durch dasformal e Futur
b) erwarteter Vollzug —realisiert durch dasformale Futur |1
(Futurum exactum)

Dasformale,, Perfekt” versprachlicht also nicht die Vorstellung von Vergangenem, es
transportiert die Vorstellung eines,, Vollzugs®.

Es wird unter Zuhilfenahme zweier unterschiedlicher Funktionsverben gebildet,
ndmlich mit haben und mit sein.

Dabei ergeben sich interessante Einblickein das System unserer Gegenwartsspra-
che: Die Verwendung der beiden Funktionsverben ist namlich beileibe nicht willkir-
lich. Eine Unterscheidung zweier grober Kategorien wird sich dabei, wie sich zeigen
wird, alsforderlich erweisen, denn jedes Verbum schliefdt in sich zusétzlich zu seiner
spezifischen lexikalischen Eigenbedeutung Assoziationen hinsichtlich zeitlicher Er-
streckung oder zeitlichen Wandels mit ein.
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So kann man beispiel sweise, je nach ausgepragter Ordnungsliebe, stundenlang suchen,
findenist eine momentane Erscheinung. Das Verbum altern vermittelt die Vorstellung
eines Wandels, einer Verénderung, das Verbum blihen hingegen tut dies nicht.

Eine Kategorievon Verben gibt, so l&sst sich nunmehr formulieren, eine,, zeitliche
Begrenzung” wieder: Entweder ist der Beginn markiert, wie etwabei erkranken oder
tagen, oder aber das Ende, wie etwa bel finden, treffen, aufhéren und anderen mehr.

Verben dieser Art meinen eine Handlung oder einen Verlauf, der terminiert ist.
Man nennt sie neuerdings,, terminative Verben®. Der &ltere Terminus,, punktuell“ trifft
eigentlich streng genommen nur fir wenige Verben wie blitzen zu.

DieBezeichnung terminativ verdient daher den Vorzug: Verbenwieblitzensind ja
ebenfallsbegrenzt, wenn auch im Unterschied zu anderen dieser Kategorie sowohl am
Anfang asauch am Ende.

Diese ,,terminativen” Verben bilden ihr formales Perfekt mit dem Funktionsverb
haben: X hat etwas gefunden, hat etwas getroffen, hat jemandem die Tur gedffnet, hat
aufgehort zu arbeiten, es hat getagt, es hat geblitzt...

Einzig jene Verben dieser Kategorie, die die Vorstellung einer kontinuierlichen
~raumlichen" oder ,, zeitlichen Verénderung” zusétzlich zuihrer spezifischen lexikali-
schen Eigenbedeutung in die Gesamtbedeutung mit einbringen, weichen von diesem
Prinzip ab und bilden ihr formales Perfekt mit sein: Jemand ist erkrankt, ist gealtert,
etwasist zu Boden gefallen, gestirz...

Jene Verben, die , keine Begrenzung“ hinsichtlich , zeitlicher Erstreckung” mar-
kieren, nannte man friher , durative” Verben. Der charakteristische Unterschied zur
oben vorgestellten Kategorie besteht jedoch nicht in Hinblick auf Dauer versus nicht
dauerhafter Erscheinung, sondern hinsichtlichihrer Eigenschaft, keine Terminiertheit
von Beginn oder Ende zu versprachlichen. Man nennt sie daher besser , aterminative
Verben."

Auch diese Verben bilden die Vollzugsstufe vornehmlich mit dem Funktionsverb
haben. Ebenso wie bel den terminativen Verben heift es: X hat etwas gewaschen, hat
den Wagen in die Garage gefahren, hat jemanden gesucht oder gesehen, hat jeman-
dem geholfen, gedient oder gehorcht, jemand hat geschlafen oder getanzt, es hat ge-
regnet, gedonnert, geschneit.

Und auch hier wird die Vollzugsstufe dann mit sein gebildet, wenn das betreffende
Verbum die Vorstellung einer , zeitlich — raumlichen Veranderung* versprachlicht:
Wr sind gegangen, gefahren, gestiegen und so weiter.

Doch andersalsbei terminativen Verben, wo die lexikalische Eigenbedeutung die
Betonung der Eingangs- oder Endphase unwiderruflich festgelegt hat, ist eshier durch-
aus moglich, ein von vornherein nicht terminiertes Verb gewissermal3en nachtréglich
zu markieren. Vor diesem Hintergrund wird das Nebeneinander von Bildungen wie
Wir haben die ganze Nacht getanzt/Wir sind aus der Reihe getanzt durchaus versténd-
lich.
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Ein und dieselbe Erscheinung wird hier unter unterschiedlichem ,, Aspekt” betrachtet:
Haben versprachlicht den,,imperfektiven” (zeitlich theoretisch nicht begrenzten), sein
den , perfektiven* (zeitlich begrenzten) Aspekt, genau genommen eigentlich einen Zu-
stand, und so ist esnicht verwunderlich, dassin diesen Féllen beinahe die selbe ,ist-
Pradikation“ vorliegt wie in den Fligungen Der Baum ist griin, der Zaun ist gestri-
chen. Esliegt hier jaoffensichtlich eine dem so genannten Zustandspassiv vergleich-
bare Vorstellung zugrunde.

Wird bel einem an sich aterminativen Verbum mittels Préfixen eine Phasenab-
stufung vorgenommen, so ist die Vollzugsstufe im Aktiv mit dem Zustandspassiv des
formalen Prasensidentisch: Die Kinder sind eingeschlafen. Die Roseist erbliiht.

Die ldentitét besteht jedoch nur auf formaler Ebene! Solche Sétze sind inhaltlich
doppeldeutig. Sie miissen, je nachdem, ob siein einen prasentischen oder perfektiven
Text eingebettet sind, unterschiedlich interpretiert werden: entweder als Perfekt aktiv
oder als présentische Form des Zustandspassivs.

Bei den beiden gegebenen Beispielen ist es sehr wohl méglich, von eingeschlafe-
nen Kindern oder von einer erbl thten Rose zu sprechen. Die Verwendung des Partizip
Il ist jedoch nicht immer méglich: Ein Satz wie X ist geschwommen oder gesprungen
ist nicht transformierbar in der geschwommene oder gesprungene X.

Erst dann, wenn zusétzlich eine Zielangabe gegeben ist, wird die Transformation
maoglich: Der tber den See geschwommene oder ins\Wasser gesprungene X sind durch-
aus grammatisch korrekte Syntagmen.

Das Funktionsverb sein wird also nur dann verwendet, wenn ein ,, aterminatives
Verb" die Vorstellung einer ,, Veranderung® vermittelt (wir sind gegangen, gestiegen,
geschwommen), aber auch dann, wenn bei einem an sich in temporaler Hinsicht nicht
begrenzten Verb ,,Beginn® oder ,, Ende markiert ist* (wir sind eingeschlafen, die Rose
ist erbliht oder verbliht, die Paare sind aus dem Saal getanzt). In allen anderen Fal-
len wird das formale Perfekt mit haben gebildet.

Vergleicht man nun AuRerungen wie: Er hat den Wagen in die Garage gefahren
und Wir sind nach Muinchen gefahren, so wird die Herkunft dieser Konstruktion deut-
lich: Haben war nicht immer blof3 Funktionsverb. Im &dltesten tiberlieferten Deutsch
(8. — 11. Jahrhundert), in althochdeutscher Zeit also, war es noch nahezu ausschlief3-
lich Vollverb in der Bedeutung ,, halten, besitzen, Uber etwas verfligen“. Ich haben
fuoz gibrochan (an) bedeutete demnach ,, ich habe einen gebrochenen Ful3*. Doch sind
bereits damals gelegentlich Fiigungen wie 1h haben mir fuoz gibrochan zu registrie-
ren, wobei mir urspriinglich ein nicht obligatorischer Dativus commodi (im gegebe-
nen Beispiel besser ,,incommodi*) gewesen sein diirfte.

Daraus wird verstandlich, dass ale Verben, die ein Akkusativobjekt fordern, ihr
formal es Perfekt ausnahmsd os mit haben bilden, ohne Riicksicht darauf, ob sieterminativ
oder aterminativ sind und welcher Aspekt jeweilsvorliegt.

Der Vergleich der beiden Aussagen Er hat den Wagen in die Garage gefahren mit
Wr sind nach Miinchen gefahren 1asst jedoch noch eine weitere Erscheinung erkennen:
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Im ersten Satz ist die Beteiligung des Subjekts am Geschehen unmittelbar evident. Im
zweiten Satz ist das Subjekt nicht tétig, also kein Agens.

Haben meint demnach einerseits ,imperfektiven“ Aspekt, andererseits , Beteili-
gung des Subjekts* am Geschehen.

AuRerungen wie eshat geregnet, geschneit, geblitzt a&ndern daran nichts, denn seit
Immanuel Kant wissen wir, dass wir auferstande sind, nicht kausal zu denken.

Es steht demgemal’ nicht nur aus Systemgriinden, némlich um zu gewéhrleisten,
dass das finite Verb im Aussagesatz an funktional zweiter Stelle steht, sondern wohl
auch fur eine verursachende Kraft. Es (= das Numen, géttliches Prinzip ohne person-
lichen Gestaltcharakter) 1&sst regnen (vgl. dielateinische Konstruktion Jupiter pluit),
doch das nur nebenbei.

Sein hingegen meint einerseits , perfektiven® Aspekt, andererseits , Nichtbeteili-
gung” des grammatischen Subjekts am Geschehen.

Habenist aso,,imperfektiv und téterbezogen”, sein , perfektiv und téterabgewandt”.

Die beiden Funktionen stehen somit jeweils nicht auf einer Ebene. Und so kommt
esvor, dass gelegentlich regionale Unterschiede bei der Bildung der Vollzugsstufe zu
verzeichnen sind.

So hilden die Verben stehen, sitzen und liegen im Oberdeutschen, im Siiden des
deutschen Sprachraums, die Vollzugsstufe mit sein: Jemand oder etwasist gestanden,
gesessen, gelegen. Im Mittel- und Niederdeutschen, alsoin Deutschlands Mitteundin
Deutschlands Norden hat man irgendwo gestanden, gesessen und gelegen. Im Sliden
steht demnach die Nichtbeteiligung des Subjekts im Vordergrund (man tut ja nichts,
wenn man steht, sitzt oder liegt), weiter nordlich ist die Vorstellung der theoretischen
zeitlichen Ausdehnung (ohne Markierung von Beginn oder Ende) verantwortlich fur
die abweichende Bildung.

Zusammenfassend | &sst sich somit festhalten:

— Verben, die ein obligatorisches Akkusativobjekt fordern, bilden die Voll zugsstufe
ausnahmslos mit haben.

— FUr Verben mit einem anderen alseinem Akkusativobjekt gilt folgende Regel: Das
Funktionsverb sein findet bei der Bildung der Vollzugsstufe tberall dort Verwen-
dung, wo das verbale Lexem die Vorstellung einer rdumlich - zeitlichen Verénde-
rung erweckt oder in Féllen, wo die Eingangs- oder Beginnphase des Geschehens
markiert ist.

— Inallen anderen Fallen wird die Vollzugsstufe mit haben gebildet.

So heifét eseinheitlich: Ich habe dich gesehen, ich habe mich gewaschen, ich habe mir
den FuR gebrochen, ich habe den Wagen in die Garage gefahren, ohne Riicksicht
darauf, ob bei der Aussage eine Anderung stattfindet oder Beginn bzw. Ende des
Geschehens markiert ist.
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Es heifdt auch Ich habe jemandem geholfen, gehorcht, gedient, ich habe gewacht,
geschlafen, getanzt, an jemanden gedacht, Uber etwas gestaunt, die Rose hat gebl tiht
und so fort.

Aber es heif3t Ich bin jemandem gefolgt, nachgegangen, bin Uber etwas erstaunt,
bin eingeschlafen, erkrankt, gealtert, die Roseist erbliht,...

Einzig und allein zwel Verben entziehen sich diesem Schema, ndmlich sein und
bleiben. Beide sind aterminativ und bilden dennoch die Vollzugsstufe im gesamten
deutschsprachigen Raum und in der Uberregional en Standardsprache ohne Ausnahme
mit dem Funktionsverb sein.

Eine Subjektbeteiligung in Fligungen wieich bin gewesen, gebliebenist allerdings
in keiner wieimmer gearteten Weise vorstellbar. Vielleicht ist dieser Umstand fir die
Abweichung von der Norm verantwortlich. Essind dies die einzigen Ausnahmen von
der hier formulierten Regel.

& Peter Kramer lehrt am Germanistischen Institut der Universitat Wien; Dr. Karl-Lueger-
Ring 1, A-1010 Wen.
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Das englische Verbalsystem im Ver-
gleich mit dem deutschen

Eine Besprechung des englischen Verbalsystems mit dem Aufzéhlen, Erklaren und
Vergleichen der einzelnen Verbformen zu beginnen, wére nicht zielfihrend. Solche
Erklarungen miissten unweigerlich unsystematisch und oberfléchlich bleiben. In ei-
nem ersten Schritt soll daher geklé&rt werden, welche zeitlichen Beziehungen und Struk-
turen durch Tempussysteme im Wesentlichen ausgedriickt werden und welche seman-
tischen Kategorien fir das englische System von Bedeutung sind. Bei der anschlie-
[3enden Besprechung der sprachlich-grammatischen Realisierung der zugrunde liegen-
den Kategorien soll durch den Vergleich mit dem Deutschen auf mégliche Probleme
beim Englischlernen hingewiesen werden. Ziel ist nicht eine detaillierte Beschreibung
aler mdglichen Verbformen, sondern das Herausarbeiten wesentlicher Unterschiede
und Gemeinsamkeiten. Wenn dabel vom Sprecher einer Sprache die Rede ist, sind
naturlich auch die Sprecherinnen gemeint.

Zeit a s philosophisches oder naturwissenschaftliches Phanomen ist fir die grammati-
schen Strukturen zur Darstellung zeitlicher Beziehungen von Situationen in verschie-
denen Sprachen unwesentlich. Dennoch baut die Darstellung zeitlicher Strukturen auf
der menschlichen Erfahrung von Zeit auf. Allen Menschen gemeinsam ist das Kon-
zept der Gegenwart, des Hier und Jetzt, dem die K onzepte des bereits Gewesenen und
des Erwarteten gegeniiber stehen. Dabei ist das, was erlebt wird, nicht die Zeit selbst,
sondern léanger oder kirrzer dauernde Situationen, deren Dauer und Abfolge Zeit erfas-
sen lassen.

Objektiv betrachtet kann das Jetzt, die wirkliche Gegenwart, immer nur ein Au-
genblick sein, von dem aus alle anderen Augenblicke oder Situationen oder Gesche-
hen als vergangen oder zukiinftig erscheinen. Dieser Bezugspunkt dndert sich natir-
lich stdndig und damit auch die Vorher-Nachher-Beziehung aus der Sicht des Spre-
chers. Die Moglichkeit, Situationen als vergangen, gegenwartig oder zukiinftig aber
auch alsgleichzeitig, vorher oder nachher im Sinne einer Reihenfol ge des Geschehens
zu kennzeichnen, ist in allen Sprachen gegeben. Dies bedeutet nicht, dass sich ale
Sprachen dabel der gleichen Mittel bedienen oder regel mafiig die gleichen Unterschei-
dungen treffen. Sprachliche Systeme entsprechen nicht den objektiven zeitlichen
Gegebenheiten. Sprachlich kann die Gegenwart gar nicht nur ein Augenblick, ein ob-
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jektiver Zeitpunkt sein, da selbst eine kurze AuRerung eine messbare Zeitdauer hat.
Die Dauer der Gegenwart ist aber nicht messbar, sondern héngt davon ab, was der
Sprecher einbeziehen will oder, besser gesagt, davon, was er aus der Gegenwart aus-
schlieffen will.

Der Zeitpunkt des Sprechensliegt immer in der Gegenwart. Der Sprecher bestimmt
die Reichweite der Gegenwart und ob er Situationen als Teil seiner Gegenwart akzep-
tiert oder sie definitiv als erinnert in der Vergangenheit oder als erwartet in der Zu-
kunft ansetzt. Die al's gegenwéartig empfundene und dargestellte Situation kann daher
ebenso gut den Augenblick des Sprechens bezeichnen wie den psychologisch unbe-
grenzten Zustand des Universums.

Die Wahrnehmung und Darstellung zeitlicher Beziehungen ist nicht auf die Di-
mensionen Vergangenheit — Gegenwart — Zukunft und vorher — gleichzeitig —nachher
beschrénkt. Auch dieinnere zeitliche Struktur einer Situation, ihre Dynamik, ihre Dauer
und ihre Phasen kdnnen ausgedruickt werden. Wie bei der Unterscheidung zwischen
Gegenwart und Nicht-Gegenwart bestimmt der Sprecher, waser in seiner Darstellung
berticksichtigen méchte. In beiden Fallen héngt es von der jeweiligen Sprache ab, ob
die Darstellung der genannten K ategorien mehr oder weniger systematisch durch spe-
zifische grammatische Strukturen erfolgt oder ob unterschiedliche Ausdrucksmittel
Verwendung finden.

Fur das Englische stehen wie fir das Deutsche zur Darstellung der Gegenwart-
Vergangenheit-Beziehung grammatische Strukturen zur Verfigung. Im Englischen muss
neben den grammatischen Strukturen fir die zeitlichen Beziehungen eine Entschei-
dung zwischen Simple und Progressive Form der Verben getroffen und damit zwi-
schen ganzheitlich dargestelIten und strukturierten Situationen unterschieden werden.
Im Deutschenist die Unterscheidung dieser Sichtweisen natiirlich auch mdéglich, aber
sie geschieht nicht wie im Englischen durch bestimmte grammatische Formen, son-
dern meist durch Umstandsbestimmungen, und sieist nicht obligatorisch.

Im Allgemeinen werden im Englischen nur die Formen von Present Tense und Past
Tense als echte Tempora bezeichnet. Present Tense und Past Tense reichen nicht zur
Darstellung der oben genannten zeitlichen Beziehungen. Sie werden durch Verbal-
komplexeerganzt, dievielfach als A spektunterschei dungen und M odal formen bezei ch-
net werden. Esist daher sinnvoller, vom englischen Verbal system statt vom englischen
Tempussystem zu sprechen. Aus dem gleichen Grund wird auch von Verbalkomplexen
statt von Temporagesprochen, wobei darunter sowohl flektierte Verben wie goes oder
went als auch syntaktische Strukturen aus einem finiten und einem oder mehreren
infiniten Elementen wie have seen, is going to see verstanden werden.

Beim Erlernen des Verbalsystems einer Fremdsprache stellen die Lernenden un-
willkurlich Vergleiche mit dem System der M uttersprache und anderen ihnen vertrau-
ten Sprachen an. Haufig vergleichen sie dabei einzelne Formen miteinander und set-
zen sie einander gleich, sobald sie eine teilweise semantische Ubereinstimmung fest-
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stellen. Je hnlicher die Formen in den beiden Sprachen sind, desto gréf3er scheint die
Gefahr. Das deutsche Perfekt und das englische Present Perfect sind ein typisches
Beispiel. An diesen beiden Verbalkomplexen wird auch klar, dass Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Verbal systemen beim Vergleichen einzelner Formen nicht voll-
standig erfasst werden kdnnen. Ausgangspunkt fir jeden Vergleich miissen sprachiiber-
greifende semantische Kategorien sein.

Traditionell wird bei semantischen Systemen zeitlicher Beziehungen angenom-
men, dass der Sprecher bei der Darstellung einer Situation drei zeitliche Komponen-
ten zueinander in Beziehung setzt (vgl. Reichenbach 1947, Baumgértner/Wunderlich
1969, Lucko 1982):

— den Zeitpunkt des Sprechens (S)
— den Zeitpunkt oder das Zeitintervall, auf den er sich in der AuRerung explizit oder

implizit bezieht, die Bezugszeit (B)

— dieZeit der dargestellten Situation, die Ereigniszeit (E).

Dem entsprechend hat der Sprecher zwei grundsétzliche Mdglichkeiten der Bezug-
nahme: Er kann die Bezugszeit mit der Sprechzeit glei chsetzen, unabhéangig davon, ob
ein Ereignis im Augenblick des Sprechens stattfindet oder nicht, oder er kann die
Bezugszeit bewusst von seiner Sprecher-Gegenwart (und damit auch der Horer-Ge-
genwart) l6sen und in die Vergangenheit oder die Zukunft legen. Damit driickt der
Sprecher drei zeitliche Sichtweisen aus: die der Gegenwart, bel der Bezugszeit und
Sprechzeit zusammenfallen (B=S), die der Vergangenheit, bel der die Bezugszeit im-
mer vor der Sprechzeit liegt (B S), und die der Zukunft, bei der die Bezugszeit erst
nach der Sprechzeit liegt (SB). Injedem dieser drei zeitlichen Bezugsfelder kann ein
Ereignis (a) wahrend der Bezugszeit stattfinden, (b) vorher stattgefunden haben und
riickblickend (retrospektiv) dargestellt werden oder (C) zur Bezugszeit erst erwartet
werden und vorausschauend (prospektiv) dargestellt werden. , Wahrend der Bezugs-
zeit* bedeutet zumindest eineteilweise Uberschneidung der beiden Zeitintervalle, setzt

Retrospectiveg PRESENE y.Prospective

Present / \ Present
B=§

Y B-§ | S—-B Y
Retrospective €—PAST _._).Prospec[we Retrospective —FUTURE—)» Prospective
Past Past Future Future

Abb. 1: Zeitliche Beziehungen aus der Sicht des Sprechers
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aber keine vollstandige Gleichzeitigkeit von Bezugszeit und Ereigniszeit voraus. Die
Uberschneidung von Ereigniszeit und Bezugszeit charakterisiert die drei priméaren,
einander ausschlief3enden zeitlichen Kategorien Present, Past und FuTture. Retrospek-
tive und prospektive Darstellungsweisen sind sekundér. Die Betonung liegt auf der
Verbindung zwischen Ereignis und spéterer oder friherer Bezugszeit, nicht auf dem
Unterschied zwischen Ereigniszeit und Sprechzeit. Abbildung 1 ist eine grafische
Darstellung dieser Beziehungen.

Wichtigist dabei, dassein Ereignis, das objektiv eindeutig vergangenist, je nach Sprecher-
orientierung auf zwei Arten dargestellt werden kann: bei gleicher Bezugs- und Sprech-
zeitriickblickend als Teil der Gegenwart oder, bei unterschiedlicher Bezugs- und Sprech-
zeit, definitiv der Vergangenheit angehtrend. In der riickblickenden Darstellung sieht
sich der Sprecher in einer , kausal verbundenen Folgesituation* (Lucko 1982: 320), die
ein Ergebnis des vergangenen Ereignisses, aber auch eine Erfahrung daraus sein kann.
Auch fuir einen vergangenen Zeitpunkt ware fir vorausgegangene Geschehen eine Un-
terscheidung in eine definitive Vor-Vergangenheit und eine retrospektive Sichtwei sevon
der Bezugszeit der Vergangenheit aus theoretisch méglich, ist aber kaum sinnvoll und
wird sprachlich nicht durch verschiedene Verbalkomplexe unterschieden. Ahnlichesgilt
flr nach einer zukiinftigen Bezugszeit in der Nach-Zukunft erwartete Ereignisse.

Im Englischen werden Situationen, fir die Bezugszeit, Sprechzeit und Ereigniszeit
zusammenfallen, durch Present Tense dargestellt. Im Deutschen steht in diesem Fall
dasPrésens. Liegt die Bezugszeit definitiv vor der Sprechzeit, werden Situationen, die
wahrend der Bezugszeit stattgefunden haben, durch Past Tense dargestellt. Dabei ist
der tatséchliche zeitliche Abstand zwischen Ereignis und Sprechzeit belanglos. Durch
die Past Tense vollzieht der Sprecher die Trennung. Die Situation gehort damit der
Vergangenheit an.

Bel der Realisierung der semantischen Kategorien durch Verbalkomplexeist, wie
schon erwéhnt, zu bedenken, dass im Englischen fir jede zeitliche Beziehung zwei
Formen zur Verfigung stehen, die sich auf die Situation selbst beziehen. Die Smple
Form [SF] beschreibt einfach die Existenz der Situation, wahrend die Progressive
Form [PF] die Dynamik der Situation und ihre begrenzte Dauer hervorhebt und die
Situation sozusagen von innen, auch als Rahmen, betrachtet. Durch die zeitliche Per-
spektive erhdt die ganzheitliche Darstellung vor allem bei vergangenen und retro-
spektiv dargestellten Situationen den Anschein des Abgeschl ossenen, wahrend durch
die Progressive Form héufig der Eindruck erweckt wird, das Geschehen sei (noch)
nicht abgeschlossen oder wurde unterbrochen.

() PeastTense SF | read the newspaper.

(2) Past Tense, PF | was reading the newspaper [ ... when he camein].

(3) Present Perfect, SF | have worked hard on this paper.

(4) Present Perfect, PF | have been working very hard [ ... but the paper is still
not finished]
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Die Verwendung der Progressive Form flr vergangenes Geschehen ist jedoch nicht
auf unvollstandige Situationen beschrankt. Nicht der tatséchliche Status eines Ge-
schehensist mal3geblich, sondern die Sichtweise des Sprechers, der das Geschehen als
Ganzesdurch die Smple Formdarstellt oder durch die Progressive Formden Schwer-
punkt auf das Fortschreiten des Geschehens, in Beispiel (4) auf seine Arbeit, lenkt.

Im Deutschen steht fir die Darstellung vergangener Situationen neben dem Préteritum
vor allem in Gespréchen auch das Perfekt gleichwertig zur Verfiigung. Dies gilt nicht
nur fir das Oberdeutsche (Dieling/Kempter 1983). Das Perfekt kann aufRerdem die
zusétzliche Bedeutung ,, abgeschl ossen, resultativ haben. Hier besteht ein wesentli-
cher Unterschied zum Englischen.

Wahrend im Englischen die Verwendung des Present Perfect vor allem bei definiti-
ven Zeitangaben und anderen Verweisen auf die Vergangenheit nicht verwendet wird, ist
im Deutschen im miindlichen Gebrauch das Préteritum beschrankt in seiner Verwen-
dung. Eskann nicht in resultativer Bedeutung mit Gegenwartsbezug verwendet werden.
Fur das Perfekt gibt esin dieser Hinsicht keine Einschrdnkung. Jedoch ist seine Verwen-
dung in der formellen geschriebenen Sprache bel reinem Vergangenheitsbezug selten.

(5) PastTense | saw him last week. Ich sah ihn |etzte Woche.
Ich habe ihn |etzte Woche
gesehen.

(6) Present Perfect He has bought a new car.  Er hat sich (gestern) ein neu-
es Auto gekauft.

Die Funktion der retrospektiven Darstellung haben im Englischen die Perfect-For-
men. I st die Bezugszeit die Gegenwart, erfolgt die Darstellung im Present Perfect, ist
die Bezugszeit die Vergangenheit, wird Past Perfect verwendet. Liegt die Bezugszeit
in der Zukunft, wird Retrospektivitdt durch Future Perfect dargestellt:

(7)  Present Perfect Sue haslived in Vienna since 1998.

(8 She has moved three times.
(9) Past Perfect Before coming to Vienna she had lived in Switzerland.
(10) Future Perfect By June she will have moved back to England.

Dabei handelt es sich nach Ansicht vieler Sprachwissenschaftler nicht um Tempora,
sondern um eine A spektunterscheidung zu Present und Past Tense (L eech 19877%). Die
deutsche Ubersetzung der Beispiele (7) und (8) zeigt, dass fur die retrospektive Dar-
stellung mit gegenwartiger Bezugszeit Prasens und Perfekt verwendet werden.

(11) Suewohnt seit 1998 in Wen.

(12) deist schon drei Mal umgezogen.

Die Verwendung der verschiedenen Verbformen im Deutschen ist durchaus seman-
tisch begriindet. RetrosPecTIVE PresenT bildet offensi chtlich keine einheitliche seman-
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tische Kategorie. Die wahrscheinlich von den formalen Kategorien des Englischen
(Present Tense, Perfect, Past Tense) oder des Deutschen (Présens, Perfekt, Préteritum)
beeinflusste traditionelle Dreiteilung in die semantischen Kategorien PrRESENT,
ReTrosPeCTIVE PResENT und Past ist aus semantischer Sicht nicht gerechtfertigt. An
ihre Stelle muss eine Vierteilung treten mit zwei einander ausschlief3enden priméren
Kategorien Present [PR] und Past [P] und zwei verbindenden sekundéren Kategorien
PrRESENT EXTENDED INTO THE PasT [PR P] (Gegenwart mit eingeschlossener Vergangen-
heit) und Past Linkep wiTH THE PResenT [P PR] (Vergangenheit mit Gegenwartsbezug)
(Vgl. Abb.2). Wahrend im Englischen beide sekundéren Kategorien durch Present
Perfect ausgedriickt werden, wird im Deutschen nur Vergangenheit mit Gegenwarts-
bezug [P PR] durch das Perfekt ausgedriickt. Fir diein die Vergangenheit erweiterte
Gegenwart [PR P] wird Présens verwendet.

(13) PR P Tom has had this car since 1990. Tomhat diesesAuto schon seit 1990.
(14) PPR Hiswife hasbought a new car. Seine Frau hat sich ein neues Auto

gekauft.

PresenT, Past und Future werden al s primére semantische Kategorien bezeichnet, da
Situationen objektiv immer in eine der drei Kategorien fallen. Die sekundéren Kate-
gorien enthalten eine zusétzliche Komponente. Es liegt im Ermessen des Sprechers,
ob er diein PR P oder P PR enthaltene Zusatzinformation beriicksichtigen will.

Wenn Ubrigens behauptet wird, im amerikanischen Englisch wiirde Present Perfect
kaum verwendet, so entspricht das nicht den Tatsachen. Nur Present Perfect, das Past
darstellt, kann durch Past Tense ersetzt werden: (15) | just bought a car.

Dann wird der Gegenwartsbezug nicht durch die Verbform, sondern einzig durch
das Adverb just ausgedriickt. PRESENT EXTENDED INTO THE PAST muss auch im amerika
nischen Englisch durch Present Perfect ausgedriickt werden.

Wie Abb. 2 zeigt, bildet auch die ProsPecTive Present keine einheitliche semantische
K ategorie und muss durch die sekundéren K ategorien PRESENT EXTENDED INTO THE FUTURE
[PR F] (Gegenwart mit eingeschlossener Vergangenheit und FUTURE LINKED WITH THE
PresenT [F PR] (Zukunft mit Gegenwartsbezug) ersetzt werden. Die Gegenliberstellung
der im Deutschen und Englischen verwendeten Verbalkomplexe in Abb. 2 macht deut-
lich, dass das englische Verbal system zeitliche Beziehungen mehr und anders differen-
Ziert dsdasdeutsche. Diesgilt fir zukiinftige Situationen noch mehr asfir vergangene.

Fur Englisch wird haufig festgestellt, dass eskeine Verbform habe, die einer Future
Tense entspricht. (Jespersen 1931, Quirk et al. 1985) Die verschiedenen Mdglichkei-
ten zur Darstellung von erwarteten Situationen wiirden eher Modalitét als Temporalitét
ausdriicken, da zukunftige Ereignisse nicht wie gegenwértige oder vergangene Ereig-
nisse , Tatsachen sind. FUr den Sprecher kdnnen zukinftige Situationen alerdings
ebenso wirklich und selbstverstandlich sein wie gegenwértige oder vergangene. Ein
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Abb. 2: Die semantischen Kategorien der zeitlichen Beziehungen im Englischen und Deut-
schen

Vergleich der verschiedenen Definitionen und Verwendungen (Havranek 1988) zeigt

jedoch, dass Verbalkomplexe mit WILL (oder SHALL) der Definition eines Futurs
entsprechen. Sie driicken ,, a colourless, neutral future® aus. (Quirk et al. 1985: 213)
(216) Hisnew book will be on the market in about two months.

Daneben darf nicht Uibersehen werden, dassWILL auch ein Modalverb ist, das Wollen
und Vermutung ausdriickt:

(17) WOLLEN: Thisis another of your tricks, 1‘ll bet.

(18) VERMUTUNG: He'll be working upstairs at this time of day.

Wéhrend WILL-Komplexe eine von der Gegenwart klar getrennte Zukunft beschrei-
ben, driicken GOING TO-K omplexe eine vom Sprecher gewollte Verbindung der Zu-
kunft mit der Gegenwart aus. Durch die Verwendung von GOING TO stellt der Spre-
cher die zukiinftige Situation a s das Ergebnis einer gegenwaértigen Absicht oder Ursa-
chedar oder weist darauf hin, dassin der Gegenwart bereits Hinweise auf das zukiinf-
tige Geschehen vorhanden sind.

(19) I'mgoing to meet her tomorrow.

(20) | amreally going to miss all the travelling now that my wings have been cut.
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Bei der Realisierung der semantischen Kategorie PRESENT EXTENDED INTO THE FUTURE
zeigt sich, dass auch das englische Verbalsystem nicht symmetrisch ist. Die in die
Zukunft verlangerte Gegenwart wird nicht durch Present Tense ausgedriickt, nicht wie
analog zum Present Perfect erwartet werden kdnnte durch GOING TO. Das zukinfti-
ge Geschehen ist dabei in der Gegenwart schon festgelegt. Die Smple Form stellt das
Geschehen auch hier al'sEinheit dar; eskann daher vom Sprecher nicht mehr veréndert
werden. Die Progressive Form legt hingegen durch die Betonung der Dynamik eine
Gestaltung des Geschehens durch die Beteiligten nahe.

(21) Jane graduates next \\ednesday.

(22) Sheisgiving a party for all her friends that day.

Im Deutschen stehen zwei Verbformen zur Verfligung, um erwartetes Geschehen auszu-
driicken: Présensund dietraditionell als Futur | bezei chneten Verbalkomplexe, wobel an
Hand von Daten belegt werden konnte, dass in Gesprachen Zukinftigesin drei Viertel
aller Félledurch Prasens ausgedriickt wird (Brons-Albert 1982). Bei eindeutig zuklinfti-
gem Kontext scheint kaum ein Unterschied zwischen Présens und Futur | zu bestehen.

(23) In 15 Jahren sind Se Millionar.

(24) Die Hochsttemperatur betragt morgen 3 bis 5 Grad.

(25) Die Tagestemperaturen werden zwischen minus 3 und plus 2 Grad liegen.

Brinkmann (1971 333) nimmt an, dass sich der Sprecher fr Futur | entscheidet, wenn
er einen , Erwartungsschnitt” zwischen Gegenwart und Futur setzen will. Dies ent-
spricht der in Abb. 2 vorgenommenen Zuordnung des Futurs. Doch muss betont wer-
den, dass zwar die Verwendung des Prasens firr zukiinftige Situationen dadurch nicht,
wieim Englischen, eingeschrénkt wird, temporal es werden aber nicht zur Darstellung
gegenwartiger Situationen verwendet werden kann. (Modales werden bezieht sich je-
doch auf die Sprechzeit und driickt gegenwértige Vermutung aus.)

Wenn man in Betracht zieht, dass im Deutschen Présens fr zukiinftige Geschehen
und Perfekt fir eindeutig vergangene Geschehen und in negativen Sétzen auch fir diein
die Vergangenheit verldngerte Gegenwart (PR P) verwendet werden kann, muss man
feststellen, dass die Zuordnung von Verbalkomplexen zu temporal en semantischen Ka-
tegorienim Englischen weit enger ist alsim Deutschen. Trotzdem gilt auch fiir dasEng-
lische, dass Bedeutungen und Verwendungen einzel ner Formen nicht immer klar gegen-
einander abgegrenzt sind. Verbalkomplexe lassen sich nicht immer eindeutig nur einer
Bedeutung zuordnen. Durch Adverbien und die Verwendung im Zusammenhang hat der
Sprecher die Mdglichkeit, die Grundbedeutung einer Form zu modifizieren.

(26) He works at home this week, and next week he works in Vienna. That's his
schedule.

(27) BriefimMai: I'mattending summer school fromJune 22 to August 9th. | start
school again in the fall on August 28.
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(28) Brief im Oktober: Chesty died September 26. He has been in and out of the
hospital lately and Margaret has been taking care of himall by herself when
he has been at home.

(29) Encyclopedia: In 1520 Turkish power is at its height.

Das von Coates (1983) fir die Charakterisierung der Modal verben aus der Mengen-
lehre entlehnte Konzept der ,, fuzzy* Mengen beschreibt auch die temporalen Verbal-
komplexe treffend. Fuzzy sind dabei die verschwommenen Grenzen. Jeder Verbal-
komplex hat demnach eine spezifische Kernbedeutung, der ihn von anderen unter-
scheidet. Im Umfeld des Kerns sind Bedeutungen angesiedelt, die nur teilweise mit
der Kernbedeutung tbereinstimmen; periphere Bedeutungen weisen nur mehr eine
lose Verbindung mit dem K ern auf und tiberlappen mit den Bedeutungen anderer Verbal -
komplexe. Solche Uberlappungen sind im Gebrauch der drei Formen fiir die Darstel-
lung zukinftiger Situationen, ndmlich WILL- und GOING TO-Komplexen und der
Progressive Form der Present Tense besonders augenfallig.

GOING TO +
Q Infinitiv

Present Tense WILL + Infinitiv

Abb. 3: Uberlappungen bei der Darstellung zukiinftiger Situationen

Deutliche Uberlappungen gibt es auch bei der Darstellung von Vorzeitigkeit im Engli-
schen, wie Abbildung 4 veranschaulicht.

Abb. 4: \Vorzeitigkeit als Uberlappungsfaktor
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Die Abbildungen drei und vier zeigen, warum es unmadglich ist, genaue Definitionen
und Regeln fir das Verbalsystem einer lebenden Sprache aufzustellen. Die Kern-
bedeutung der einzelnen Verbalkomplexe 18sst sich relativ gut bestimmen. Sie kann
und muss L ernenden allméahlich im Zusammenhang des Gesamtsystems bewusst ge-
macht werden. Periphere Bedeutungen und Uberl appungen machen jedoch auch fort-
geschrittenen Lernenden (und Lehrenden) noch zu schaffen und fiihren immer wieder
zu Verwunderung, neuen Entdeckungen und Unsicherheit. Zu den verschwommenen
Abgrenzungen der einzelnen Verbalkomplexe bei der Darstellung zeitlicher Bezie-
hungen kommt im Englischen hinzu, dass es praktisch keinen Konjunktiv gibt. Past
Tense und Past Perfect haben daher auch die Bedeutung ,,irreale Modaitat” und , be-
richtete Modalitét" (in indirekter Rede). Ohne néher darauf einzugehen, soll auf die
damit verbundenen Schwierigkeiten fiir Lernende hingewiesen werden.

Past Tense druickt auch in indirekter Rede Vergangenheit aus, da im Englischen
durch das einleitende Verb (he said) die Vergangenheit als Bezugszeit auch fir das
berichtete Geschehen festgelegt wird. Im Deutschen hingegen wird die Wahl der Verbal -
komplexe in indirekter Rede durch die Bezugszeit des Berichtens (er sagt oder er
sagte) nicht beeinflusst. Dadurch ist fir die indirekte Rede im Englischen ein voll-
kommenes Umdenken erforderlich:

(30) Ann said (that) her husband wasin Vienna.
Anna sagte, ihr Mann sei in Wlen (dassihr Mann in Wen ist/sei).

Umdenken ist auch bei der Darstellung der irrealen Modalitdt notwendig, da dabei
Past Tense und Past Perfect auch fir gegenwartige und zukiinftige Situationen ver-
wendet werden:

(31) If you saw her tomorrow, would you tell her the truth?

(32) If she had known earlier, she would have attended next week' s session.

Denim Deutschen in solchen Sétzen stehenden Konjunktiv |1 in Past Tense oder Past
Perfect zu , Ubersetzen” scheint im Allgemeinen kein grof3es Problem zu sein. Irref iih-
rend ist eher die Tatsache, dass Konjunktiv Il auch im Nebensatz ohne Vorbehalte
durch wirde-K onstruktionen ersetzt werden kann, was im Englischen nicht tberall
akzeptiert wird.

Abschlief3end wére noch zu bemerken, dass Probleme beim Erwerb desenglischen
Verbal systems nicht nur auf Unterschiede zwischen Deutsch und Englisch zurtickzu-
flhren sind. Present Perfect fir eindeutig Vergangenes und Present Tense fir Zukiinf-
tigeswurden in einer mehrjahrigen Untersuchung der englischen Lernersprache oster-
reichischer Schiiler (Havranek 1988) trotz der ,, Versuchung” durch dieim Deutschen
verwendeten Verbal kompl exe kaum gefunden. Die priméren K ategorien PReseNT, Past
und Future wurden nach einer Anfangsphase ohne Tempusformen bald richtig durch
Present Tense, Past Tense und WILL-K omplexe ausgedriickt. Die sekundéren K atego-
rien wurden jedoch im freien Gespréch bis zum Ende der vierten Klasse AHS kaum
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verwendet. Die Schiller zeigten in diesem Bereich auch grof3ere Unsicherheit bei der
Beurteilung richtiger und falscher AuRerungen. Semantisch komplexere Temporal-
kategorien, die mehr Information als ,gegenwértig”, , vergangen“ oder ,, zukinftig®
enthalten, sind schwerer zu erfassen. Dies gilt besonders, wenn sie in der vertrauten
Sprache anders oder gar nicht unterschieden werden.
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Das Tempussystem im [talienischen

Differenzen und Parallelen zum Deutschen

1. Vor iiberlegungen

Voraus soll bemerkt werden, dass diese Arbeit keine kontrastive linguistische Unter-
suchung darstellt, sondern nur einige Uberlegungen in Betracht zieht, die fir den
Italienischunterricht an den Mittel schulen rel evant sein kdnnen. Es sollen einige Prob-
leme im Italienischunterricht aufgezeigt werden, die aufgrund einer bestimmten Ver-
wendung des Deutschen (6sterrei chisches Deutsch) entstehen.

Beim Erlernen einer Fremdsprache (FS) in der Schule, die kein volles Eintauchen
in dasfremdsprachliche Ambiente erlaubt, sondern nur einefiktive Situation darstellt,
ergeben sich verschiedenste Probleme, die mit der Verwendung der Herkunftssprache
der Schillerl nnen zusammenhangen. Die FS-Produktion erfol gt fast ausschliefdich Uber
die Muttersprache Deutsch — die FS wird stdndig mit der Muttersprache verglichen.
Die Sprachsysteme des Deutschen und Italieni schen sind sehr verschieden und einige
Strukturen der zu erlernenden FS werden von den Schilerlnnen nur sehr schwer er-
kannt und erlernt. Selbst kleine morphol ogische Unterschiede wie z. B. die Blume—il
fiore (m.) oder der Mond — la luna (f.) werden von den Schiilerinnen auch in der
Oberstufe sehr oft mit Verwunderung —,, so etwas gibt esdoch gar nicht!* —registriert.

Je komplexer die FS-Strukturen, umso schwieriger wird das Vergleichen mit dem
Deutschen. Einzig und allein Uber Kommunikation (Horen, Verstehen, Imitieren, Pro-
duzieren) kénnen fremdsprachliche Strukturenim Unterricht in der Schule nur schwer
von den Schulerlnnen tbernommen werden, denn automatisch wird verglichen, wer-
den Rickschlisse auf das muttersprachliche Sprachsystem gezogen. Es wird nach
,Ordnung”, ,,Regeln” verlangt. Werden grammatikalische Strukturen nicht verstan-
den, kommt esin der Folge zu eigenartigen Produktionen in der FS (z. B. Modalverb
+ Verb —beidewerden in finiter Form verwendet, Verwendung der Temporaund dabei
Nichtbeachten von Sprechzeit und Zeit des Geschehens ...).

Die FS-Lehrerlnnen sind mit dem Grammatikversténdnis der Schillerlnnen nicht
zufrieden. Oft wird angenommen, dass im Deutschunterricht keine Grammatik-
kenntnisse vermittelt werden und daher auch kein Verstandnis fir neue Grammatik-
strukturen entstehen kann.

Der Lehrplan fir Deutsch sieht einen,, Grammatikunterricht* nur in der Unterstufe
vor. AuRBerdem hat der Deutschunterricht eher ein sprachpédagogi sches und -didakti-

59 « 3/007'1.%(,



Eva Weser-Krainer

sches Anliegen, mit der Absicht die Sprachhandlungsfahigkeit der Schillerinnen zu
verbessern und zu fordern. Wird gleichzeitig das Grammatikverstdndnis in der Mut-
tersprache nicht gefordert, kommt es beim Erlernen einer FS vermehrt zu Schwierig-
keiten.

Ausgangssituation

Gegenstand der Uberlegungen ist der Italienischunterricht an der Oberstufe der Karnt-
ner Mittelschulen. Im Augenblick ist dieitalienische Sprache dufierst beliebt und sie
ist die meist gelehrte zweite Fremdsprache.

Problem

Besonders problematisch erweist sich das Erlernen und Verstehen beziehungsweise
die weitere aktive Anwendung der Vergangenheitstempora im Indikativ im Italieni-
schen.

Uberlegung

—  Wiewird dieses sprachliche Problem im Italienischunterricht gel 6st?

— Oder wird es einfach ignoriert?

—  Wird dem Problem in den L ehrbiichern Rechnung getragen?

— Ist den Schillerlnnen die Funktion der Temporaim Textzusammenhang im Deut-
schen bewusst?

— Wieweit geht ihre sprachliche Kompetenz?

— Wieumfangreich oder reduziert ist ihre muttersprachliche Grammatik?

Sprachsituation

Die Sprachsituation der Kérntner Schilerlnnenist gepragt von einem starken Gegensatz
zwischen gesprochener und geschriebener Sprache. Die M utterspracheist fast ausschlief3-
lich 6sterreichisches Deutsch, dasin den meisten Féllen von einer regionalen und sozia-
len Variante geférbt ist. Eskann eine grolie Distanz zwischen muttersprachlicher Varian-
te und Standardsprache bzw. geschriebener Sprache festgestellt werden.

2. Das italienische Tempussystem

Sowohl im Deutschen als auch im Italienischen gliedern drel Zeitstufen den Ablauf
der Zeit: Vergangenes — Gegenwaértiges — Zukunftiges.

Um die Zeit (richtig) auszudriicken, kennt die deutsche Grammatik sechs Zeitformen:

— Prasens
— Préteritum (Mitvergangenheit)
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— Perfekt (Vergangenheit)

— Plusquamperfekt (Vorvergangenheit)
—  Zukunft1

—  Zukunft 11 (Vorzukunft)

Im Italienischen unterscheidet man drei Klassen von Temporaim Indikativ:

— Temporader Gegenwart: Presente

— Tempora der Vergangenheit: Imperfetto, Passato Prossimo, Passato Remoto,
Trapassato Prossimo, Trapassato Remoto

— Temporader Zukunft: Futuro I, Futuro 1

In der Anwendung der Temporaim Indikativ der Gegenwart und der Zukunft bestehen
zwischen dem Deutschen und dem Italieni schen keine wesentlichen Unterschiede.
Grof3e Unterschiede gibt esin der Verwendung der Vergangenheitstempora, dadas
Italienische Uber ,,mehr* Vergangenheiten verfiigt als das Deutsche.
Fir die Ubersetzung des deutschen Satzesim Préteritum Franca kehrte nach Hau-
se zurUick stehen im Italienischen drei Vergangenheitstemporazur Verfligung:

a) Franca tornava a casa, quando € stata investita da un autobus.
Als Franca nach Hause zurtickkehrte, wurde sie von einem Autobus Uberfahren.
b) Francatorno a casa e si mise subito a preparare la cena.
Als Franca nach Hause zurlickkehrte, begann sie sofort das Abendessen zuzube-
reiten.
c) Franca eétornata a casa e si € messa subito a preparare la cena.
(siehe Beispiel b)

Zwischen dendrei Sétzen besteht fir den italienischen Sprecher ein Bedeutungsunter-
schied, der den Schillerlnnen mit Deutsch als Muttersprache nur sehr schwer begreif-
lich zu machen ist.

Um den Unterschied zwischen den drei Sétzen zu erkléaren, wird in den diversen
Grammatiken auf den Begriff des Aspekts hingewiesen. Als Aspekt des Verbs versteht
man die subjektive Art der Auffassung eines Sprechersvon einem Sprechakt, der durch
das Verb ausgedriickt wird.

Dardano/Trifone unterscheiden drei Aspekte: aspetto imperfettivo (imperfektiver
Aspekt); aspetto perfettivo (perfektiver Aspekt); aspetto compiuto (abgeschl ossener
Aspekt).
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Demnach wére

a) Francatornavaa casa—aspetto imperfettivo (die Handlung wirdin ihrem Ablauf
empfunden)

b) Franca torno a casa — aspetto perfettivo (die Handlung wird als vollig abge-
schlossen gesehen und hat keine Beziehung zur Gegenwart)

¢) Franca étornata a casa — aspetto compiuto (die Handlung wird al's vollkommen
abgeschl ossen empfunden, ihre Auswirkungen reichen aber bis zur Gegenwart)

Die Opposition zwischen Passato Remoto, Passato Prossimo und Imperfetto ist im
Deutschen nicht vorhanden.

Das I mperfetto

Das Imperfetto ist eine typische aspektuelle Zeit. Essignalisiert eine nicht vollendete
Handlung in der Vergangenheit, deren Anfang und Ende auf der Zeitachse nicht zum
Ausdruck kommen.
Im Bereich des Imperfetto unterscheidet man:
a) Imperfetto descriptivo (Imperfekt der Beschreibung)
Faceva bel tempo, il sole splendeva, | aria eratiepida ...
(das Wetter war schon, die Sonne schien, die Luft war lau ...)
b) Imperfetto narrativo (Imperfekt der Erzéhlung)
Cristoforo Colombo scopriva | America nel 1492.
(C. C. entdeckte 1492 Amerika.)
¢) Imperfetto iterativo (Imperfekt der Iteration)
Ogni giorni faceva un‘ora di jogging.
(Er joggte jeden Tag eine Stunde.)
d) Imperfetto conativo (bezieht sich auf Handlungen, die nicht eingetreten sind, aber
fast eingetreten wéren)
A momenti mi investiva | autobus.
(Fast hatte mich der Autobus Uberfahren.)
€) Imperfetto dellamodestia (Imperfekt der Hoflichkeit bezieht sich auf keine Hand-
lung in der Vergangenheit, sondern driickt vielmehr einen Wunsch mit Zurtickhal -
tung aus, der eventuell auch einen Verzicht miteinschlief3en kann)
Volevo chieder Le una cortesia.
(Ich wollte Se um einen Gefallen bitten.)
Venivo per parlarti.
(Ich bin gekommen, um mit dir zu sprechen.)
f) Imperfettoirreale (Imperfekt im Konditional satzgeflige; besondersin der gespro-
chenen Sprache kann das |mperfetto im Konditionalsatz sowohl den Konjunktiv
als auch den Konditional 11 ersetzen)
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Se lo sapevo, venivo.
(Wenn ich es gewusst hatte, wéare ich gekommen.)

0) Imperfetto prospettivo (kann anstelle des Condizionale || verwendet werden, um
eine Zukunft in der Vergangenheit auszudriicken)
Ha detto che veniva (che sarebbe venuto).
Er hat gesagt, dass er kommen wiirde.

h) Imperfetto onirico e ludico (Imperfekt, das bei der Wiedergabe der Traume und
bei Kinderspielen verwendet wird)
Questo & un sogno chefacevo da piccol o, sognavo di trovar mi in unletto che scivolava
agrande velocita verso il vuoto. All*inizio di questo sogno cominciavo a gridare....
(Diesen Traum habe ich getraumt, alsich klein war. Ich tréumte, dassich michin
einem Bett befand, das mit grofRer Geschwindigkeit gegen eine Leere rutschte ...)
Alloraiofacevoil ladro e tu la guardia.
(Ich bin der Rauber und du bist der Gendarm.)

Das Passato Prossimo und das Passato Remoto

Die Funktionen der beiden Zeitformen sind im Hinblick auf ihr reziprokes Verhéltnis
zueinander nicht einfach zu definieren. Grundsétzlich kann man Folgendes festhal ten:
Das,, Passato Remoto” bezei chnet eine Handlung, die auf der Zeitachseimmer vor der
Sprechzeit zu positionieren ist und keine objektive oder psychische Beziehung zur
Gegenwart hat.

Das,, Passato Prossimo” beschreibt eine abgeschlossene Handlung in der Vergan-
genheit, die zeitlich nah betrachtet wird oder mit der Gegenwart irgendwie in Bezie-
hung steht, d. h. die vergangene Handlung ist fur die gegenwértige Situation des Spre-
chersvon Relevanz:

Tre giorni fa ho preso un brutto raffreddore.

(Vor drei Tagen habe ich mir eine schlimme Verkiihlung zugezogen — und leide noch
darunter.)

Sanotte ho dormito male.

(Heute Nacht habe ich schlecht geschlafen.)

Welcher Unterschied besteht nun zwischen Passato Remoto, Passato Prossimo und
I mperfetto?

Vielleicht kann der Unterschied an einem Beispidl illustriert werden:
a) Da giovane facevo molto sport.

b) Da giovane feci molto sport.
¢) Da giovane ho fatto molto sport.
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Der beschriebene Prozess ist derselbe, aber die Perspektiven des Sprechers éndern
sich. Die Vergangenheit wird verschieden empfunden:

a) unterstreicht die Gewohnheit der Handlung;

b) stellt die Handlung zwischen klare Zeitkoordinaten, markiert die Abgeschlossen-
heit und den Abstand zur Gegenwart;

) lasst den Prozess mit seinen Folgen wiederaufleben, verbindet die Tatsache,, aver
fatto sport” —,, Sport getrieben zu haben* mit den aktuellen Resultaten (z. B. ich
habe viel Sport getrieben — deshalb bin ich auch im Alter noch fit und gelenkig;
ich habe einen kaputten Meniskus; ... )

Die oben erwdhnten Tempusformen gelten alerdings nur fir die Schriftsprache (Schrift-
italienisch) und fir den Sprachgebrauch in der Toskana.

In Norditalien und zum Teil in Mittelitalien tendiert der Sprecher (auch der gebil-
dete) dazu, das Passato Remoto Uberhaupt nicht mehr zu verwenden. In Slditalien
findet das Passato Remoto noch weitgehend Anwendung. Allerdings kann auch im
Slden ein Ausweiten des Passato Prossimo zum Nachteil des Passato Remoto be-
merkt werden.

Die Anwendung des Passato Remoto ist in der narrativen Prosadie Regel und wird
auch —alerdings seltener —in der Zeitungssprache verwendet.

3. Die Verwendung der Vergangenheitstempora in der Schule

In welchem Umfang wird nun die Verwendung der Vergangenheitstemporaim L ehr-
plan, in den approbierten Lehrbiichern und im Unterricht behandelt?

Lehrplan

Der noch giiltige Lehrplan fir Italienisch an der Oberstufe der AHS sieht im ersten
Lernjahr das Erlernen der wichtigsten Tempora vor: Presente, Passato Prossimo,
Imperfetto, Futuro. Im zweiten Lernjahr werden dierestlichen grammatikalischen Struk-
turen erarbeitet. Demnach wird unter anderem auch das Passato Remoto in seinen
Formen und Anwendungen erlernt und angewendet.

Nach dem Lehrplan ‘99 (Bundesgesetzblatt 11 Nr. 133/2000) werden die Schii-
lerInnen in den ersten beiden L ernjahren lediglich das Presente und Passato Prossimo
kennen lernen, wobei das L etztereim ersten Jahr nur im rezeptiven Bereich vorkommt
und erst im zweiten produktiv angewendet werden kann.

Die Verwendung der Vergangenheitstempora — Passato Prossimo, Passato Remoto,
Imperfetto—wird im dritten und vierten Lernjahr behandelt, wobei das Passato Remoto
den Schiilerlnnen zwar ,, begegnen” soll, diese miissen es aber nicht aktiv beherrschen.
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Lehrblcher

Wie und in welchem Ausmal? behandeln die approbierten Lehrbiicher die Verwen-
dung der Vergangenheitstemporaim Italienischen? Fast alle Lehrbiicher stellen eine
metasprachliche Erkl&rung mit verschiedenen Beispielen im Lehrbuch selbst zur Ver-
fugung.

»Lineadiretta« bietet eine Erkldrung der Verwendung der Vergangenheitstempora
nur in den Arbeitsbiichern an, die den Schilerlnnen aus schulbuchbudgetéren Griin-
den meistens nicht zur Verfiigung stehen.

In »In italiano« findet man zum Gebrauch von Imperfetto und Passato Prossimo
einekurze graphische Darstellung. Die Verwendung des Passato Remoto wird in zwei
Sétzen abgetan.

Fast alle Lehrbiicher erkléren auch die unterschiedliche Verwendung von Imperfetto,
Passato Prossimo und Passato Remoto in Nord-, Mittel- und Stditalien und betonen
den vorwiegenden Gebrauch des Passato Remoto in der Literatur.

Italienischlehrerlnnen

Befragt man nun die Italienischlehrerinnen, wie sie mit der Erklérung der Ver-
gangenheitstemporaverfahren, so bekommt man grofitenteilsdie Antwort, dassessich
dabei um einleidiges Themahandle, das schwer zu erkléren und plausibel zu machen
waére.

In der Schulrealitét wird die Verwendung der Vergangenheitstempora meist nur
gestreift, das Passato Remoto in seinen Formen nicht eéinmal mehr gelehrt (und ge-
lernt), da die Schiilerlnnen es nur mehr passiv erkennen missen.

In Zukunft wird die Verwendung der Vergangenheitstemporaweitaus unproblema-
tischer sein, da nach in Kraft treten des neuen Lehrplans fur Italienisch an den AHS
die Sprache nur mehr auf einfachstem Niveau unterrichtet und gelernt werden wird.
Genaues Unterscheiden zwischen Passato Prossimo, Passato Remoto und Imperfetto
wird nicht mehr nétig sein. Die FS wird auf einer etwas hdheren Ebene allerdings
kaum mehr erfasst werden.

Ob dieser Lehrplan der realen Sprachsituation in Italien entspricht und ein Ver-
standnisfir dieitalienische Sprachstruktur aufkommen kann, ist &ulRerst fraglich.
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Approbierte Lehrbicher:

Autorengemeinschaft Escher, Elisabeth/Obernosterer, Regina: Romeo und Giulia — 1. Teil (Lehr-
gang der italienischen Sprache). Veritas Verlags- u. Handelsges. Linz.

Autorengemeinschaft Escher, Elisabeth: Romeo e Giulia— 2. Teil (Lehrgang der italienischen Spra-
che). Veritas Verlags- u. Handelsges. Linz.

Blini, Lorenzo u.a.: UNO. Italienisch fiir Anfanger. Lehrbuch. OBV Padagogischer Verlag. Wien.

Brambilla, Rosanna/Crotti, Alessandra: Buongiorno 1. Lehrbuch, Neubearbeitung. OBV Padagogi-
scher Verlag. Wien.

Brambilla, Rosanna/Lamio, Daniela/Mastinu, Maria/Pansini-Ziegler, Antonia/Horburger, Michagl:
Buongiorno 2, Italienisch firr Fortgeschrittene, Lehrbuch. OBV Padagogischer Verlag. Wien.

Chiuchiu, Angelo/Minciarelli, Fausto: in italiano 1 — Lehrbuch. Mohr Morawa. Wien.

Chiuchiu, Angelo/Minciarelli, Fausto: in italiano 2 — Lehrbuch. Mohr Morawa. Wien.

Conforti, Corrado/Cusimano, Linda: Linea diretta 1 — Lehrbuch. Mohr Morawa. Wien.

Conforti, Corrado/Cusimano, Linda: Linea diretta 2 — Lehrbuch. Mohr Morawa. Wien.

Katerinov, Katerin/Boriosi Katerinov, Maria Clotilde: Lingua e vita d'Italia 1 Lehrbuch. Langen-
scheidt. Wien.

Katerinov, Katerin/Boriosi Katerinov, Maria Clotilde: Lingua e vita d'Italia 2 Lehrbuch. Langen-
scheidt. Wien.

Mastinu, Mariau.a.: Corso Italia 1, Italienisch fir Anfanger, Lehrbuch. OBV Padagogischer Verlag.
Wien.

Mastinu, Maria u.a.: Corso Itaia 2, Italienisch fiir Fortgeschrittene, Lehrbuch. OBV Padagogischer
Verlag. Wien.

&5 Eva Weser-Krainer ist AHS-Professorin fir Italienisch und Franzosisch am Bundes-
gymnasium Viktring. Privatadresse: Linsengasse 23/2, A-9020 Klagenfurt.
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THEMA

Tempus, Zeit und Text

Anne-Marie Gauthier-Lebersorger

Die gar nicht einfache Bezehung 2m-

schen Passé simple und Passe compose

Konkurrierende Zeitformen der Vergangenheit im li-
terarischen Text

Grammatik und Didaktik sind durch einelange, bewegte Geschichte, die biszur Anti-
ke zurtickreicht, miteinander verbunden. Obwohl die Notwendigkeit von Grammatik
im Fremdsprachenunterricht niemals bestritten wurde, stellte sich doch in den siebzi-
ger Jahren die Frage nach ihrem Umfang und der Artihrer Vermittlung. Dassdie Gram-
matik im Zusammenhang mit literarischen Texten gerne verbannt wurde, liegt sicher
daran, dass die grammatikalischen Problemein der Literatur nicht so schon gestaffelt
und didaktisch aufgebaut auftreten, wie Alain Robbe-Grillet es in seinem Roman
»Djinn« exemplarisch-ironisch darstellte, sondern vereinzelt, bunt gemischt, ohne
Ruicksicht auf Vorkenntnisse. Zahlreiche, am Schnittpunkt von Literatur- und Sprach-
wissenschaft angesiedelte Arbeiten beweisen jedoch, dass es sich durchaus|ohnt, auch
im Unterricht die grammaire du texte zu untersuchen. Eswird sich herausstellen, dass
die Grammatik wesentlich zur Analyse des literarischen Textes beitragt.

Im Bereich der Tempus-Problematik unterscheiden die meisten didaktischen Modelle
flr den Franzdsi schunterricht! zwischen temps de | histoire (Handlungszeit) und temps
de la narration (Textzeit). Dabei wird besonderes Augenmerk auf die verschiedenen
Maglichkeiten gelegt, den Zeitablauf einer Geschichte erzahlerisch zu ordnen und zu
gestalten. Dievom Autor gewahite Erzahl perspektive verlangt ebenfallseine Distributi-
on der Tempora, deren Komplementaritét sichtbar wird. Passé simple und Passé composé
gelten etwa als Zeitformen der Vergangenheit, die sich in ihrer Funktion — sofern sie
als Aoristen verwendet sind — nicht wesentlich voneinander unterscheiden. Deshalb
konnte im Fach Franzdsisch als Fremdsprache das Beherrschen des Passé simple lan-
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ge Zeit ds Uberflissig erscheinen. Sobald man sich jedoch mit authentischen Texten
befasst, wird zumindest die passive K enntnis des Passé simpl e unerlasdlich, wobel gera-
dedie Frage nach dem Unterschied zwischen Passé simple und Passé composé von den
Lernenden oft gestellt wird. Eine genaue Beobachtung dieser beiden Tempora, im Text
undim Kontext, lohnt sichim Unterricht um so mehr, alssie einekritische Auseinander-
setzung mit den verwendeten ,, Lerngrammatiken® fordert und gleichzeitig zu einer pré
Ziseren Beschéftigung mit den Merkmalen einesliterarischen Textes fiihrt.

Passé simple und Passé composéin den Grammatiken

Ein kurzer Blick auf diewenigen in den letzten zwanzig Jahren erschienenen deutsch-
sprachigen Schulgrammatiken der franzési schen Sprache gentigt, um festzustellen, dass
dieKapitel iber die Temporader Vergangenheit sich noch kaum andievon H. Weinrich
1964 dargelegte Theorie? anlehnen.

So werden in der 1994 erschienenen Grammatik von Reumuth und Winkel mann®
das Passé composé und das Passé simplein etwa gleichgesetzt mit der allgemein Gbli-
chen Einschrankung, dass das Passé simple nur in der geschriebenen Spracheund ,,in
der Regel” in der dritten Person Singular oder Plural vorkomme und nicht wie das
Passé composé Prozesse darstelle, die mit der Gegenwart in Verbindung stehen.

Die 1984 erschienene »Grammatik der franztsischen Sprache« von H.-W. Klein
und H. Kleinadam* nimmt hingegen eindeutig daslinguistische Modell Weinrichs zur
Grundlage: In Anlehnung an Weinrichs Unterscheidung zwischen besprochener und
erzahlter Welt werden hier — nachdem die Begriffe discours und récit anhand von
zwei, verschiedenen Ausdrucksregistern zugehdrigen Texten erldutert worden sind —
Passé simple als Erzéhltempus des récit und Passé composé als Erzahltempus des
discours definiert. Dabei wird der Unterschied zwischen Passé composé und Passé
simple einerseits und Imparfait andererseits zwar wie bisher als eine aspektuelle Op-
position dargestellt; zugleich werden jedoch ausfihrlich und sehr einleuchtend Ab-
schnitte von zwei literarischen Texten (»Le Petit Nicolas« von Sempé/Goscinny und
»Les petits chevaux de Tarquiniac von Marguerite Duras) als Beispiele genommen,
um die Aufteilung zwischen Passé composé bzw. Passé simple und Imparfait nach
Weinrichs Theorie der Reliefgebung al's Tempora des Vordergrunds und des Hinter-
grunds zu erkléren. Diese eindeutige Textbezogenheit sucht man in anderen Schul-
grammatiken der franzosi schen Sprache vergebens. Alle anderen Erklérungsversuche
beschrénken sich auf die Unterschel dung schriftlich/miindlich und behandeln nur die
auf¥eren Merkmale der Texte (3. Person Singular oder Plural fir einen Text im Passé
simple). Dass dabei auch erstaunliche Vereinfachungen zur Regel erhoben werden,
kénnte man als einen Beweis fir die Schwierigkeit der Materie werten.

So kann man in der 1987 erschienenen »Grammaire vivante du frangais« von
Monique Callamand lesen: ,,Le passé simple n’ apparait pasal’ oral, sauf, de maniére
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trésisolée, pour produire un effet comique.”® (Das Passé simple komnt in der miind-
lichen Sprache nicht vor, oder nur sehr vereinzelt, und um einen komischen Effekt zu
erzielen.)

Diese Aussage wird in »Lebon Usage« von Grevisse noch mehr eingeschrankt: Er
behauptet nédmlich, die mindliche Sprache wirde das Passé simple tiberhaupt nicht
kennen.®

Dagegen meinte schon die 1968 erschienene »Grammaire pratique du frangais
d’ aujourd’ hui« von G. Mauger: ,,On peut affirmer que la connaissance du passé sim-
ple est toujours nécessaire a qui veut entendre et méme écrire le frangais quotidien.””
(Man kann behaupten, dass die Kenntnis des Passé simple fiir denjenigen, der das
Alltagsfranzosisch héren und sogar schreiben will, immer notwendig ist.)

Bel so wenig Konsens liber den Verwendungsbereich dieser beiden Temporaist es
kaum verwunderlich, dass die M einungen —wenn Uiberhaupt wel che vorhanden sind —
noch mehr auseinandergehen, wenn es sich darum handelt, diese Zeitformen als Kon-
kurrenten innerhalb desselben Textes zu analysieren.

Die meisten Grammatiken Ubergehen das Problem: Eine Zeitform schlief3t die an-
dereim selben Text aus. Dazu werden manchmal Erkl&rungsversuche unternommen.
Im »Code du frangais courant«, einer 1983 erschienenenin den lycées haufig verwen-
deten Lerngrammatik, schreibt Henri Bonnard: ,, N’ appartenant pas au méme ‘registre
du discours' quele passésimple, le passé compose ne peut en principe aterner avec ce
temps dans un méme texte"® (Da es nicht demselben Sprachregister wie das Passé
simple angehort, darf das Passé composé innerhalb eines selben Textes mit diesem
Tempus grundsétzlich nicht alternieren). Dennoch muss der Autor einrdumen: ,Les
infractions ne manquent pas.” (Verstofie kommen haufig vor.) Handelt es sich dem-
nach um einen aufgrund der beriihmten dichterischen Freiheit geduldeten Verstof3,
wenn voneinander so unterschiedliche Autoren wie Albert Camus, Marcel Pagnal,
Antoine de Saint-Exupéry, J.-M.G. Le Clézio®, in ihren Erzéhltexten Passé composé
und Passeé simple aternieren lassen?

Der folgende kurze Blick auf einige relevante Textstellen soll in erster Liniefur die
Schul praxiseine Anregung sein, durch eine genaue Analyse der Texte die Entscheidung
eines Autors fur die eine oder andere Zeitform im Zusammenhang mit der gesamten
Interpretation zu begriinden. Dass dabei in der Klasse manche grammatikalische Frage
auftauchen, mancher Interpretationsvorschlag unbefriedigend erscheinen wird, ist ganz
im Sinne der so genannten nouvelle classe de grammaire'®, welche die Lernenden zu
einer kritischen Reflexion Uber diein den Grammatiken angebotenen Erklérungen und
zum selbststandigen Erarbeiten von eigenen Konzepten auffordert. Auf diese Weise er-
folgt die construction du sens sowohl auf der metalinguistischen Ebene mit dem kollek-
tiven Aufbau einesgrammatikalischen Mikrosystems, alsauch auf der literarischen Ebe-
nein der individuellen, aktiven Auseinandersetzung mit dem Text.
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A. Camus: Ein Roman im Passé composé?

Der Roman »L’ Etranger« von Albert Camus ist durchgehend im Passé composé ge-
schrieben. Die Erklérungsversuche fiir die Wahl dieser Zeitform fangen mit Sartres
Interpretation bel der Erscheinung des Romans 1942 an und werden durch die Theo-
rievon Weinrich verfeinert.!! So verschieden die Deutungsmodelle fir die Wahl einer
in der Erzéhlung uniiblichen Zeitform auch sind, siedecken ein grundsétzliches Prob-
lem auf, das bel einem noch sehr haufig als Schullektire verwendeten Roman auf-
merksamen Schillerl nnen und L ehrerlnnen kaum entgehen diirfte.

Es stimmt nédmlich nicht ganz, dass in »L’ Etranger« keine Passé simple-Formen
vorkommen. Wie M. G. Barrier? bemerkt, findet man doch fiinfmal ein Passé simple.
Diese Passé simple werden von Weinrich als kleine Unaufmerksamkeit von Camus
gedeutet: ,, Esist offenbar nicht so einfach, beim schriftlichen Erzéhlen auf ein Tempus
Zu verzichten, das fir diesen Zweck da ist.“** Heute scheint diese Erklarung immer
noch Gliltigkeit zu haben. Annie Vigneron zum Beispiel bezeichnet diese mittlerweile
bertihmt gewordenen Passé simple als einen ,, Ausrutscher” des sonst sehr genauen
Schriftstellers: , Trois (sic!) passé simple [ui ont échappé.”!* (Drei Passé simple sind
seiner Aufmerksamkeit entgangen.) Ob diese Erklarung zufriedenstellend ist, mége
dahingestellt bleiben. In der Praxis des Unterrichts wird man ohnehin versuchen, wie
Annie Vigneron ironisch anmerkt, sich nicht allzu lange bei diesen Stellen aufzuhal-
ten. Und vidlleicht falt esja auch gar keinem auf. Dennoch, und gerade bei Lernen-
den, sollte dieses Problem, so meine ich, zumindest angesprochen werden.

M. Pagnol: Passé composé und Passé ssimple als Mischformen des récit
und des discoursin der Autobiographie

Dassdie Suche nach einer und méglicherwei se mehreren Erkl&rungen fir dasgemein-
same Vorkommen von Passé simple und Passé composg in einem schriftlichen Text
legitim sind, haben die neueren Grammatiken offensichtlich erkannt. Sowohl M.
Callamand a's auch Klein/Kleinadam zitieren Textstellen, in welchen diese beiden
Zeiten alternieren, und bemthen sichihre jeweilige Verwendung zu begriinden. Klein/
Kleinadam sprechen von ,,Mischformen von Discours und Récit**> und nehmen als
Textbeispiel eine Lokalnachricht aus einer Tageszeitung, in welcher die Rahmen-
informationen (am Anfang und am Ende des Artikel s) im Passé composé stehen, wah-
rend der mittlere Teil as erzéhlerischer Einschub den Ablauf des Ereignissesin Form
eines recit berichtet, also im Passé simple. Nach Klein/Kleinadam soll mit dem An-
fang bzw. dem Ende des Artikels der Bezug zum Leser hergestellt werden (deshalb
Passe composé), wahrend die eigentliche Erzéhlung von der Sprechperspektive her
Uber eine gewisse Selbststandigkeit verflgt (deshalb Passé simple). Nach diesem Er-
kl&rungsschema verfahren grundsétzlich alle Grammatiken, die auf das Problem der
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Opposition zwischen Passé composé und Passé simple eingehen. Neben der bertihm-
ten regle des vingt-quatre heures, dieim 17. und zum Teil auch im 18. Jahrhundert®
das Passé composé fir die Ereignisse vorsah, die weniger as 24 Stunden zurticklie-
gen, und das Passé simple fur die anderen, weisen alle Autoren darauf hin, dass das
Passé simple das Ereignis als abgeschnitten von der Erfahrung des Erzahlers auffasse,
wahrend das Passé composé einen gewissen Bezug zur Aktualitét herstelle, wasfrei-
lich mit der aspektuellen Opposition zwischen den beiden Zeitformen zusammenhangt.

So treten zum Beispiel Passé composé und Passé simple als Konkurrenten in auto-
bi ographischen Romanen wie »LaGloire de mon pére« von M. Pagnol auf und dienen
dazu, zwei Erzéhlebenen zu unterscheiden: DieKindheitserinnerungen werden alskleine
Szenen im Passé simpl e wiedergegeben und die auktorialen Einschiibe des| ch-Erzéh-
lers, die die Erinnerung vom jetzigen Standpunkt kommentieren, sind im Passé compose:

La grande soeur fut tout afait ravie, et décida qu'il fallait sur le champ installer ma mére
chez elle, sur le bord de lamer latine: ce qui fut fait le soir méme. On m’adit que Joseph en
fut charmé, et qu'il profitade saliberté pour conter fleurette alaboulangére: voilauneidée
déplaisante, et que je n’ai jamais acceptée.r” (Die altere Schwester war ganz entziickt und
beschloss, man solle meine Mutter unverziiglich zu ihr bringen, ans Meer, was am selben
Abend noch geschah. Man hat mir gesagt, dass Joseph sich dartber sehr freute und er
seine Freiheit ausniitzte, um der Béackerin den Hof zu machen: das ist ein unerfreulicher
Gedanke, den ich niemals akzeptiert habe.)*®

In diesem Beispiel tritt das Passé composé einerseits als die Zeitform auf, die weniger
entfernt vom Sprechakt ist (on m’a dit... plus tard), und andererseits in seinem
perfektiven Aspekt (quejen’ai jamais acceptée: quejerefuse encore aujourd’ hui, den
ich heute noch ablehne). Diese perfektive Bedeutung des Passé composé ist fur
Benveniste das Merkmal, wodurch es sich vom Passé ssimple, welches als Aoriste die
Zeitform des historischen Ereignissesist, grundsétzlich unterscheidet:

Lediscoursest alors pourvu d’ un temps passé symétrique de |’ aoriste du récit et qui contraste

avec lui pour lavaleur: il fit objectivise I’ événement en le détachant du présent; il afait, au
contraire, met I’ événement passé en liaison avec notre présent.’® (Der Diskurs verfugt nun
Uber eine Zeitform der Vergangenheit, die dem Aorist in der Erzahlung entspricht und sich
in Bezug auf die Wertigkeit von ihm unterscheidet. ,, 11 fit* objektiviert das Ereignis, |6st es
von der Gegenwart los; ,, il afait* dagegen bringt das vergangene Ereignisin Verbindung
2u unserer Gegenwart.)

A. de Saint-Exupéry: Das Passé simple als Zeichen des Ubergangs zur
Fabel

Esverwundert nicht, wenn Erzéhlformen, in denen ein sténdiges Hin und Her zwischen
gegenwartigem Standpunkt des Erzdhlers und vergangenen Ereignissen auftritt — also
Mischformen desrécit und discours—auf beide Zeitformen abwechselnd zuriickgreifen.
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Der Anfang von »L e petit Prince« von A. de Saint-Exupéry® illustriert besonders gut das
Hineingleiten von einer Erzahlform in die andere. Die Begegnung mit dem Petit Prince
erfolgt im Passé composé, wie Ubrigens das ganze erste Kapitel. Dabel wird der fiktive
Leser direkt angesprochen, was den Diskurscharaker noch unterstreicht:

Alors, vous imaginez ma surprise au lever du jour, quand une dréle de petite voix m'a
réveillé. Elle disait: S'il vous plait , dessine-moi un mouton ... J ai sauté sur mes pieds...”
(Sie kénnen sich also meine Uberraschung vorstellen, bei Tagesanbruch, als eine eigenar-
tige kleine Simme mich geweckt hat. Se sagte: Bitte, zeichne mir ein Schaf... Ich bin auf-

gesprungen...)

Nach dieser ersten Aufforderung beginnt die Erzahlung im Passé simple, wobei die
Zeichen des Diskurses noch den Kontakt zum Leser aufrechterhalten: ,, N’ oubliez pas
gue je me trouvais a mille milles de toute région habitée.* (Vergessen Se nicht, daf3
ich tausend Meilen entfernt war von jeder bewohnten Gegend.) Der Petit Prince
wiederholt seine Aufforderung und der Pilot/Erzahler fligt sich:

Dessine-moi un mouton. Alorsj’ai dessiné. || regarda attentivement, puis: Non, celui-laest
déja tres malade. Fais-en un autre. Je dessinai. (Zeichne mir ein Schaf. Also habe ich ge-
zeichnet. Er schaute es genau an, dann: Nein, diesesist schon recht krank. Mach ein ande-
res. Ich zeichnete.)

Von nun an fahrt die Erzéhlung der verschiedenen Episoden im Passé simple fort.
Bemerkenswert ist die Tatsache, dass der Ubergang zum Passé simple (iber die Ver-
wendung der 3. Person (,, Il regarda’) erfolgt. Diese Stelle jedoch, an der die beiden
Zeitformen am selben Verb (,,j'al dessiné* — , je dessinai*) erprobt werden, illustriert
den Augenblick, an dem die personliche Geschichte des Piloten der poetischen Ge-
schichte des kleinen Prinzen weicht und die Erzéhlung von einem anfénglichen Be-
richt ins Irreale kippt.

J.-M. G. LeClézio: Der Ruckgriff auf das Passe ssimple als stilistischer
Hinweis auf Hohepunkte in der Erzahlung

Die Erzahlfiguren von J.-M.G. Le Clézio sind eigensinnige, geduldige Beobachter.
Ob Kinder oder Erwachsene — meist jedoch in diesem unsicheren Alter dazwischen
angesiedelt —siefiihren ein eher monotones L eben, in welchem sie unbemerkt und nur
ein wenig schweigsamer als die anderen etwas abzuwarten scheinen. Diese Zeit vor
dem Ereignis, das eine Wende in ihrem L eben bedeuten soll, ist eine langsam verge-
hende, durchaus kontemplative: Sie erfassen ihre Umwelt und mit Vorliebe die Natur
mit Genauigkeit, betrachten siebeharrlich, auf der Suchenach Zeichen, dieihr Schicksal
ankiindigen. So einschneidend das Ereignis, dasdann ihr Leben verandert, auchist, es
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| 6st wiederum einen neuen Zustand aus, wel cher wiederum durch Stunden, Tage, Monate
der stillen Beobachtung gekennzeichnet ist. Ob die Geschichte mit dem Tod, mit dem
Verschwinden des Protagonisten oder mit seiner Ruickkehr in die Welt der Normalitét
endet, spielt im Grunde kaum eine Rolle. Diese Bewegung aus einem unfertigen Zu-
stand herausin eine erflllte, gltckliche Existenz, in der eine vormals unaussprechli-
che Sehnsucht befriedigt wird, liegt praktisch jeder Erzéhlung von Le Clézio zugrun-
de. Ausdieser Inhaltsstruktur ergibt sich ganz nattirlich eine Aufteilung der Zeitformen,
in der das Imparfait als Zeit der Beschreibung, bzw. das Plus-que-parfait als Zeit der
Ereignissevor dem Einschnitt den groften Anteil haben. Die verschiedenen Ereignis-
sejedoch, welche die Zeit nach dem entscheidenden Schritt strukturieren, werden ent-
weder im Passé simple oder im Passé composé erzahlt. Oft aber stehen in derselben
Erzéhlung beide Tempora auffallend in Konkurrenz.

»Angoli Mala«?! heil3t eine 1999 erschienene Erzéhlung, die Le Clézio bereits 15
Jahre friher geschrieben hatte und nun zusammen mit seinem letzten Roman »Ha-
sard« verdffentlicht hat. Im Leben des Protagonisten Bravito ist das einschneidende
Ereignis die Begegnung mit Nina. Die Handlung, die dieser Begegnung vorausgeht,
wird im Passé compose wiedergegeben:

C'est & cette époque-la que Bravito a vu Nina pour la premiére fois ... Un jour, apres les
derniéres pluies, Bravito est parti chasser dans la forét.... Ils ont suivi la piste d’un cerf
pendant deux jours et le matin du troisiémejour, ils|’ ont tué .... Bravito atué un hocco, un
dindon sauvage... Alorsilsont marché...lls ont fait cuirele dindon... Nina est apparue, elle
S est arrétée. (p.222)

(Damals hat Bravito Nina zum ersten Mal gesehen... Eines Tages, nach demletzten Regen,
ist Bravito in den Wald auf die Jagd gegangen...Se sind der Spur eines Hirsches zwei Tage
lang gefolgt und am Morgen des dritten Tages haben sie ihn erlegt...Bravito hat einen
hocco, einen wilden Truthahn, getotet... Dann sind sie weiter gegangen... Se haben den
Truthahn gebraten... Nina ist erschienen, sieist stehen geblieben.)

Nach einer kurzen Beschreibung der Ninaim Imparfait wechselt die Zeitform:

Elle avanga vers eux... Les jeunes gens devinrent tout & coup silencieux et timorés.... Nina
s approcha d’ eux. (p.223)

(Seging auf sie zu...Die jungen Leute wurden pl6tzlich schweigsam und &ngstlich...Nina
naherte sich ihnen.)

Die Geschichtewird im Passé simplefortgesetzt, bisNinasich zuriickzieht. Dienéchste
Begegnung erfolgt einige Zeit spéter. Bei dem blofRen Gedanken an Ninawechselt die
Zeitform unvermittelt: ,,Un jour Bravito eut envie de revoir Nina." (p.229) (Eines
Tages hatte Bravito Lust, Nina wiederzusehen.)

Er trifft sie, und die Szene wird ebenfalls im Passé simple erzahlt, bis Bravito aus
Herausforderung seine Herkunft preisgibt, wasihn dem Spott Ninas aussetzt:
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Elle s approcha et regarda Bravito avec curiosité comme si elle le voyait pour lapremiére
fois: ,Qui estu? Elle gjouta presque aussitét: ,D’ol es-tu?* Bravito a dit: ,,Je suis un
sespiem.” |1 adit celaen montrant laforét, par provocation. Ninaa éclaté derire.” (p.229)

(Sekam naher und betrachtete Bravito neugierig, alswirde sieihn zumersten Mal sehen:
» Wer bist du?” Fast gleich darauf fligte sie hinzu: ,, Woher bist du?” Bravito hat gesagt:
» Ichbinein Sespiem.” Er hat esgesagt und herausfordernd auf den Wald gezeigt. Nina hat
laut gelacht.)

Der Dialog wird ab dieser Stelle im Passé composé wiedergegeben. Die erste
Liebesnacht mit Ninawird im Passé simple erzéhlt, bisdie Redlitét diebeiden Liebenden
einholt:

L&, souslavo(te desarbres, danslesablefroid, ilsfirent I’ amour longtemps, avec violence.
Puisilsresterent étendus!’un contrel’ autre jusqu’ a ce que leurs corps deviennent froids et
frissonnent. Ninaest allée selaver dans|’ eau du torrent, et ensuite Bravito est allé chercher
sa couverture de coton sur la plage. (p.249)

(Da, unter dem Gewolbe der Baume, im kalten Sand, liebten sie sich lange, heftig. Dann
lagen sie nebeneinander, bisihre Kérper kalt wurden und zitterten. Nina hat sich im Was-
ser des Baches gewaschen, dann hat Bravito seine Baumwolldecke vom Srand geholt.)

Mit der Ausnahmeeiner wichtigen Aussagevon Ninabeziglichihrer Vergangenheit und
der erschrockenen Reaktion Bravitoswird der Rest der Szeneim Passé composé erzahlt.
Diese wenigen Beispiele haben eines gemeinsam: Die Verwendung des Passé simple
scheint immer ein Hinweis auf eine besonders bedeutende, oftmals stilistisch leicht
Uberhodhte Situation zu sein. Die Abwechslung beider Zeitformen in den Geschichten
von Le Clézio tritt sehr haufig auf. Méglicherweise hangt sie mit der Struktur seiner
Erzéhlungen zusammen, in welchen wichtige, sehr intensiv erlebte Episoden mit all-
taglichen, realistischen Szenen alternieren. Mdglicherwei se macht sie auch auf gewis-
se Briichein der Erzahlung aufmerksam, auf Schiissel erlebnisse der Protagonisten.

Die Anmerkungen, die zu diesen Autoren gemacht wurden, bewegen sichim weitesten
Sinneim Bereich des Stilistischen. Dadie semantischen Inhalte oft kaum auseinander-
zuhalten sind, vermutet Mario Wandruszka?? sogar hinter diesen Abweichungen nichts
anderesasein Spiel des Autors mit Rhythmen und Kléngen, die Lust an der Abwechs-
lung.

Eine endgliltige Antwort in Bezug auf die Unterschiede in der Verwendung des
Passé simple und des Passé composeé bei einem Autor wird man vermutlich solange
schuldig bleiben, bis eine systematische Untersuchung im Rahmen einer Gesamt-
interpretation gemacht wird, was natlrlich die Moglichkeiten des Fremdsprachen-
unterrichts bel weitem Uberschreitet.

Dennoch sollte man gerade solche auffalligen Abweichungen ernst nehmen und
nach ihren Griinden fragen: Solche Abweichungen sind eigenstandige Merkmale ei-

Mei 3/00 « 74



Die gar nicht einfache Beziehung zwischen Passé simple und Passé composé

nes Textes und eben nicht nur zuféllig vorhanden. Der Versuch, siezu erkléren, ist ein
fur die Lernenden lohnendes, interaktives Unternehmen, das die Genauigkeit in der
Beobachtung des Textes schérft und die Sensibilitét fur die Sprache eines Autorsver-
tieft. Zugleich offenbart sich die wechsel seitige, oftmals rebellische Beziehung zwi-
schen Grammatik und Literatur. Darliber hinauswerden die Lernenden zu einer kon-
struktiven Auseinandersetzung mit der fremden wie mit der eigenen Sprache angeregt:

Rappelons que ce qui n’'est que nuance pour un professeur ou pour un francophone, est
souvent une différence significative, une opposition pertinente, pour I’ étranger qui apprend
lefrancais, simplement parce qu’il I appréhende sur labase de salangue de départ ... Ce qui
est stylistique pour le professeur, peut étre grammaire pour |’ apprenant.

(Bedenken wir, dass das, was fur einen Lehrer oder flr einen Frankophonen nur eine Nu-
anceist, fir den Fremden, der Franzosisch lernt, oft einen bedeutsamen Unterschied, ein
distinktives Merkmal darstellt, schon alleine deshalb, weil er von seiner Muttersprache
ausgeht... Was fur den Lehrer Stilistik ist, kann fur den Lernenden Grammatik sein.)

In diesem standigen, offenen Dialog zwischen Fremdsprache und Muttersprache,
L ehrenden und L ernenden, literarischem Text und grammatikalischem L ehrwerk | &sst
sich sowohl kollektiv as auch individuell an einer quéte du sens arbeiten.
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Die Zeit im Erzahltext

Poetol ogi sche Grundlagen fir den Literaturunterricht
in der Sekundarstufe

Erzéhlte Geschichten sind an Raum und Zeit gebunden. In der Erzéhlung gestalten
Autoren und Autorinnen eine sekundéare, fiktionale Welt, deren Elemente unter ande-
rem auch in eine zeitliche Ordnung gebracht werden missen. Die Gestaltungsmdog-
lichkeiten reichen dabei von der Nachahmung der realen Zeit bis zu deren Aufhebung
insurrealen Zeitkonstrukten. Hier sollen die elementaren Kriterien dargestellt werden,
nach denen im Literaturunterricht (insbesondere der Oberstufe) die Zeitgestaltung im
Erzéhltext analysiert werden kann: Anfang und Schluss, Reihenfolge, Erzéhlzeit und
erzahlte Zeit, Grammatikalische Zeit.

Das Wissen um diese Gestaltungsmittel ist immer wieder Voraussetzung fur die
Interpretationsarbeit, hnlich wie das Wissen Uber die Erzéhlformen und -perspekti-
ven, Uber die stilistischen Mittel oder die M&glichkeiten der Raumgestaltung im Er-
zahltext.* Es soll daher zu den Basiskenntnissen der Schillerlnnen gehéren. Folgende
methodische Vorgangsweise scheint bei der Erarbeitung zielfiihrend zu sein. Bereitsin
der neunten Schulstufe (oder friher) sollen anhand von ausgewahlten Textbeispielen
die unterschiedlichen Varianten der Zeitgestaltung im Erzéhitext systematisch erlau-
tert werden. Im Laufe der weiteren Schuljahre kdnnen diese K enntnisse immer wieder
aktualisiert werden, wenn diesbei der Beschéftigung mit epischen Texten niitzlichist.
Unentbehrlich erscheint mir in diesem Zusammenhang, dass die Schilerlnnen ein
poetol ogi sch-linguistisches Basi svokabul ar beherrschen, dasfolgende Begriffe umfasst:
Erzéhlzeit, erzAhlte Zeit, offener Schluss, offener Beginn, Raffung, Deckung, Dehnung,
Erzéhlpause, Aussparung, chronologisch, anachronisch, grammatikalische Zeiten.

Manche L ehrziele kdnnen auch im Schreibunterricht erreicht oder gefestigt werden,

zum Beispiel durch folgende Aufgaben:

— einen chronologischen Erzahltext in einen anachronischen umschreiben (oder um-
gekehrt)

— nach Vorgaben (Personenkonstellation, Raum, Zeit) einen Erzahlbeginn schreiben

— Raffung, Deckung und Dehnung al's erzéhl erische Gestaltungsmittel erproben

— diegrammatikalische Zeit im Erzéhltext bewusst und funktional einsetzen (z. B.
auch durch Umschreibiibungen)
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1. Anfang und Schluss

Der Erzéhler muss sich daf Ur entscheiden, seine Fabel an irgendeinem Punkt des Zeit-
kontinuums beginnen zu lassen. Zum Beispiel so:

Am 28. August 1749, Mittags mit dem Glockenschlage zwdlf, kam ich in Frankfurt am
Main auf die Welt. Die Konstellation war glticklich; die Sonne stand im Zeichen der Jung-
frau und kulminierte fUr den Tag; Jupiter und Venus blickten sie freundlich an, Merkur
nicht widerwértig; Saturn und Mars verhielten sich gleichgtiltig: nur der Mond, der soeben
voll ward, Ubte die Kraft seines Gegenscheins um so mehr, as zugleich seine Planeten-
stunde eingetreten war. Er widersetzte sich daher meiner Geburt, die nicht eher erfolgen
konnte, als bis diese Stunde voriibergegangen. (Goethe, 1985, S.13)

Johann Wolfgang von Goethe beginnt seine Autobiographie »Dichtung und Wahrheit«
mit der Geburtsstunde des ,,Helden". Dieser ,natiirliche’ Beginn mag fir das auto-
bi ographi sche Erzéhlen naheliegend sein. Allerdingswére auch in diesem Fall eineganz
andere Entscheidung mdglich. Thomas Bernhard erdffnet seine autobiographische Er-
zéhlung »Ein Kind« nicht mit der Geburtsstunde des | ch-Erzéhlers, sondern mit einem
markanten Vorfall, den dieser als Achtjdhriger erlebt hat:

Im Alter von acht Jahren trat ich auf dem alten Steyr-Waffenrad meines Vormunds, der zu
diesem Zeitpunkt in Polen eingeriickt und im Begriff war, mit der deutschen Armee in
Rufland einzumarschieren, unter unserer Wohnung auf dem Taubenmarkt in Traunsteinin
der Menschenleere eines selbstbewul3ten Provinzmittags meine erste Runde. (Bernhard,
1982, S.7)

In der Folge beschlief3t der Achtjghrige, einen Radausflug zur Tante Fanny nach Salz-
burg zu machen, ein abenteuerliches Vorhaben, das|etztlich scheitern wird. Diese Episo-
de a's Erzéhlbeginn erstreckt sich Uber etwa 30 Seiten, wobei Bernhard rund um den
missgllickten Radausflug andere Erzéhlelemente lagert, die vor allem dazu beitragen,
diefamilidre Situation und die Rolle des Grof3vatersim Familiensystem darzustellen.

In der Erzéhlliteratur des 19. Jahrhunderts war es meist noch tblich, zunéchst ein-
mal in einer mehr oder weniger breiten Exposition die wesentlichen Personen vorzu-
stellen, ihnen bestimmte Handlungsréaume zuzuordnen und erst dann mit einem Vor-
fall, einer folgenschweren Entschel dung, einem unerwarteten Ereignis die Handlung
in Gang zu setzen. Goethe beginnt zum Beispiel seinen Roman »Die Wahlverwandt-
schaften«, indem er uns den Landadeligen Eduard und seine Frau Charlotte als gl lick-
liches Ehepaar zeigt:

Eduard — so nennen wir einen reichen Baron im besten Mannesalter — Eduard hatte in
seiner Baumschule die schonste Stunde eines Aprilnachmittags zugebracht, um frisch er-
haltene Pfropfreiser auf junge Stdmme zu bringen. (Goethe, 1987, S. 286)
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Eduard und Charlotte kiimmern sich um die Gartenanlagen ihres Guts und fiihren ein
ausfiihrliches Gesprach darliber, ob es fir ihr gemeinsames Leben gut wére, wenn
Eduard seinen Freund, den Hauptmann, fir [angere Zeit auf das Gut einladen wirde.
Es dauert noch eine Weile, bis die (verhangnisvolle) Entscheidung fallt, und erst im
dritten Kapitel trifft der Hauptmann, der sich spéter zwischen Charlotte und Eduard
drangen wird, auf dem Gut des Barons ein.

Die Erzahlerinnen und Erzahler des 20. Jahrhunderts verzichten oft auf die
Exposition und konfrontieren unsunvermittelt mit einer Situation oder einem Gesche-
hen, das bereitsim Gang ist. Dazu ein beriihmtes Beispiel:

Jemand muf3te Josef K. verleumdet haben, denn ohne dal? er etwas Boses getan hétte, wurde
er eines Morgens verhaftet. (Kafka, 1976, S.7)

Was fur Franz Kafka am Beginn des Jahrhunderts gut war, ist den Erzahlerinnen und
Erzéhlern der Gegenwart noch immer billig: der direkte Einstieg in die Geschichte.
Ahnlich wiein Goethes »Wahlverwandtschaften« drangt sich auch in Arnold Stadlers
Roman »Ein hinreiRender Schrotthandler« (1999) ein Mann in eine Ehe. Anders als
Goethe, der den Auftritt des bedrohlichen Dritten so ausfuhrlich vorbereitet hat, |&sst
Stadler den Nebenbuhler gleich am Beginn mit der Tur ins Haus fallen:

Eines Morgens Anfang Mai stand ein junger Mann in einer Adidas-Hose mit schwarz-rot-
goldenen Seitenstreifen und Fitnef3-Equipmenttasche vor mir und fragte, ob ich ein Auto
zum Ausschlachten hétte. (Stadler, 1999, S. 9).

Ahnlich unvermittelt | 4sst Ralf Rothmann seinen Roman »Flieh, mein Freund« (1998)
beginnen. Ohne dass wir vorher etwas Uber die Identitét des Ich-Erzéhlers und seine
bi sherige Geschichte erfahren hétten, hdren wir ihn Folgendes sagen:

Ichwill nicht mehr kdmpfen. Ich binsleid. Sollen siemich einkassieren. Sollen sie mich doch
Lolly nennen. Ich habe keine Lust mehr. Schluf3. Oder so &hnlich. (Rothmann, 1998, S. 7)

Alle diese Protagonisten haben also schon etliche Jahre gelebt, sie tragen allerhand
Geschichte mit sich herum, aber die Autoren stellen nicht die Gestirnskonstellation
der Geburtsstunde an den Beginn, sondern eine andere Stunde aus dem Leben des
Protagonisten. Die Entscheidung fir eine bestimmte Zeit des Beginnsist fur die Er-
zahlung von grundlegender Bedeutung.?

So wie die Fabel irgendwann beginnen muss, muss sie auch irgendwann (und ir-
gendwie) enden. Das Ende kann zum Beispiel der Tod des Helden oder der Heldin
sein. So etwa in der ersten Fassung von Gottfried Kellers »Der griine Heinrich, in
Kafkas»Der Procef3« oder in Goethes »Die L eiden desjungen Werthers«. Der triviale
Liebesroman endet immer damit, dass das gliickliche junge Paar vor den Traualtar
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tritt. Der Handlung des konventionellen Kriminalromansist dann abgeschl ossen, wenn
der Téter Uberfihrt worden ist. Gerade in der Moderne des 20. Jahrhunderts ist aber
das Romanende oft an kein auffélliges Ereignis gebunden. Ab einem bestimmten Zeit-
punkt wird einfach nicht mehr weitererzéhlt. Die Zeit geht weiter, die Heldinnen und
Helden leben weiter, aber wir nehmen nicht mehr Teil an ihrem Leben. Der Schluss
bleibt offen. Schon Georg Buichner, in mehrfacher Weise ein Wegbereiter der Moder-
ne, beendete seine Erzéhlung »L enz« folgendermalien:

Am folgenden Morgen, bei triibem, regneri schem Wetter, traf er in Straf3burg ein. Er schien
ganz vernunftig, sprach mit den Leuten. Er tat alles, wie es die andern taten; es war aber
eineentsetzliche Leereinihm, er fiihlte keine Angst mehr, kein Verlangen, sein Dasein war
ihm eine notwendige Last. — So lebte er hin. (Blchner, 1974, S. 40f.)

2. Reihenfolge

Die einfachste und geléufigste Form, die Erzéhlelemente im Text anzuordnen, ist die
chronologische Folge. Sie muss hier nicht exemplarisch erértert werden. Ublicherwei-
seerzéhlen Schiler der Unterstufeihre Erlebni saufsétze auf diese Weise, im schlimm-
sten Fall leiten siejeden dritten Satz mit der Formel ,und dann (...)"* ein. Daauch die
Autorlnnen von Kinder- und Jugendbiichern immer wieder die chronologische Er-
zahlfolge aufl6sen, sind aber Schiilerlnnen meist auch anachronische Formen des Er-
zahlensvertraut. In der anachronischen Gestaltung gehen manche Autorlnnen durch-
aus leserfreundlich vor. Sie bereiten die Leserinnen und Leser auf den Wechsel der
zeitlichen Folge vor. Christoph Martin Wieland widmet das siebente Buch seines Ro-
mans »Geschi chte des Agathon« der ,, ersten Jugend* des Helden. Er macht also einen
Rickblick. Um den bislang an einen chronol ogischen Verlauf gewdhnten Leser nicht
zu verunsichern, bereitet Wieland den Wechsel der Zeitstufe am Ende des sechsten
Buchs nach dem Gesetz der Wahrscheinlichkeit vor. Agathon, so heifdt es, wird nun
der schdnen Danae sein Leben alsjunger Mann erzdhlen. Der auktoriale Erzéhler zieht
sich zurtick und Uberl&sst Agathon die Erzéhlerrolle.

Nicht nur @tere Erzahler wie Christoph Martin Wieland bedienen sich solch leser-
freundlicher Gestaltungsmittel, wenn sie zum Ruiickblick oder zur Vorweghahme an-
setzen. Auch Lilian Faschingers 1999 erschienener Roman »Wiener Passion« weist
ahnliche Zeitkonstrukte auf. Faschingers Fabel spielt hauptséchlichin der dsterreichi-
schen Gegenwart. Eingeflochten in diese Fabel hat die Autorin das L eben und Sterben
des Dienstmadchens Rosa Hawelka vor etwa hundert Jahren. Ahnlich wie Wieland
gibt auch Faschinger diesem Blick zuriick in die Vergangenheit einerealistische Grund-
lage; die Nebenhandlung wird in der Hauptfabel nach dem Wahrscheinlichkeitsprinzip
verankert. Magnolia Brown, eine wichtige Frauenfigur im Roman, findet in der Woh-
nung ihrer aten dsterreichischen Tante die L ebensaufzeichnungen der Rosa Hawelka
und liest darin. So werden Gegenwart und Vergangenheit ,, realistisch* verklammert.
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Einige Erzéhler der mittlerweile schon klassischen Moderne des frilhen 20. Jahrhun-
dertsrevolutionierten die zeitlichen Folgemodelle des realistischen Erzdhlens, indem
sienicht mehr die dulfere Redlitét und damit die objektive zeitliche Folge, sondern die
Denk- und Wahrnehmungsinhalte der Protagonisten in der Erzahl sprache ausstellten.
Das Gehirn geht mit seinen Inhalten &ul3erst sprunghaft und chaotisch um: Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft werden nicht in séuberlicher Trennung als Folge ge-
dacht, sondern sie durchdringen einander. Simultanstil und Bewusstseinsstrom sind
die Ublichen Verfahren fiir dieses perspektivische Erzadhlen, in dem sich die &ufieren,
physikalischen Zeitfolgen aufl 6sen.® Dazu ein Ausschnitt aus »Berlin Alexanderplatz«
von Alfred D&blin. Franz Biberkopf ist soeben aus dem Gefangnis entlassen worden
und besucht ein Kino. Einige Handlungselemente aus dem Film erféhrt der Leser aus
Franz' Perspektive:

(...) Einem Génsemédchen soll Bildung beigebracht werden (...) Der Baron hatte sie allein
gelassen, jetzt kippte sieaus der Héngematte und flog ins Gras, lag lang da. Franz stierte auf
die Wand, es gab schon ein anderes Bild, er sah sie noch immer herauskippen und lang
daliegen. Er kaute an seiner Zunge, Donnerkiel, was war das. Als dann einer, der aber der
Liebhaber der Gansemagd war, diese feine Frau umarmte, lief esihm heif3 Gber die Brust-
haut, als wenn er sie selbst umarmte (...) Ein Weibsstiick. (...) Dal3 er daran nicht gedacht
hatte. Man steht am Zellenfenster und sieht durchs Gitter auf den Hof. Manchmal gehen
Frauen vorbei, Besuch oder Kinder oder Hausreinigung beim Alten. Wie sie tiberall an den
Fenstern stehn, die Stréflinge, und kucken, alle Fenster besetzt, verschlingen jedes Weib.
Ein Wachtmeister hatte mal 14 Tage Besuch von seiner Frau aus Eberswalde, friher ist er
bloR alle 14 Tage rubergefahren zu ihr, jetzt hat sie die Zeit weidlich ausgeniitzt, bei der
Arbeit [&t er den Kopf vor Miidigkeit fallen, kann kaum noch laufen.

Franz war schon drauf3en auf der Stral3e im Regen. Wat machen wir? Ick bin frei. Ick mul3
ein Weib haben.(...) (Doblin, 1965, S.24f.)

Durch eine Filmsequenz wird Franz' Erinnerung an das Gefangnis aktiviert. Erotik im
Film — entbehrte Sexualitét im Gefangnis — Wunsch nach dem Zusammensein mit
einer Frau. Bilder aus der erlebten Gegenwart verschmelzen mit Bildern aus der Ver-
gangenheit. Franz Biberkopfs Erinnerungen an die Zeit im Geféngniswerden nur teil-
weise im Préteritum dargestel It (Wachtmeister-Episode), wahrend ein grof3er Teil des
Vergangenen im Prasens vergegenwartigt wird und dadurch dieselbe Présenz erhalt
wiedie Filmbilder.

3. Erzahlzeit und erzahlte Zeit oder: Die Gestaltung der Dauer

Der Anspruch, die sinnlich erfahrbare Wirklichkeit im literarischen Werk konsequent
nachzuahmen, bewog Schriftsteller des Naturalismus dazu, die Deckung von Erzahl-
zeit und erzahlter Zeit zu fordern.* Insbesondere Arno Hol z propagierte eine Schreib-
weisg, in der die Realzeit der geschilderten Vorgange exakt, also Sekunde fir Sekun-
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de, nachgeformt wird. Fir diese Erzéhlweise pragte Adalbert von Hanstein den Be-
griff , Sekundenstil“s, der mittlerweile untrennbar mit der Poetik des Naturalismusver-
bunden ist. Ganz konsequent ist der Sekundenstil wohl nur in kiirzeren Erzahlungen
anzuwenden. In langeren Erzahltexten wird er auch von Naturalisten nur abschnitt-
weise verwendet. Als Bahnwérter Thiel aus Gerhart Hauptmanns gleichnamiger No-
velle erfahren hat, dass wegen Lenes Unachtsamkeit sein geliebtes Sohnchen Tobias
gestorben ist, wird er von heftigen Emotionen gequélt, dieihn spéter zum Doppelmord
treiben werden.

‘Der liebe Gott springt Uber den Weg', jetzt wuldte er, was das bedeuten wollte. ‘ Tobias' —sie
hatte ihn gemordet — Lene—ihr war er anvertraut — * Stiefmutter, Rabenmutter’, knirschte er,
‘und ihr Balg lebt.” Ein roter Nebel umwdlkte seine Sinne, zwel Kinderaugen durchdrangen
ihn; er flihite etwas Weiches, Fleischiges zwischen seinen Fingern. Gurgelnde und pfeifende
Laute, untermischt mit heiseren Ausrufen, von denen er nicht wufdte, wer sie ausstief3, trafen
sein Ohr.

Dafiel etwasin sein Hirn wie Tropfen hei3en Siegellacks, und es hob sich wie eine Starre
von seinem Geist. Zum Bewufitsein kommend, horte er den Nachhall der Meldeglocke
durch die Luft zittern.

Mit eins begriff er, was er hatte tun wollen: seine Hand | 6ste sich von der Kehle desKindes,
welches sich unter seinem Griffe wand. — Es rang nach Luft, dann begann es zu husten und
zu schreien. (Hauptmann, 1970, S. 36)

Das Vorlesen dieser Textstelle dauert ungeféhr eine Minute und entspricht der realen
Dauer des geschilderten Vorgangs. Aber Naturalismus hin, Sekundenstil her; der Er-
zahler Gerhart Hauptmann verzichtet trotz Verpflichtung auf die Mimesiskeineswegs
auf die Raffung, jenes Mittel der Zeitgestaltung, das aus der Epik kaum wegzudenken
ist. Der Beginn von »Bahnwarter Thiel« liefert daflir ein besonders krasses Beispiel.
Sieben Jahre im Leben des Bahnwarters werden von Hauptmann auf folgende Weise
komprimiert:

Die ersten finf Jahre hatte er den Weg von Schon-Schornstein, einer Kolonie an der Spree,
herliber nach Neu-Zittau allein machen missen. Eines schonen Tages war er dann in Be-
gleitung eines schméchtigen und kranklich aussehenden Frauenzimmers erschienen, die,
wie die Leute meinten, zu seiner herkulischen Gestalt wenig gepaldt hatte. Und wiederum
eines schdnen Sonntagnachmittags reichte er dieser selben Person am Altare der Kirche
feierlich die Hand zum Bunde firs Leben. Zwei Jahre nun sal3 das junge, zarte Weib ihm
zur Seite in der Kirchenbank; zwei Jahre blickte ihr hohlwangiges, feines Gesicht neben
seinem vom Wetter gebréunten in das uralte Gesangbuch —; und pltzlich sald der Bahnwaér-
ter wieder allein wie zuvor.

An einem vorangegangenen Wochentage hatte die Sterbeglocke gelautet; daswar das Gan-
ze. (Hauptmann, 1970, S. 3)

Seltener a's die Raffung wird in Erzdhitexten die Dehnung, also die Zeitlupe des Er-
zahlens, verwendet. Als Meister dieser Technik der Zeitverzégerung erweist sichim-

Mei 3/00 « 82



Die Zeit im Erzahltext

mer wieder Adalbert Stifter. Unter anderem mag diesder Grund dafUr sein, dass seine
Erzahltexte bei heutigen Rezipientinnen, die an die Wahrnehmung rasch wechselnder
Bilder gewohnt sind, Ungeduld oder den Eindruck von Langeweile aus 6sen.t Im Ro-
man »Der Nachsommer« |&sst Stifter seinen Helden Heinrich Drendorf auf einer sei-
ner Wanderung zum Gut des Freiherrn von Risach kommen. Diese erste Begeghung
mit dem spéteren Lehrmeister und véterlichen Freund zelebriert Stifter mit grof3er
Ausdauer. Heinrich, der Ich-Erzéhler, steht vor dem Zaun und berichtet uns zunéchst
einmal Genaueresvon den Rosen an der Hauswand (Vorlesedauer etwavier Minuten).
Fur die Suche eines geeigneten Eingangs verschwendet Heinrich eine weitere Vorlese-
minute. Dann hat er ihn gefunden. Wer aber meint, er wirde nun einfach das Haus
betreten, irrt gewaltig.

In dem Gitter, welches dem den Hiigel heranfiihrenden Wege zunéchst |ag, entdeckte ich
die TUr oder eigentlich zwei Fliigel einer TUr, die dem Gitter so eingefligt waren, dal3 sie
von demselben bei dem ersten Anblicke nicht unterschieden werden konnten. In den Tiren
waren die zwel messingenen Schlof3griffe, und an der Seite des einen Fliigels ein Glocken-
griff.

Ich sah zuerst ein wenig durch das Gitter in den Garten. Der Sandplatz setzte sich hinter
dem Gitter fort, nur war er besdumt mit bl ihenden Gebiischen und unterbrochen mit hohen
Obstbaumen, welche Schatten gaben. In dem Schatten standen Tische und Stiihle; es war
aber kein Mensch bei ihnen gegenwaértig. Der Garten erstreckte sich riickwérts um dasHaus
herum und schien mir bedeutend weit in die Tiefe zu gehen.

Ich versuchte zuerst die Tirgriffe, aber sie 6ffneten nicht. Dann nahm ich meine Zuflucht
zu dem Glockengriffe und lautete.

Auf den Klang der Glocke kam ein Mann hinter den Gebiischen des Gartens gegen mich
hervor. (Stifter, 0.J., S. 34)

Wer nun schon mit aul3erster Ungeduld darauf wartet, dass Heinrich endlich durch das
Gartentor tritt, muss noch einige Minuten lang vertrdstet werden, denn bevor dieser
kihne Schritt in die Privatsphare des Freiherrn von Risach gewagt wird, breitet Stifter
noch einen Dialog zwischen Heinrich und dem Freiherrn vor uns aus, und zwar iber
die packende Frage, ob es wahrscheinlich sei, dass demnéchst ein Gewitter kommt.
Der eine meint, dass es kommt, der andere, dass es nicht kommt. Dabei kann man
schon einmal sieben oder acht Minuten zubringen. Geklart wird die Sache freilich
nicht, und so betritt Heinrich nun doch den Asperhof, um die Entwicklung der Witte-
rung abzuwarten. Die langsame Ankunft des Protagonisten auf dem Asperhof wird
also von Stifter obendrein genussvoll gedehnt. Das Gesprach zwischen Heinrich und
Risach beruht nattirlich, so wiejede direkte Rede, auf der Deckung von Erzéhl zeit und
erzahlter Zeit.

Zwei weitere erzdhl erische Gestaltungsmittel der Zeit sind die Aussparung und die
Pause.” Will ein(e) Autor(in) aus dem Zeitkontinuum der erzéhlten Zeit eine gewisse
Zeitspanne—wenige Minuten, aber auch ganze Jahrzehnte — Giberspringen, so bedient
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er (sie) sich der Aussparung. Anna Mitgutsch gestaltet in ihrem Roman »Haus der
Kindheit« den Ubergang vom ersten zum zweiten Kapitel des ersten Abschnitts fol-
gendermal3en:

Im darauffolgenden Jahr trat Amerikain den Krieg ein. Mira und Saul unternahmen den
zweiten Versuch, Sophie und Albert ein Affidavit und Schiffkarten nach New York zukom-
men zu lassen. Victor und Max wurden zum Militér eingezogen.

ALSMAX zum erstenmal seit seiner Emigration wieder nach H. zurlickkam, war er zwei-
undzwanzig und trug die Uniform eines Corporal der US-Armee. (Mitgutsch, 2000, S. 34)

DieZeit vomKiegseintritt der USA zum Kriegsende 1945, als Max wieder nach Europa
kommt, wird von der Autorin ausgespart. Als Erzéhl pause kann eine Textstelle bezeich-
net werden, in der das Geschehen angehalten wird, weil der Erzéhler kommentierende
Anmerkungen macht. Christoph Martin Wieland erzahlt im Ersten Buch (zweites Kapi-
tel) seiner »Geschichte des Agathon«, wie der Protagonist zu e nem dionysischen Fest
kommt, das nur von Frauen gefeiert werden darf. Als Agathon von den Frauen entdeckt
wird, hdlt Wieland die Erzahlung des Geschehens an, um uns Folgendes mitzuteilen:

Hier kdnnen wir unsern Lesern einen Umstand nicht 1anger verhalten, der in diese ganze
Geschichte einen grofRen Einflufd hat. Agathon war von einer so wunderbaren Schonheit,
dal} die Rubens und Girardons seiner Zeit, weil sie die Hoffnung aufgaben, eine
vollkommnere Gestalt zu erfinden, oder aus den zerstreuten Schonheiten der Natur zusam-
men zu setzen, die seinige zum Muster nahmen, wenn sie den Apollo oder Bacchusvorstel-
len wallten. (...) (Wieland, 1979, S. 19)

4. Die grammatikalische Zeit

Diegdaufigste grammatikalische Zeit fur die Erz&hlung ist zweifellos das Préateritum.
Von der »Genesis« und der »llias« Uber den Artus-Mythos und den »Wilhelm Meister«
bishin zu Thomas Bernhards »A usl éschung« hat sich das Préteritum weltweit zu allen
Zeiten alsbevorzugtes Tempusfir das Erzéhlen so hartnéckig durchgesetzt, als hétten
wir es hier mit einer anthropol ogischen Kategorie zu tun. Dass mit dem Préteritumim
Erzéhltext nicht nur ein tatséchlich vergangenes Geschehen bezei chnet werden muss,
sondern auch einevdllig fiktive Handlung in einer fiktiven Zeit, muss hier nicht detail-
lierter ausgeftihrt werden.

Neben dem Préteritum kommt auch dem Présens in Erzdhltexten einige Bedeu-
tung zu; esdient der Vergegenwaértigung destatséchlich oder fiktiv Vorgefallenen ODER
der Beschreibung eines dauerhaften Zustands. Thomas Mann beginnt die Erzéhlung
»Tristan« folgendermal3en:

Hier ist ‘Einfried’, das Sanatorium! Weif3 und geradlinig liegt es mit seinem langgestreck-
ten Hauptgebéude und seinem Seitenfliigel inmitten des weifl3en Gartens, der mit Grotten,
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Laubengéngen und kleinen Pavillons aus Baumrinde ergétzlich ausgestattet ist, und hinter
seinen Schieferdéchern ragen tannengriin, massig und weich zerkl iftet die Berge himmel-
an. (Thomas Mann, 1989, S. 69)

Thomas Mann tut so, a's stiinden seine Leserlnnen neben ihm und er zeigte ihnen das
Sanatorium Einfried. Auf den ersten zwei Seiten hélt er das Présens konsequent durch,
um die L ebens- und Sterbensumstandeim Sanatorium zu erl&utern. Das Présensdientin
diesen Abschnitten weniger der Vergegenwértigung, sondern eher der Beschreibung des
Allgemeinen, Dauerhaften, das schon gestern und vorgestern so war, heute noch so ist
und auch morgen aller Voraussicht nach so sein wird. Erst als er den konkreten Fall des
Ehepaars K|éterjahn anspricht, wechselt Thomas Mann vom Présens zum Préteritum.

Entscheidet sich ein Autor fiir eine personal e Erzéhl perspektive und eine Darstel-
lungsform, diean die Tradition des Bewusstseinsstroms anschliefdt, kommen den gram-
matikalischen Temporaoft nicht mehr die Giblichen Bedeutungen zu. Die Bedeutungen
sind manchmal nur aus dem Zusammenhang des Erzahlten ablesbar. Ich ziehe exem-
plarisch noch einmal den oben zitierten Auszug aus »Berlin Alexanderplatz« heran.
Franz Biberkopf sitzt, wie bereits erwéhnt, im Kino. Die Filmszene schildert er zu-
nachst im Prasens. ,soll (...) beigebracht werden“. (Das Modalverb ,, sollen” hat in
diesem Zusammenhang freilich auch eine Bedeutung, die auf K iinftigesverweist.) Franz
hélt das Prasens als Verlaufsstufe nicht durch. Er wechselt ins Préteritum (,, kippte")
und muss nun, um Vorzeitigkeit auszudriicken, auch das Plusquamperfekt bemiihen
(,,hatte gelassen”). Franz Biberkopfs Verhalten wird ebenfalls im Préteritum erzahit
(,Er kautean seiner Zunge....."). Diedurch die Filmsequenz ausgel ste Erinnerung an
den Gefangnisaufenthalt wird durch das Présensvergegenwartigt (, Man steht am Zellen-
fenster..."). Die Wachtmei ster-Episode, ebenfalls Teil der Erinnerung, wird zunachst
im Préteritum wiedergegeben; noch im selben Satz wechselt Biberkopf zum Perfekt
(,,ist ribergefahren®), um schliefdlich wieder im Présens zu landen (, 1803t fallen*). For
diese grammatikalisch unlogischen Zeitwechsel gibt es keinen ersichtlichen Grund.
Doblin stellt unter anderem auf der Ebene der Tempora den untiberlegten Sprachge-
brauch eines Protagoni sten aus der sozialen Unterschicht aus.

Als Beispiel aus der jlngsten Erzahlliteratur kann hier der Grof3stadtroman
»schweine und elefanten« von Helmut Krausser herangezogen werden. Der Ich-Er-
zahler Hagen Trinker beginnt seine Geschichte im Présens.

An den Wénden perlt Kondenswasser herab. Esist finster, bis auf den blau verrauchten
Streif, der durch die Liicke im Rolladen falt. Warum ich nicht hinausgehe, in eine der
Kneipen mit Spétlizenz, hinaus ausdieser, in eine andere Beklemmung? (K rausser, schweine
und elefanten, 1999, S. 7)

Die Verlaufsstufe, so scheint esanfangs, ist das Prasens. Erzahlt Hagen von vergangenen
Ereignissen, wechselt er ins Prateritum, aber mehrmals lasst Krausser seinen salopp
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erzéhlenden Protagonisten auch dann das Préteritum verwenden, wenn aufgrund der
logischen Zeitfolge eigentlich das Présens als Verlauf sstufe zu erwarten wére.
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THEMA

Unterrichtsmodelle

Nikoline Poljski

»Das Lawinenspiel « von Ludwig Askenazy

Zur Wiederholung der Vergangenheitstempora in der
sechsten Schulstufe

N Kurzubersicht:
| Einleitung Schulstufe: 6. AHS
Als Grundlage fiir eine Wiederho- Dauer: 50 Minuten
lung der Vergangenheitsformen wur- Material: ~ OHP, Folienstifte,
de der Text »Das L awinenspiel«von Kopien fir die Schuler
Ludwig Askenazy verwendet. Die- Text auf Folie

se Unterrichtseinheit wurdeim Rah-

men meines Schul praktikumsim WS 1996/97 in der 2 C des Gymnasiums M dssinger-
stral3e durchgefiihrt. Bei dieser Gelegenheit danke ich nochmals meiner Betreuungs-
lehrerin Frau Prof. Macho, die mit vielen neuen Ideen den Unterricht abwechslungs-
reich und lustig, zugleich aber auch wissensvermittelnd gestaltete.

I1. Vor aussetzungen/Grundsétzliche Uber legungen

1. Diese Stunde war die letzte des Schulpraktikums, und daher hatte ich genligend
Zeit, mich auf die Klasse und den zu behandelnden Stoff einzustellen.

2. Dadie Betreuungslehrerin gerade die Tempusformen wiederholt hatte und die la-
teinischen Termini festigen wollte, hielt ich esflir angebracht,

3. eineWiederholung mit einem fremden bzw. neuen Text zu gestalten.
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I11. Zieleder Unterrichtseinheit

1. Wiederholung der Vergangenheitstempora

2. Ein Zid war, anhand eines fremden Textes die bereits gelibten Formen formal
wiederzuerkennen.

3. Inweiterer Folge sollten die Schiilerlnnen auch die funktionale Seite kennen ler-
nen bzw. wiederholen. Dies konnte aus Zeitmangel nicht durchgefiihrt werden,
wird aber in diesem Beitrag al's kurzer theoretischer Teil (siehe Form und Funkii-
on) angesprochen.

IV. Voraussetzungen

5. Schulstufe 6. Schulstufe

Satzarten und Redeabsichten Temporaerkennen (Présens, Perfekt, Pré-
teritum, Plusquamperfekt, Futur)
Satzglieder abgrenzen/Verschiebeprobe | Satzglieder abgrenzen mit Hilfevon Ver-
schiebe- und Ersatzprobe

Proformen (Pronomina) —Aufgaben von Subjekt und Prédikat er-
kennen

Verb, Nomen und Adjektivaerkennen | — Ergénzungen mit/ohne Préposition

— Unterscheiden der Félle — Fallfremde Satzglieder feststellen und

nach inhaltlichen Gesichtspunkten un-
terscheiden (Personen-, Sach- und Um-

standserganzungen
— Ubereinstimmung der Satzglieder in | — Satzglieder verkirzen und erweitern —
Geschlecht, Zahl und Fall Attribute
— Dativ und Akkusativ unterscheiden — Semantische Ubereinstimmung zwi-
schen Verb und Nomen, Nomen und
Adjektiv Uben
— Unterscheiden finiter und infiniter | — Nomen und Pronomen, Verb und Pr&
Verbformen position Ubereinstimmen
— Bestimmter und unbestimmter Artikel | —Préposition mit dem richtigen Fall ver-
als Begleiter des Nomens binden/L eistung der Wortart Praposi-
tion besprechen

Zeitstufen und Zeitformen/grammeatische | — Adverb alsfallfreie Wortart erkennen
Zeitformen unterscheiden
— Verbformen von Prasens und Prate- | Ableitungen mit Vor- und Nachsilben
ritum unterscheiden und den Gebrauch | bilden
Uben
Tabelle 1 aus: Muhr, Rudolf: Ein schwieriges Verhdltnis. Schulgrammatik versus Lerner-
grammatik im Deutschunterricht an Osterreichs Schulen. In: ,ide*, H. 3, 1995. S. 39.
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Laut Lehrplan sollen die Schiler der flinften Schulstufe nicht nur Zeitstufen und Zeit-
formen, sondern auch Verbformen des Présens und Préteritums formal unterscheiden
lernen und deren Gebrauch tiben. In der sechsten Schulstufe sollen sie diese Tempora
letztlich (forma und funktional) erkennen kdnnen.

Vieles wird wahrend der Sommerferien vergessen, so dass manche Wissensgebiete
von neuem erobert werden mussen. Dieswar zum Teil auch mit der 2 C der Fall , die
schonim Vorjahr das Basi swissen beziiglich der Vergangenheitstemporaerlangt hatte,
dem nun die Erweiterung folgen sollte.

V. Die Unterrichtsstunde — Modell und Verlauf

Anmerkungen zur nachstehenden Pré&sentation

— Diegeplanten Schritte sind in normaler Schrift gesetzt.

— Darauf folgt der kursiv gesetzte Kommentar, der zeigt, wastatséchlich in der Stunde
passiertist.

— Der Text wird im Anhang wiedergegeben.

1. Schritt
Das,,Hangmannchen” an der Tafel dient als Einstieg in den Text bzw. in das Thema.
B---------- R) (Der gesuchte Begriff: Bernhardiner)

Alsich an der Tafel die vorgegebenen Buchstaben und Sriche angebracht hatte, konnte
es losgehen. Die Schillerlnnen haben mich mit Buchstaben formlich bombardiert! Die
Halfte der Buchstaben war bereits gefunden und ich dachte: * Jetzt haben sie esaber!”
Doch prompt gab es einige Fehlversuche. ,, Bernhardiner* war der gesuchte Begriff.

2. Schritt

Zunéchst wird die Konzentration der Schillerlnnen auf den Textinhalt gelenkt. Erst
danach sollte mit dem Zuordnen der Zeiten begonnen werden.

Ichlegeal so die Folie mit dem Text auf den Overhead-Projektor. Die Schilerinnen
lesen den jeweils freigelegten Absatz des Textes laut vor.

Ein Schiler meldete sich freiwillig um vorzulesen, was bestens klappte.
3. Schritt

Die an die Schilerlnnen gerichteten Fragen werden von diesen sowohl schriftlich als
auch muindlich beantwortet.
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a) So werden zum ersten und zweiten Textabsatz bis hin zu ,,Bernhardiner feiern
ndmlich immer ausgiebig* folgende Fragen gestellt:

—  Wiefeiern Bernhardiner Geburtstag? Schreibe zwel Sétzein Dein Schul tibungsheft.

— Was passierte als Néchstes? Schreibe zwei Sétze in Dein Schul ibungsheft.

Das Beantworten der Fragen lief prachtig ab. Die Schilerlnnen schrieben die Ant-
worten inihre Hefte, die hier zwar nicht wiedergegeben werden.

b) Der zweite, Lese-Stopp" folgt nach dem Satz: ,Und weil sie sich vor Lachen ku-
gelten, war das ganz einfach.” (3. Absatz) Folgende Fragen werden gestellt:

— Kennt ihr den Tango?

— Wiehat dasLawinenspiel ausgeschaut? Schreibe zwei Sétzein Dein Schul tibungs-
heft.

— Was passierte al's Nachstes? Schreibe zwel Sétze in Dein Schul ibungsheft.

¢) Diedritte Unterbrechung folgt nach dem Satz: ,, Zum Gliick war an diesem Tag kein
Verschollener in den Bergen." (Ende 4. Absatz) Folgende Fragen werden gestelIt:
Ist die Geschichte jetzt zu Ende?

Wie endet die Geschichte? Schreibt drei bis vier Mdglichkeiten auf.

Die Antworten wurden von den Schillern und Schiilerinnen jeweils in den Zeitformen
aufgeschrieben, die der Frage entsprochen haben.

4, Schritt

Ein Arbeitsblatt, das sowohl den Text al's auch dazu gestellte Aufgaben enthalt, wird
ausgeteilt.

5. Schritt

Die Angaben am Arbeitszettel werden erklért, die Ergebnisse auf den Schiilerinnen-
Arbeitsbéttern und der Overhead-Folie festgehalten.

Die Schilerlnnen wurden gebeten, die Aufgaben am Arbeitszettel zu |6sen, wofir sie
hatten einige Minuten Zeit hatten. Ich betonte, dass sie flir jede Zeitform eine andere
Farbe verwenden kdnnen. Aufferdem wurde ihnen freigestellt, ob sie mit ihren Stz
nachbarn arbeiten wollen oder nicht. Wahrend dieser Arbeitsphase bin ich durch die
Reihen gegangen und beobachtete die Kinder. So einfach war die Geschichte gar nicht
—mit einem Passiv im Plusquamperfekt, einemim Préateritum und e nem Konjunktiv!
Nachdem die Schiller die Aufgaben geldst hatten, wurden diese am Overhead-
Projektor mit mir durchgefiihrt. Ein Schiiler musste jeweils einen Satz laut vorlesen,
das Verb separat nennen und die Zeitform, in der es stand. Ich unterstrich auf der
Folie so, dass wirklich alle Schiler mitkommen konnten, auch die schwéacheren.
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Auf die Frage, welche Zeitform im Text am haufigsten verwendet werde, antworteten
die Jugendlichen korrekt mit Préateritum.

6. Schritt

Zeichenaufgabe mit Sprechblasen (alles, was auf der Zeichnung vorkommt, kann
sprechen): Diese Aufgabe kdnnte man als Wiederholung oder Einfiihrung der direkten
und indirekten Rede weiterfuhren.

Sie fordert das Kreative der Schiilerlnnen und bietet zugleich eine Mdglichkeit,
fur Lehrende, etwas mehr tiber das Sprachbewusstsein der Schilerlnnen zu erfahren,
denn diesmal gibt es keine Vorgabe wann Présens, Préteritum oder Plusquamperfekt
eingesetzt werden soll. Die Jugendlichen sind ganz allein ihrem Sprachgef ihl ausge-
liefert. Die Verwendung der Zeiten aus diesem,, Comic* kann als Diskussionsforumin
der Klasse dienen.

Dadies meineletzte Schul praktikumsstunde war, konnte der sechste Arbeitsschritt
nicht mehr durchgef ihrt werden.

V1 Form und Funktion

Was kann man noch verbessern und hinzufiigen, um das Sprachbewusstsein zu for-
dern? Nach genauerer Beobachtung kann man/frau feststellen, dass die Fragen zum
Text nicht nur im Préteritum gestellt worden sind, sondern viele auch im Présens.
Demzufolge kdnnte die L ehrperson die Problematik ausweiten, indem sie gezielt den
Gebrauch des Présens bzw. des Préteritums anspricht.

z. B.: Warum wird in folgenden Sétzen Présens verwendet?
1. Naturlich dirfen Rettungsbernhardiner nicht den Rum aussaufen.
2. Tango ist ein nicht so wilder, aber doch feuriger Tanz.
3. Bel Lawinenalarm miissen die Rettungshunde sofort einsatzbereit sein.

Erkléarung:

Prasens wird fir zeitUibergreifende Aussagen verwendet: Regeln, Normen, wissenschaft-
lich gesicherte Fakten, unbestreitbare Tatsachen, allgemeine Wahrheiten, Vorurteile. Man
driickt damit die Meinung aus, daf3 esimmer schon so war und immer so bleiben wird.t

Weiters kénnen die Kinder als Hauslibung den Text im Présens schreiben und diesen
dadurch veréndern. Danach kann man in der Schule diskutieren, was jetzt andersist.

DesWeiteren kann man darauf eingehen, welche Funktion Perfekt bzw. Préteritum
im Text haben, ob man diese Formen mischen darf, welche Stilwirkungen sie haben,
wie man damit umgeht, und ob es einen Unterschied in der Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit gibt. Um den Unterschied zu veranschaulichen, empfiehlt sich folgendes Ta-
felbild:
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Per fekt Prateritum
grofRere Beteiligung Berichte, nicht emotional
mundlich, ich-bezogene Texte Nachrichten
schriftlich in direkter Rede schriftliche Mitteilungen
Gewichtung auf Handlung

Préteritum ist das Vergangenheits-Tempus fiir geschriebene und literarische Texte. Roma-
ne, Kurzgeschichten etc., die Vergangenes erzéhlen, verwenden bevorzugt das Préteritum;
auch die Mé&rchen, obwohl diese oft mindlich weitererzéhlt werden. (...) Wenn man selbst
erlebte Geschichten miindlich erzéhlit, verwendet man dagegen meist Perfekt. Man driickt
damit ein wenig aus, da3 man mit Gefiihl an dem Erlebten noch nahe dran ist. Kinder
erzéhlen fast immer im Perfekt.?

Zusétzlich kann man auf regionale Differenzen eingehen, indem man hervorhebt, dass
man in Norddeutschland eher als in Sliddeutschland dazu neigt, auch beim mundli-
chen Erzéhlen das Préteritum zu verwenden.®

VIl. Feedback von meiner Betreuungslehrerin und meinen Schul-
praktikumskollegen

Der Einstieg wurde al's sehr nett empfunden, weil er eine gewisse Spannung erzeugt
hat. Diese Spannung hielt sich wahrend des Vorlesens, da die Schilerinnen nie den
ganzen Text gesehen haben.

Einer meiner Schul praktikum-Kollegen hat sich beklagt, dass die Qualitét der Fo-
lie schlecht gewesen sei, was auf die mangelnde Tinte des Druckers zurtickzuftihren
war. Trotzdem haben die Schilerinnen, deren Mitarbeit Ubrigens fabelhaft war, den
Text miihel os gelesen. Insgesamt war diese Unterrichtsstunde von einer lockeren und
entspannten Arbei satmosphére gepréagt.

Zusammenfassend 18sst sich festhalten, dassdie Schilerlnnen sehr gutim Bestim-
men der Zeiten waren, da der Stoff noch relativ frisch war. Sogar die lateinischen
Begriffe wurden verwendet. Eine Schillerin hat als einzige das Plusquamperfekt ge-
funden und bestimmen koénnen, aber nicht erkannt, dass es sich hier um ein Passiv
handelt. Einem anderen Schiiler ist der Konjunktiv aufgefallen, aber er wusste Uber-
haupt nicht, wo er diesen einordnen sollte. Ich erklarte ihm, dass dies ein weiteres
»Grammatikkapitel” sei, was er auch akzeptierte.
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. Sommer 2000 —\W\as habe ich vor, was
machte ich erleben, wiewird es san?”

Zur Versprachlichung der Zukunft — ein Unterrichts-
modell fur die Oberstufe

1. Vor iberlegungen

1.1. Die Zielgruppe

Dasfolgende Unterrichtsmodell wurdefir die neunte Schulstufe einer AHSbzw. BHS
konzipiert und mit den Schiilerinnen einer ersten Klasseder HBLA Klagenfurt (Abtei-
lung fiir Mode und Bekleidungstechnik) praktisch erprabt. [hnen und ihrem Deutsch-
lehrer, Herrn Mag. Hermann Wilhelmer, ohne dessen Bereitstellung von Unterrichts-
zeit und Engagement zwar die K onzeption des Unterrichtsmodells, nicht aber dessen
Erprobung in der Schul praxis hétte durchgefiihrt werden kénnen, gilt an dieser Stelle
der besondere Dank fur die kooperative und kreative Zusammenarbeit tber drei Un-
terrichtseinheiten zu je einer Doppel stunde hinweg.

Wenn in der Folge auch schon in der Planungsphase nur das Femininum ,, Schiile-
rinnen” verwendet wird, so ist darin dasMaskulinum ,, Schiller* selbstverstandlich mit-
gemeint. Durchgefiihrt wurde aber das hachstehende Modell in einer reinen M&dchen-
klasse (siehe Anmerkung oben).

1.2. DieUnterrichtsziele

DieWiederholung der Tempora istim Lehrplan der neunten Schulstufefiir das Unter-
richtsfach Deutsch fest verankert. Daher sollen die Schiilerlnnen Gber Tempusformen
zu einer vertieften Wahrnehmung von Zeit gefiihrt werden und erkennen lernen, dass
sprachliche Mittel Zeit strukturieren. Das nachstehende Unterrichtsmodell versteht
sich demnach a s Beitrag zu Sprachreflexion und Sprachsensibilitat und strebt folgen-
deLehr- und Lernziele an:

* Jugendlicheinteressieren sichinihrer Lebensgestaltung und -planung viel stérker
flr zukinftige Ereignisse als fir Vergangenes. Grund genug, um sich gemeinsam
mit Schilern und Schillerinnen auf Spurensuche danach zu begeben, mit welchen
sprachlichen Mitteln auf die Zeitebene Zukunft Bezug genommen werden kann.
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*  Ausgehend von eigenen schriftlichen Textproduktionen sollen die Jugendlichen
auf dem Wege des entdeckenden und erforschenden Lernens sehen, dass sich un-
terschiedliche Zeitformen auf eine Zeitebene beziehen kbnnen. Dabel wird zu dis-
kutieren sein, ob etwa zwischen den Tempora,, Présens* und ,, Futur” funktionale
Unterschiede bestehen, die sich auf den kommunikativen Gehalt einer Sprech-
handlung auswirken.

*  Die Schiilerinnen sollen anhand ihrer eigenen Texte zur Uberpriifung von in
Grammatiken formulierten Regeln, wonach auf der Ebene der Schriftlichkeit vor
allem das Futur | gegentiber dem Présens zur Bezugnahme auf Zukiinftiges tiber-
wiege, angel eitet werden. Dabei gilt esauch zu hinterfragen, ob présentischen Aus-
sagen wirklich ein hoherer Wahrheitsanspruch zukomme als jenen im Futur I.

*  DassdasFutur | nicht nur temporal, sondernin den meisten Féllen auch modal zu
interpretierenist, weil es—im Unterschied zum Présens—einer Aussage die Kom-
ponente Vermutung verleiht, sollen die Jugendlichen ebenso erkennen lernen wie
die Tatsache, dass sich kiinftige Plane, Absichten und Wiinsche auch mittelsande-
rer sprachlicher Mittel, wie etwa den Modalverben (wollen, kdnnen) oder dem
wirde-Konjunktiv realisieren lassen.

*  Die Schulerinnen sollen Uber diese Reflexion zu einer funktional und kommuni-
kativ adéguaten Verwendung jener sprachlichen Mittel hingefiihrt werden, mittels
derer auf die Zeitebene Zukunft Bezug genommen werden kann.

*  DieWahl der Arbeitsmethoden (Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Présentation vor dem
Plenum mit abschlief3ender Diskussion) fordert auch die soziaen Kompetenzen der
Jugendlichen. In der Zusammenarbeit lernen sie einander zuzuhdren, Fragen zu stel-
len, argumentativ nach Probleml 6sungen zu suchen, Teamfahigkeit zu entwickeln.

* In der kreativen Phase der Plakatgestaltung lernen sie verschiedene Arbeits-
materialien kennen und diese mdglichst effizient einzusetzen.

1.3. Das Datenmaterial

Ausgangspunkt aller Uberlegungen zur Versprachlichung von zukiinftigen Planen und
Absichten bilden die Aufsétze der Schillerinnen zum Thema ,, Sommer 2000 — Was
habe ich vor, was mochte ich erleben, wie wird es sein?

1.4. DieArbeitsmaterialien

Im Rahmen dieses Unterrichtsmodellsist esvorgesehen, dassdie SchilerinneninKlein-

gruppen jewells ein Plakat entwerfen, das ihr Arbeitsergebnis widerspiegelt. Dafir

und fur die kreative Gestaltung eines von der ganzen Klasse entworfenen Posterswer-

den folgende Arbeitsmaterialien benétigt:

*  Plakatpapier (pro Gruppe eventuell 2 Bogen, 3 Bogen fur das Klassenposter)

* einMaterialienkoffer, der neben Stiften in verschiedenen Farben und Starken, Kleb-
stoff, Klebeband und Schere beinhaltet.
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* eventuell eine Stellwand (Posterwand), um das jeweils zu présentierende Plakat
entsprechend zu positionieren.

1.5. Weitere Rahmenbedingungen

Um den Schillerinnen die Mdglichkeit geben zu kdnnen, dieim Unterichtsmodell ein-
geplante Partner- und Gruppenarbeit méglichst effizient zu gestalten, sollte auch ge-
nigend Raum zur Verfiigung stehen. Ein Klassenzimmer, das von seinen réaumlichen
Gegebenheiten die Arbeit der Jugendlichen nicht behindert, wére hier wiinschenswert.

Die Wahl der oben genannten Arbeitsmethoden erfordert aber auch eine Lern-
begleitung, dievon einer Lehrkraft allein—speziell bei einem gréfieren Klassenverband
— kaum zu bewdltigen ist. Fir eine umfassende Betreuung der einzelnen Paare bzw.
Kleingruppen, die die M&glichkeit haben sollten bei eventuell auftretenden Proble-
men riickzufragen und Hilfestellungen seitens des/der Lehrenden zu bekommen, be-
waéhrt sich ,, team-teaching” bestens.VVon der Présenz zweier Lehrkréftein der Klasse
profitieren nicht nur die Schilerinnen, sondern auch fir Fachkolleglnnen ist die ge-
meinsame Arbeit interessant und bereichernd.

2. Das Unterrichtsmodell (neunte Schulstufe)

2.1. DieVorbereitungsphase

2.2.1. Erster Arbeitsschritt —der schriftliche Text

Die Schilerinnen erhalten den Arbeitsauftrag, einen schriftlichen Text zum Thema
»Sommer 2000 (genauer Titel sieheunter 1.3.) alsHausarbeit zu verfassenundindie
néachste Deutschstunde mitzubringen.

Fur diese Schreibaufgabe haben die Schill erinnen eine Woche Zeit, danach werden
die Texte zunéchst von dem/den Lehrenden gelesen (nicht jedoch korrigiert), um ei-
nen Einblick in die Art und Weise zu bekommen, wie Jugendliche in ihren schriftli-
chen Texterzeugnissen auf Zukiinftiges Bezug nehmen.

2.2. Die Planungsphase — 1. Unterrichtseinheit (2 Stunden)

2.2.2. Erster Arbeitsschritt —dieArbeit mit und an den Texten alsPartnerarbeit (Arbeits-
zeit: zweimal 45 Minuten)

Die Schillerinnen-Aufsétze werden von den Jugendlichen auf einer Sprachreflexions-
ebene danach hinterfragt, mit wel chen sprachlichen Mitteln zukiinftige Plane und Ab-
sichten ausgedriickt werden kdnnen bzw. in den Arbeiten realisiert sind.
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Fur diesen ersten Diskussionsprozess erweist sich die Form der Partnerinnenarbeit als
besonders glinstig, da im gegenseitigen Lesen des eigenen wie fremden Textes eine
groRere Sensibilitét fir die Wahl der Sprachmittel geweckt und somit ein Sprachbe-
wusstsel nsprozessinitiiert werden kann.

Die Ergebnisse der jeweiligen partnerschaftlichen Auseinandersetzung mit den Tex-
ten sollen von den einzelnen Paaren schriftlich festgehalten werden, um sie in die
folgende Diskussion einbringen zu kdnnen.

2.3. Die Planungsphase — 2. Unterrichtseinheit (2 Stunden)
2.3.1. Erster Arbeitsschritt — Diskussion in der Kleingruppe (Arbeitszeit: 30 Minuten)

Die Jugendlichen formieren sich zu Kleingruppen von je vier bis fiinf Personen und
vergleichenihrein der Partnerarbeit gewonnenen Erkenntnisse miteinander.

2.3.2. Zweiter Arbeitsschritt —ein Plakat entsteht (Arbeitszeit: 60 Minuten)

Die Schlussfolgerungen dieses miindlichen Diskussionsprozesses sollen schliefdlich in
Form von Plakaten visualisiert und letztendlich von den jeweiligen Gruppen vor der
gesamten Klasse prasentiert werden.

2.4. Die Planungsphase — 3. Unterrichtseinheit (2 Stunden)

2.4.1. Erster Arbeitsschritt —Vorbereitung der Gruppenpr &sentation (Arbeitszeit: 30 Mi-
nuten)

Der Beginn der ersten Unterrichtsstunde sollte genutzt werden, um den Schiilerinnen
die Gelegenheit zu geben, eventuell nicht ganz fertig gewordene Plakate zu vervoll-
standigen.

Desweiteren gilt es, den Jugendlichen genligend Zeit und Raum zur Verfiigung zu
stellen, um sich auf die Gruppenprésentation vor dem Plenum auch entsprechend vor-
bereiten zu kénnen. Dies betrifft einerseits die entsprechende Positionierung der Pla-
kate (an Stellwanden, an Wénden, an der Tafel etc.), andererseits das Durchdenken
und Durchspielen der Prasentation (Wer in der Gruppe beginnt mit der Vorstellung,
wiebringen sich aleein?).

2.4.2. Zweiter Arbeitsschritt — die Poster prasentation (Arbeitszeit: 40 Minuten)

Dieeinzelnen Gruppen prasentieren nunihre auf dem Plakat festgehal tenen Arbeitser-
gebnisse, indem sie vor den Klassenkolleginnen und den Lehrenden kommentierend
dazu Stellung nehmen.(Pro Gruppe sollten dafiir 5 bis 10 Minuten eingeplant sein!)
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Diese Présentation tragt zur Sprachbewusstseinsforderung der Schillerinnen bei. In-

haltlich wird Folgendes anzusprechen sein:

*  Uberwiegt in den Texten das Futur | gegeniiber dem Présens, oder deckt sich die
Verwendung beider Formen auf schriftlicher Ebene?

*  Bestehen zwischen den beiden oben genannten Formen funktionale Unterschiede,
d.h. verandert sich mit der Wahl einer bestimmten Form die inhaltliche Gewich-
tung der Aussage?

*  Kommt dem Futur | neben seiner temporalen auch eine modal e Bedeutung zu?

*  Gibt esaul3er den beiden Formen Présens und Futur | noch andere Temporain den
Texten, die Zukinftiges zum Ausdruck bringen (z. B.: Perfekt und Futur 11)?

*  Welche anderen sprachlichen Mittel werden in den Texten verwendet, um sich auf
die Zeitebene Zukunft zu beziehen (z. B: Modalverben oder Verben bzw.
Funktionsverbgefiige wie ,, ich beabsichtige, ich habe die Absicht*)?

*  Wird Bezug auf Zeitlichkeit nur durch Verben bzw. Verbalkonstruktionen zum Aus-
druck gebracht, oder gibt es andere Worter (z. B. temporale Adverbien), die auf
die bestimmte Zeitebene (in diesem Fall ,, Zukunft*) hinweisen?

Uber die Sensibilisierung fiir und das Eintauchen in Strukturen der Muttersprache
hinausgehend, fordert dieser Arbeitsschritt — die Prasentation der Gruppendiskussion
—einewichtige soziale Kompetenz der Schillerinnen: So geht esden ,, Referentinnen”
darum, innerhalb einer zur Verfligung stehenden Zeit diejeweiligen Arbeitsergebnisse
einer Kleingruppe gegentiber einer Offentlichkeit (der Klasse) zu erkldren und zu ver-
treten. Die Jugendlichen lernen dabei sich bzw. ihr Projekt vor anderen zu prasentie-
ren, entwickeln Teamféahigkeit und kooperatives Verhalten. Das Plenum stellt sichwie-
derum den Aufgaben zuzuhdren, sich auf vorerst Fremdes einzul assen und durch Riick-
fragen eventuell Unklares bzw. Nichtverstandenes zu kl&ren. Présentation und Kom-
munikation — eines der an berufshildenden hoheren Schulen auch gelehrten Unter-
richtsfacher — stehen somit im Zentrum dieser dritten Unterrichtseinheit.

Die Présentation der einzelnen Gruppen mittels einer Filmkamera festzuhalten,
erweist sich dabei aus zweierlel Griinden alslohnend: Erstenslassen sich damit unter-
schiedliche Prasentati onsstile festhalten und auf einer Analyseebene (gemeinsam mit
den Jugendlichen und dem/den L ehrenden)reflektieren; zweitens bietet sich dadurch
die Moglichkeit, den Schilerinnen in einigen Jahren — etwa in der 5. Klasse einer
BHS, wo dem Bereich ,, Présentation und Kommunikation* besondere Bedeutung zu-
kommt, ihre ersten Gehversuche in diese Richtung vorzufiihren und den darauf fol-
genden Entwicklungsprozess zu diskutieren.

2.4.3. Dritter Arbeitsschritt — Reslimee mit Klassenposter (Arbeitszeit: 15 Minuten)

Nachdem sich die einzelnen Gruppen prasentiert haben, werden die gewonnenen Er-
kenntnisse der Diskussion mit alen Jugendlichen auf einem gemeinsamen Klassen-
poster festgehalten.
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Diesesweist inhaltlich eine dreifache Gliederung auf, indem fol gende Bereiche ange-

sprochen und graphisch visualisiert werden:

* Dieformale Ebene: Welche sprachlichen Mittel zeigen die Zeitebene,, Zukunft* an?

*  Die funktionale Ebene: Welche Funktionen erfilllen die vorhandenen Formen in-
nerhalb des Textes (Parallelen und Unterschiede?)

* Die Belspiele: Ausgewdhlte Textpassagen sollen das theoretisch Erarbeitete illu-
strieren und so auf den tatséchlich vorhandenen Schreibgebrauch hinweisen.

Die Ergebnisse des Klassenposters werden von den Schilerinnen in ihr Heft Ubertra-
gen.

2.4.4. Vierter Arbeitsschritt — das Feedback der Schiilerinnen (AbschlieRende Diskussion,
ca. 5 Minuten)

Fir Lehrende gehort bzw. sollte es zu einer Selbstverstandlichkeit ihres Tuns gehoren,
nicht nur die Lernprozesse und -erfolge der ihnen Anvertrauten zu begleiten und zu
beobachten, sondern auch ihre elgene Unterrichtstétigkeit selbstkritisch zu Uberpriifen
und zu hinterfragen. Ein abschlief3endes Gesprach zwischen Lernenden und Lehren-
den hinsichtlich der gemeinsamen Arbeit Uiber sechs Deutschstunden hinweg leistet
sicher fur beide Seiten wertvolle Riickmel dungen Uber die bisherige und positive Im-
pulse fur die weitere Unterrichtsarbeit.

Einen offiziellen Fragenkatal og an die Schiilerinnen hier vorzufihren hief3e, an der
Unterrichtsrealitét vorbel zu gehen. Vielmehr wird jede(r) Unterrichtende einen indivi-
duellen Diskussionsprozessinitiieren bzw. —und daserscheint unshier nochwichtiger —
bereit sein, auf das hinzuhdren, was die Schillerinnen ihm/ihr mittellen wollen. Dennoch
sollen exemplarisch einige Fragen an dieser Stelleformuliert werden. Siewollensichals
Anregung, nicht jedoch dsRegelanleitung daf Urr verstanden wissen, wiein der Unterrichts-
praxis ein Schillerinnen-Feedback in Gang gebracht werden kénnte;

*  Wie habe ich (als Schillerin) die drel doppelstiindigen Unterrichtseinheiten zur

Sprachreflexion empfunden?

*  Wieist esmir beim erstmaligen Einstieg in die Thematik, wie am Ende der letzten

Unterrichtseinheit ergangen?

* Hat sich durch die Auseinandersetzung mit der Thematik meine Einstellung zur

Sprache und ihren grammatischen Strukturen verandert?

*  Bin ich sprachsensibler geworden und gehe ich nun bewusster mit sprachlichen

Strukturen in meinen eigenen wiein fremden Texten um?

*  Welcher Arbeitsschritt hat mich weitergebracht, wo bin ich vor Schwierigkeiten
gestanden, wie habe ich diese |6sen kénnen?
* Hat sich meine Haltung gegentiber den Wortern ,, Grammatik” und ,, Nachdenken

Uber Sprache" verandert?
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3. Zur Durchfuihrung des Unterrichtsmodells—ein Bericht ausder Praxis

Vorbemerkung

DieKlasse: 1. HBLA (Mode und Bekleidungstechnik), 21 Schillerinnen

Die Lehrenden: Team-teaching (Wilhelmer/Rastner)

Der Zeitrahmen: Drei Unterrichtseinheiten zu je einer Doppel stunde in einwdchigen
Intervallen.

Anmerkungen zur Vor bereitungsphase

Mag. Wilhelmer erteilt seinen Schillerinnen eine Woche vor Beginn der ersten Unter-
richtseinheit den Arbeitsauftrag, Aufsétze zum Thema,, Sommer 2000 (genauer Titel
siehe Punkt 1.3. dieses Beitrags) zu schreiben. Den Schillerinnen steht fir diese Haus-
Ubung ein zeitlicher Rahmen von einer Woche zur Verfligung.

Nachdem die Schiilerinnen ihre Texte abgeliefert haben, werden diese kopiert und
an die Fachkollegin (Rastner) weitergel eitet.

3.1. Dieerste Unterrichtseinheit —17. Mai 2000 (zweistiindig)
3.1.1. Vorbemerkung

Jede der nachfolgenden Unterrichtseinheiten wurde als Doppel stunde gehalten, wo-
durch es L ehrenden wie Lernenden ermdglicht wurde, sich arbeitsintensiver mit dem
Thema auseinanderzusetzen. Diese angenehme Rahmenbedingung war nicht durch
den Stundenplan vorgegeben, sondern verdankt sich der Tatsache, dassMag. Wilhelmer
in der genannten Klasse nicht nur Deutsch, sondern auch Englisch unterrichtet und so
in Absprache mit den Jugendlichen Stundenverschiebungen vornehmen konnte. Je-
weilsdiedritte und vierte Unterrichtsstunde an drei aufei nander folgenden Mittwochen
war also dem Fach Deutsch bzw. unserem Projekt ,, Zur Versprachlichung der Zukunft®
gewidmet. In jeder Unterrichtsstunde hielt eine Protokollfuihrerin den gemeinsamen
Arbeitsprozess und die daraus resultierenden Ergebnisse dokumentarisch fest, was
auch uns Lehrenden in der Reflexion der Unterrichtseinheiten zugute kam.

3.1.2. Die Einstiegsphase — Grammatik, nein danke!

Nach Begriung und Kl&rung von organisatorischen Fragen (Wer schreibt das Proto-
koll in dieser Stunde?) bedanken wir (das sind die Lehrenden) uns bei den Jugendli-
chen fur ihre Texte, in denen sie Uber ihren ganz persdnlichen Sommer 2000, ihre
damit verbundenen Wiinsche, Plane, Absichten, Hoffnungen und Tréume geschrieben
haben.
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Die Bitte, sich in Partnerarbeit (Zweiergruppen, eine Dreiergruppe) auf das Experi-
ment einzul assen, dartiber nachzudenken, wie,, Zukiinftiges* in den jeweiligen Texten
versprachlicht wurde, stof3t bei den Schiilerinnen auf eine Abwehrhaltung, diein der
Frage gipfelt: ,, Haben wir dasjetzt nur schreiben miissen, damit wir dann doch wie-
der Grammatik machen?" (Die Mimik einzelner verrét deutlich die ablehnende Hal-
tung gegeniiber jedweder Beschaftigung mit Grammatik.) Als wir die Jugendlichen
fragen, wie denn ,, Grammatik" in ihrer bisherigen schulischen Laufbahn erlebt wor-
densal, fallen Woérter und Phrasen wie,, langweilig, fad, nur zu Prifungen..., ich kann
dasnicht..." . Grammatik wird—soviel ist vorerst klar —von allen a s Schreckgespenst
empfunden und eine Auseinandersetzung mit (Teilbereichen aus) ihr fordert Unlust
und weckt Frustrationsgefuhle.

Das wollen wir natiirlich &ndern, indem wir — wie bereits in unserer Planung der
Unterrichtseinheiten und unserem Sprachversténdnis zufol ge—von einem erweiterten
Grammatikbegriff ausgehen und diesen unliebsamen Terminus durch ein , Nachden-
ken Uber Sprache” ersetzen.

Als Lehrende sind wir aber zundchst gefordert, darauf zu reagieren, dass die Auf-
sétze der Jugendlichen nicht im Sinne eines,, Mativationstricks* missbraucht werden,
sondern dass es natiirlich auch um Inhaltliches—diesallerdings erst auf einer spateren
Stufe—gehen soll, denn schliefdlich haben die Schiilerinnen mit ihren Texten ein Stiick
ihrer Identitét offenbart, sich geoutet. L ogisch, dasshier einereine Sprachanalysefehl
am Platzist.

Diese Erkldrung und die Feststellung, dass wir uns zunéchst auf ein Nachdenken
Uber Sprache einlassen wollen, und die Aussicht, in einigen Monaten die Arbeitser-
gebnissein einer Zeitschrift fur Didaktik nachlesen zu kdnnen, stimmt die Jugendli-
chen doch zufrieden(er).

3.1.3. Die Arbeitsphase — Teamwork und erste AHA-Erlebnisse

Unserer Bitte, sich jeweils eine Partnerin fiir die Besprechung des eigenen Textes zu
wahlen, kommen die Jugendlichen zunéchst noch etwas zégerlich nach, zumal einigen
von ihnen nicht ganz klar zu sein scheint, wer mit wem zusammenarbeiten mdchte.

Schliefldlich haben sich die Schilerinnen paarweise gefunden und beginnen Uber
ihre Arbeiten zu diskutieren, wobei ihnen die Reflexionsebene, d.h. das Nachdenken
Uber ihr eigenes sprachliches Handeln und das der anderen vorerst erhebliche Schwie-
rigkeiten bereitet. Esfallt den Jugendlichen offensichtlich schwer, dastéglich sowohl
mindlich wie schriftlich gebrauchte Medium ,, Sprache” von einer AuRenperspektive
Zu betrachten.

So fragen diein der Klasse und am Gang verteilten Paare— die réumlichen Bedin-
gungen erweisen sich fir diesen Arbeitsprozess als ideal — uns Lehrende nochmals,
was sie genau tun sollen. Wir erkléren den fragenden Schilerinnen, dass es darum
geht, ihre Texte in Bezug auf sprachliche Formen, die Zukiinftiges zum Ausdruck
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bringen, zu untersuchen und Uber deren Funktion nachzudenken. Dabei miissen wir
L ehrende uns zurticknehmen, dawir nicht zu,, Hypoerkl&rungen® in dem Sinnegreifen
wollen, dass wir den Schiilerinnen schon vorgeben, was sie eigentlich selbststandig
entdecken und erkennen sollen. Wir wollen betreuen, aber nicht tberbetreuen, und
erfahren, dass es gar nicht so einfach ist, hierbel das richtige Mal3 zu finden.

Wie wichtig , team-teaching”, also das Agieren von zwel Lehrenden in einer sol-
chen Situation ist, erfahren wir hautnah.

Entgegen unseren Erwartungen geht die Textanaysein der ersten Unterrichtsstunde
relativ schleppend voran, daf irr aber werdenin der darauf folgenden Stundekleine,, Aha-
Erlebnisse" wach. Wir geben den Schiilerinnen daher noch ca. 25 Minuten Zeit, umin
Paargesprachen weiter zu diskutieren.Wichtig ist unsdabei der ablaufendekommunika-
tive Prozess: Die Jugendlichen gehen aufeinander ein, sie htren zu, stellen Fragen, be-
antworten diese, entdecken gemeinsam etwas an Sprache und formulieren erste Regeln.

Sowird etwaerkannt, dass Zukuinftiges Uber verschiedene Temporaund Modi des
Verbs (Présens, Futur |, Konjunktiv 11) ausgedriickt werden kann, deren funktionale
Unterschiede besprochen werden. Unsféllt auf, dass es den Schillerinnen schwer féllt,
die richtigen Begrifflichkeiten fir ihre Beobachtungen zu finden. So wird etwa die
Zeitform , Futur I immer wieder al's,, Zukunft* bezeichnet, das, Prasens* as, Gegen-
wart“. Auf die Frage, ob sie denn Bezeichnungen wie Prasens, Futur schon einmal
gehort hatten, nicken die Jugendlichen, verweisen jedoch gleichzeitig darauf, dassdas
wohl irgendwo im Grammatikheft bzw. Grammatikbuch stehe und ,, eigentlich eh ge-
konnt werden sollte" , dass man es aber immer wieder vergesse, weil halt Grammatik
nicht so beliebt sai.

3.1.4. Ein erstes Schiilerinnen-Feedback

Wir Lehrendewollen die erste Unterrichtseinheit nicht enden lassen, ohne den Schille-
rinnen die Moglichkeit zu geben, sich zum bisher Erarbeiteten und Entdeckten zu
aufdern. Daher nutzen wir die verbleibenden 15 Minuten der Unterrichtseinheit bzw.
die verbleibende Zeit der zweiten Stunde dazu, um mit den Jugendlichen ihre erste
Arbeitsphase zu reflektieren.

Dabei kommt es zu einem ehrlichen und offenen Feedback: ,Am Anfang war’'s
schon ein bisschen schwierig, well ich einfach nicht genau gewusst habe, wo und wie
ich anfangen soll, weil ich mich in Grammatik auch nicht so gut auskenne, weil es
einfach ungewohnt fir mich ist/war, Gber Sprache in der Art nachzudenken..." —so-
weit zum Tenor der Schillerinnen-Riickmel dungen.

Auf unsere Frage, wie esihnen denn jetzt mit ihrem Arbeitsauftrag gehe, antwor-
ten viele Jugendliche, dass man nun besser Bescheid wisse. Nachgefragt nach bereits
gefundenen Erkenntnissen kommt schliefdlich das—im Plan der ersten Unterrichtsein-
heit gar nicht vorgesehene — erste Tafelbild zustande, wel ches festhalt, dass verschie-
dene Zeitformen des Verbs sich auf Zukinftiges beziehen kénnen, wobei allerdings
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funktional e Unterschiede beriicksi chtigt werden miissen. Dass das Présenseinen fixen
zukinftigen Plan zum Ausdruck bringt, das Futur | jedoch gréfRere Unsicherheiten
bezuglich zukinftiger Ereignisseinkludiert, mit dem Konjunktiv 11 nur Vorgestelltes,
nicht wirklich Existierendes angesprochen wird, sind erste—und wie unsscheint reife
— Erkentnissefur Flnfzehnjéhrige, die zu Beginn der Unterrichtseinheit (erste Stunde)
noch ziemlich unmotiviert schienen und sich von Grammatik und einem Nachdenken
Uber Sprache eher distanzierten.

3.1.5. Die Hauslibung

Nachdem die Zeit der ersten zwei stiindigen Unterrichtseinheit nicht ausreicht, um die
begonnene Textanalyse in Partnerinnenarbeit zu vollenden, bitten wir die Schilerin-
nen ihre Aufsétze zuhause fertig zu besprechen und ihre gewonnenen Erkenntnissein
die Kleingruppendiskussion, die fir die néchste Unterrichtseinheit in einer Woche
geplant ist, einzubringen.

3.2. Diezweite Unterrichtseinheit —31. Mai 2000 (zweistindig)
3.2.1. Vorbemerkung

Entgegen unserer | ntention hinsichtlich der zeitlichen Planung und K oordinierung der
Termine, findet unsere zweite Unterrichtseinheit aufgrund einer anderen dienstlichen
Verpflichtung von mir (Rastner) erst nach vierzehn Tagen ihre Fortsetzung.

Zu Beginn der ersten Doppel stunde kommt es zu einer kleinen Zeitverzégerung,
dadie Schulerinnen erst nach und nach in ihr Klassenzimmer und somit zur Deutsch-
stunde zurtickkehren, nachdem sie zuvor in anderen Raumlichkeiten unterrichtet wor-
denwaren. Die Jugendlichen sind aufgewihlt, kommen erst langsam zur Ruhe, und al's
sich der Larmpegel senkt, beginnen wir — nach kurzer Begriiung — mit einer Erkl&
rung desweiteren Verlaufs der vor vierzehn Tagen begonnenen Unterrichtseinheit zum
Thema.,, Sprachreflexion”.

3.2.2. Diskussion in Kleingruppen —die er ste Stunde

Wir bitten die Schilerinnen, Kleingruppen zu vier bisfunf Personen zu bilden und noch-
mals die Erkenntnisse der Partnerinnen-Arbeit auf dieser Ebene zu diskutieren. Die Er-
gebnisse, mit welchen sprachlichen Mitteln in den einzelnen Texten auf Zukinftiges
Bezug genommen wurde, sollen auf einem Gruppenposter festgehalten werden.

Nach einigen Minuten haben sich die Jugendlichen zu vier Kleingruppen for-
miert, die eigentlichen Arbeitsgespréche laufen aber zunéchst nur zégerlich an. Es
kommt zu einigen Ruckfragen und wir formulieren den Arbeitsauftrag neu: ,, Disku-
tiert gemeinsam darUber, wieihr in den Texten auf Zukiinftiges Bezug genommen habt
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und versucht ein Gruppenposter zu gestalten, das euren Diskussionsprozess und die
daraus ableitbaren Erkenntnisse widerspiegelt.”

Auch diesmal bewéhrt sich fur uns Lehrende das Zusammenspiel als Team, dawir
so den einzelnen Gruppen zu zweit fir Riickfragen zur Verfligung stehen. Dabei sehen
wir uns neuerlich mit der Schwierigkeit des ,, Sich-selbst-Zurticknehmens* konfron-
tiert. Die Jugendlichen sollen janicht von uns belehrt werden, sondern selbst zu Ent-
deckungen von sprachlichen Formen und deren Funktionen gelangen. Dass wir dabei
mit hilfreichen Instruktionen zur Seite stehen und damit den Diskussionsprozess in-
nerhalb der Gruppe férdern helfen wollen, versteht sich von selbst.

Am Ende der ersten Unterrichtsstunde scheint — zumindest auf den ersten (ober-
flachlichen) Blick des/der L ehrenden — (noch) nicht viel passiert zu sein: Die Jugend-
lichen haben zwar diskutiert, mit ersten zdgerlichen Skizzen den Plakatentwurf in
Angriff genommen, aber dasvon unsvorbereitete Arbeitsmaterial (Plakatpapier, Stif-
te, Klebstoff etc.) bleibt vorerst ungenutzt... Aber, sind L ehrende manchmal nicht ein-
fachviel zu ungeduldig, um zu erkennen, dass gerade in Nachdenkprozessen ungeheu-
reskreatives Potential freigelegt wird? Wir sehen jedenfallsder zweiten Stunde dieser
Unterrichtseinheit voll Spannung entgegen...

3.2.3. Die Arbeit am Poster —die zweite Stunde

Erstaunlich, wie rasch die Jugendlichen nun ans Werk gehen und mit der ,, bildneri-
schen* Umsetzung ihrer zuvor gefiihrten Diskussionen beginnen. Es herrscht reges,
geschéftiges und interessiertes Treiben in der Klasse, und das zuvor Besprochene be-
ginnt Gestalt anzunehmen.

Erste Blicke auf halbfertige Plakate, die teilweise auch ganz unterschiedlich ge-
staltet werden (rein typographisch, mit Comic-Elementen, mit Tabellen), lassen fir
die néchste zweistiindige Unterrichtseinheit der darauf folgenden Woche eine span-
nende Présentation erwarten.

Auf allen Plakaten beginnt sich abzuzeichnen, was von uns Lehrenden als Lehr-
und Lernziel formuliert worden war: Die Schilerinnen haben erkannt, dass eine Zeit-
ebene (hier die Zukunft) durch unterschiedliche sprachliche Mittel (vorwiegend Uber
die Temporades Verbs) realisiert werden kann und dass diese Sprachformen eine dif-
ferenzierende stilistische Wirkung im Text austiben.

Es fallt schwer, diese kreative Phase der Schilerinnen am Ende der Stunde zu
unterbrechen. Da uns leider keine weitere Deutschstunde im Anschluss an diese Sit-
zung zur Verfuigung steht, bitten wir die Jugendlichen, eventuell nicht fertig geworde-
ne Poster bis zu unserem néchsten Treffen (also bisin einer Woche) zu vollenden, um
diese dann den Ubrigen Kolleginnen prasentieren zu kénnen.

105 » 3/007'1.%(,



Eva Maria Rastner/Hermann Wilhelmer

3.3. Diedritte Unterrichtseineit — 7. Juni 2000 (zweistlindig)
3.3.1. Die Vorbereitungsphase der Poster- Préasentation

Zu Beginn der dritten Unterrichtseinheit lassen wir den Schiilerinnen noch eine halbe
Stunde Zeit, um an ihre Plakate den letzten Schliff anzulegen, diese entsprechend zu
positionieren (alle Gruppen kleben ihr Poster an die hellen, schmucklosen Wéande
ihres Klassenzimmers) und sich auf die Prasentation ihrer Gruppenarbeit auch inhalt-
lich vorzubereiten. Da und dort bemerken wir Lehrenden ein wenig Nervositét unter
den Jugendlichen und Fragen wie ,, Kann ich so anfangen?* bzw. Unsicherheiten in
Form von Aussagen wie,, Ich weif3 nicht, wie ich beginnen soll...“ werden laut. Wir
ermutigen die Madchen und wiewir spéter sehen werden, gelingt esallen ausgezeich-
net, die eigenen Arbeitsergebnisse den anderen zu prasentieren.
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3.3.2. Die Poster prasentation der einzelnen Gruppen

Dieverbleibende Zeit der ersten Stunde wird gleich fir die Poster-Prasentation durch
die erste Gruppe, die sich freiwillig gemeldet hat, genutzt. Diese und die anderen drei
Gruppen, deren Vorstellungen ca. 20 Minuten der zweiten Unterrichtsstunde einneh-
men, zeigen, dass die anfangliche Nervositét vor der Présentation einer entspannten
Atmosphére gewichenist. Allen Schiilerinnen gelingt es, sich entsprechend einzubrin-
gen. Auch die urspriingliche Skepsis gegeniiber der laufenden Filmkamera, die von
einer Mitschilerin bedient bzw. gefiihrt wird, scheint verflogen, und die Jugendlichen
nehmen diese kaum noch wahr.

DieBilder sprechen fur sich und spiegeln das Gestaltungspotential der an diesem
Arbeitsprozess Beteiligten wider. Das inhaltliche Ergebnis der Diskussionen wird als
Zusammenfassung (siehe Punkt 3.3.3.) prasentiert.

3.3.3. Ein Klassenposter entsteht

Die Ergebnisse der einzelnen Gruppenpréasentationen miinden schliefdich in den nach-

sten zwanzig Minuten in die Erstellung eines Gesamtposters, an dessen inhaltlicher

K onzeption alle Jugendlichen beteiligt sind. Eine Schilerin (mit gut leserlicher Hand-

schrift) Gbernimmt die graphische Gestaltung bzw. die Schreibarbeit. So kdnnen wir

L ehrende uns besser auf den Diskurs mit den Schiilerinnen konzentrieren, Vorschlége

sammeln und sortieren. In der Hitze des Gefechts unterlassen wir esjedoch, die Schii-

lerinnen zu bitten, die auf dem Poster festgehal tenen Ergebnisseinihr Heft zu Ubertra-
gen. Schade, aber die unterrichtliche Praxis |&uft eben manchmal der theoretischen

Planung zuwider!

Aus der Endprésentation geht Folgendes hervor:

*  DieJugendlichen haben erkannt, dass Zeitform und Zeitebene terminol ogisch nicht
ident sind.

*  Sie haben entdeckt, dass sich mehrere Tempora auf ein und dieselbe Zeitebene
beziehen kdnnen, womit aber auch funktional e Unterschiede verbunden sein kon-
nen.

*  Die Jugendlichen haben gesehen, dass nicht nur tber die Tempora des Verbs— ob-
wohl in der Unterrichtsarbeit hauptséchlich darauf Bezug genommen worden ist —,
sondern auch tiber andere sprachliche Mittel (temporale Adverbien) das Verhdltnis
des/der Sprechenden/Schreibenden zur Zeitlichkeit zum Ausdruck gebracht wer-
den kann.

*  Die Schulerinnen haben ihre Erkenntnisse mit entsprechenden Beispielen zu bele-
gengelernt.

Fir uns Lehrende sind damit die unter Punkt 1.2. formulierten inhaltlichen Lehr- und
Lernziele am Ende dieser dritten Unterrichtseinheit erreicht und es bleibt zu hoffen,
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dass die Jugendlichen auch in Zukunkt sprachsensibler hinsichtlich der Sprach-
verwendung in eigenen wie fremden Texten sein werden.

3.3.4. Diedrei Unterrichtseinheiten — Feedback und Reslimee

Wenn auch manches theoretisch noch so perfekt Geplante oft dazu verurteilt ist, an der

Unterrichtsrealitét vorbeizugehen —so lassen sich, wie auch an dem vorgefiihrten Modell

ersichtlich, Arbeitsschritte wohl zeitlich planen, selten jedoch im unterrichtlichen Tun

1:1 umsetzen —, hatten wir Lehrende das Gefiihl, dass sich unsere K onzeption der drei

Unterrichtseineiten gut in die Praxis umsetzen lief3. Die beste Riickmeldung erhielten

wir aber von den Schiilerinnen selbst, alswir siein den letzten verbleibenden Minuten

unserer sechsstiindigen Zusammenarbeit fragten, wie ihnen dieses Projekt gefallen

habe und was sie daraus gel ernt hatten. Wir geben im Folgenden einige Schill erinnen-

AuRerungen so wortident wie mdglich wieder:

*  Grammatik kann ja auch spannend sein, es kommt nur darauf an, wie man etwas
macht!

* Endlich einmal eine andere Art, sich mit Grammatik zu beschéftigen!

* Nachdenken Uber Soracheist interessant!

*  Anfangs habe ich gar nichts verstanden, aber dann kamen erste Aha-Erlebnisse,
und ich bin selbst zu Regelformulierungen gekommen.

*  Jetzt verstehe ich auch die ganzen Begrifflichkeiten viel besser und weil3, dass z B.
Prasens nicht mit der Gegenwart gleichzusetzen ist.

Fir uns Lehrendewar und ist es ein schdnes Gefiihl, Fiinfzehnjahrige auf ihrer sprach-
lichen Entdeckungsreise begleitet und dabei gesehen zu haben, wie aus Grammatik-
Gegnern an Sprache I nteressierte geworden sind. Zuriick bleibt davon hoffentlich nicht
nur ein buntes Bild von Grammatik in Form kreativ gestalteter Plakate, sondern Sensi-
bilitdt im Umgang mit Sprache in den K épfen von Lehrenden wie Lernenden!

& Eva Maria Rastner arbeitet als Vertragsassistentin fir Deutsche Sprache und Sprach-
didaktik am Ingtitut flr Germanistik der Universitét Klagenfurt; Universitatsstrafle 65,
A-9020 Klagenfurt. Email: eva.rastner @uni-klu.ac.at

Hermann W Ihelmer unterrichtet Deutsch und Englisch an der Hoheren Bundeslehranstalt

fur wirtschaftliche Berufe in Klagenfurt; Ginzkeygasse 41, A—9020 Klagenfurt. Email:
Hermann.Wlhelmer @uni-klu.ac.at
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THEMA

Materialien fur den Unterricht

Ingrid Mortl

Zatstufen und Zatformen
Grammatikwerkstatt

Die im Rahmen einer Grammatikwerkstatt zusammengetragenen Arbeitsbl étter ver-
stehen sich als Anregung dafurr, wie L ehrerlnnen ihren Schillerlnnen das Thema Zeit-
stufen und Zeitformen in der Unterstufe ndher bringen kénnen.

Der Zeitbegriff

Grundsétzlich kann man sagen, dass die Zeitbegriffe — etwa im Gegensatz zu den
Raumbegriffen — Schilerlnnen nicht ganz selbstverstandlich sind. Zeitliche Verhalt-
nisse sind —im Unterschied zu den raumlichen — nicht anschaulich vorstellbar.

Der Begriff ,Zeit" ist eigentlich nichts weiter als ein Orientierungsmittel. Unsist
sie nicht von Anfang an gegeben, wir entwickeln erst mit der Zeit bestimmte Vorstel-
lungen dazu. Zeit ist nicht wahrnehmbar, man sieht, hdrt und spiirt sie nicht, und trotz-
dem st sie vorhanden. Um die Zeit leichter zu verstehen, gibt es verschiedenste Mo-
delle, diesen Begriff zu veranschaulich. Soist es beispiel sweile nicht von ungefahr,
dass die meisten Ziffernbl&tter von Uhren rund sind: Sie symbolisieren den rhyth-
misch sich wiederholenden Lauf der Sonne und der Gestirne, die schon seit Jahrhun-
derten ein Zeitmessstab der Menschen waren.

Durch die heute weit verbreiteten Digitaluhren geht diese Vorstellung allerdings
immer mehr verloren, Kinder haben noch kein ausgeprégtes Zeitgefiihl. Obwohl sie
meist schon relativ frith eine Digitaluhr besitzen, bedeutet das noch lange nicht, dass
sie den Zeitbegriff auch verstehen.

Ein weiteres recht anschauliches Modell fur den Begriff ,, Zeit" ist der Zug. Der
Zug, der sich in der Gegenwart befindet, féhrt der Zukunft entgegen und I&sst die
Vergangenheit hinter sich. Aul3erdem steigen andauernd Leute ein und aus.
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Kinder schauen inihrem Leben eher nach vor aszuriick: ,, Wann habeich Geburtstag?
Inwievielen Tagen ist Weihnachten?* Spannend ist eben, wasin der Zukunft passieren
wird. Denn, was vorbei ist, ist vorbei.

Eigenartigerweiseist esin der Schule genau umgekehrt: Die Schiler lernen zuerst
die Vergangenheit und erst anschlief3end die Zukunft kennen.

Kommentare zu den Arbeitsblattern bzw. Spielen

Bevor man mit den SchilerInnen sofort die einzelnen Regeln in Angriff nimmt, wére
esvielleicht ratsam, erst Uber die Zeit zu reden.

Man kdnnte sie zum Beispiel fragen, was sie am Vortag nach der Schule gemacht
haben und was sie z. B. in den Sommerferien machen werden. Aber auch durch einen
Stammbaum kann man die Kinder auf die Zeitlichkeit es eigenen Lebensund dasihrer
Vorfahren aufmerksam machen. So kénnen die Schiiler die Unterschiede zwischen
den drei Zeitstufen entdecken.

Aul¥erdem koénnte man jede Zeitstufe mit einer eigenen Farbe darstellen: Blau fur
das Vergangene, rot fir das Gegenwartige und grun fur das Zukunftige. Damit hétten die
Kinder eine zusétzliche Orientierung, dieihnen den Umgang mit den Zeiten erleichtert.

»Kommissar Knobl“ (Aus. Die Deutsch Stunde 1%)

Anhand dieser Geschichte werden die Zeitstufen und die wichtigsten Zeiformen er-
klart. Neben der Grammatik, um die esjaeigentlich geht, kénnen die Kinder mit dem
Kommissar mitraten. Die Arbeitsbl&tter sind fur die fiinfte und sechste Schul stufe ge-
eignet. Siefordern kein besonderes VVorwissen ein.

Anmerkung:
1) Wolfgang Pramper, Helmut Hammerschmid, Stefan Hochwind: Die Deutsch Stunde 1. Veritas

Verlag.

& Ingrid Mortl studiert Germanistik an der Universitéat Klagenfurt, Universitatsstrafle 65-
67, A—9020 Klagenfurt.
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Diedra Zetstufen

das Vergangene das Gegenwartige
gestern heute
was war wasist

ol
ﬁ‘) Vo RS
. { &

4’(‘{:.‘”:?'-\\\ w

i ﬁ Iﬁ. ?

woran wir uns erinnern waswir jetzt erleben

Kommissar Knobels neuester Fall:

Das Rétsel der ver schwundenen Gummibéaren

das Zukunfige
morgen
was sein wird

was geschehen wird

»Kommissar, Sie wissen doch ganz genau, dass ich mir aus Gummibérchen nichts

mache. AulRerdem kann ich gestern
auf gar keinen Fall die Konditorei
Uberfallen haben, mir ist némlich et-
was Schreckliches passiert. Sie se-
hen doch selbst, dassich mit diesem
Gipsfu3 nicht laufen kann.

Schon zeitigam Morgengingichdie
Schillerstral?e entlang, als mir ein
Passant von gegentiber aufgeregt zu-
rief: *Achtung, ein Dachziegel hat
sich gelockert, er wird wahrschein-
lich herunterfallen!’

Ich werfe mich geistesgegenwaértig
zur Seite, aber ausgerechnet in
diesem Moment o&ffnet ein
Autofahrer, der dort schon seit einer @)
Ewigkeit geparkt hat, seine T(r.

Ich stof3e mit dem Kopf ganz kréftig
dagegen und von hinten stolpert eine
dicke Dame Uber mich.
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Siefdlt mit ihrem ganzen Gewicht auf mein linkes Bein.

Ich hére noch, wiejemand sagt: * Gleich wird der Krankenwagen kommen’, und schon
binichin Ohnmacht gefallen. Erst Stunden spéter erlangteich wieder das Bewusstseain.
Dawar der Fuf? schonim Gips."

Kommissar Knobl betrachtet den Verdéachtigen eine Weile, dann sagt er: , Eine nette
Geschichte, Herr Rauhbein, aber mich legen sie nicht herein! Zwar weif3 ich noch
nicht, wo sie die beiden Gummibaren versteckt haben, aber ihr Beinbruch ist mit Si-
cherheit nur vorgetauscht.”

R Wechen Fehler hat der Verdachtige gemacht?
22

Ubrigens. Im Augenblick hochster Gefahr wird niemand so umstandlich
warnen: ,, Achtung, ein Dachziegel hat sich gelockert, er wird wahrscheinlich herun-
terfallen!”

. 4
‘*u— Wewiirdest du in dieser Stuation besser jemanden warnen? Gib mehrere
AR Méglichkeiten an!

~ 4 Die Sitze der Geschichte stehen in verschiedenen Zeitstufen. Zeichne ei-

" nen solchen Peil <— ein, wenn die Vergangenheit zurlickschauend erzahlt

AN i rd, diesen Peil —, wenn die Zukunft vorausblickend erzahlt wird, und
dieses Zeichen , wenn erzahlt wird, als ob etwas gerade jetzt geschieht.

. 3
~
}" Schreibe die Verben der Geschichte heraus und ordne sie!
X

Vergangenes. , ) )

Gegenwartiges: , : )

Zukinftiges: ,
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. A
"‘* Ordne die Personalformen nach Zeitstufen!
AR
ich habe geglaubt — ich schreibe — er war gesprungen — sie wird lesen — wir hoffen —
ich werdelesen — sie sprachen —ich werde kommen —er [&uft —wir nahmen—siesingt

—wir werden sprechen

Vergangenes.

Gegenwartiges:

Zukinftiges:

Das Verb als Pradikat

Das Verb teilt uns mit, was geschieht.

Das Verb teilt uns mit, wann etwas geschieht,

Beispiel: Kommissar Knobel wird die Gummibéarchen finden.

4
"-V\bistdasVerbimSatZ? Merke dir!

A4~  Unterstreichees! Diefolgenden Worter helfen die
Guten Tag, Sie winschen®? Zeitformen zu bilden. Man nennt
Guten Tag, haben Sie frische Schokolade? sie Hilfsverben:

Natrlich, sehen Sie selbst auf das Ablaufdatum! | hapen (ich habe, du hast, er, sie,
Also, dann geben Sie mir bitte zwanzig Dekal eshat ...)

Welche Sorte wiinschen Sie? sein (ich bin, du bist, er, sie, es
Ich nehme Nougatschokol ade! it

Wiinschen Sie sonst noch etwas? wer den (ich werde, du wirst, er,
Nein danke, das war alles! sie, eswird...)

Woist dasVerbjetzt? A\

Unterstreiche es und verbinde es mit dem Hilfsverbl! ’

Die beiden gehdren zusammen. N
Ich bin ganz ruhig in den Laden gegangen. Dann habe ich dem Konditor fest in die
Augen geschaut. Der hat auch gleich nach meinem Wunsch gefragt. Ich habe eiskalt
zwanzig Deka Schokolade verlangt. Der Verkéufer hat sie gleich rausgertickt undich
habe bar bezahlt. Daswar wirklich kinderleicht. In Zukunft werdeich mich ofter trau-

en alleine einzukaufen.
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Die Zeitformen des Verbs

Das Prasens

Alles verandert sich sténdig. Was gerade jetzt geschieht, ist einen Atemzug spéter
schon Vergangenheit. Die Jetztzeit, das Heute, das, was in diesem Augenblick ist,
nennt man Prasens.

Kommissar Knobl ist noch immer auf der Suche nach den Gummibéren. Er vermutet,
dasssieim Haus von Frau Frohlich versteckt sind. Herr Rauhbein wohnt dort namlich
als Untermieter. Kannst du etwas Verdachtiges feststellen?

~ Beschreibe, was du auf dem Bild siehst! Vierwende dazu das Préasens!
,‘ Beispiel: Im Erdgeschoss kocht ein Mann ein Huhn.,
A\

hen. Streiche sie durch und schreibe die entsprechende Préasensform auf!

PRI
((@ In den folgenden Reihen sind Verben zu finden, die nicht im Préasens ste-

ich koche — er arbeitete — sie glaubt —wir lachten —ihr antwortet —sie hielt —er trégt —
sie wandern — ich kam — du suchst — es dunkelt — wir besichtigen — es frisst —ich
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erkannte — ihr probiertet — es ist — wir durften —ich hole — er sagt — du ziehst — wir
graben —sie fuhren —ich gehe — er dachte — du schl&fst — sie schenken —esklang —ich
gab —du erklérst — er holte —wir leben

Das Perfekt
Wenn eine Téatigkeit beendet ist, verwenden wir im mundlichen Bericht, also beim
Erzéhlen, die Zeitform Perfekt, um dies deutlich zu machen.

Merke dir!

Das Verb erhédlt in der Perfektform
meist die Vorsilbe ge-.

Beispiel: Ich habe gedacht. (denken —
dachte — gedacht)

Kommissar Knobls Suche nach den Gummibéren geht weiter.

Der Kommissar |&sst das Haus beobachten, in dem er die Beute aus der Konditorei
vermutet. Sein junger Assistent berichtet ihm jede Stunde telefonisch, was im Haus
vor sich geht.

Nach den Berichten des Assistenten runzelt Kommissar Knobl die Sirn. Damit dirfte
der Fall gel6st sein, findest du nicht auch?
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, K\QR Gedachtnistraining:
( }n ) Hier siehst du dasselbe Haus wie vorhin, aber einiges hat sich veréndert.
Du solltest, ohne nachzuschlagen, herausfinden, was jetzt andersist!

~ A » Giban, wasdie Personen und Tiere vorher getan haben und was siejetzt tun!
, Beispiel: Der Mann, der vorhin das Huhn gekocht hat, isst esjetzt.
h TIPP: \lerwende ambesten die Worter ,, vorher, zuert, davor, vorhin, zuvor* !

Merke dir!

Verbformen des Perfekts:
sie ist gekommen, ich bin gewesen;
wir sind gelaufen, ich habe gekauft

Vervollstdndige die Perfektform!

denken fallen
ich habe wir haben ichbin wirsind
du hast ihr habt du bist ihr seid
er, sie, es hat sie haben er, sieesist siesind

Das Prateritum
Wenn wir von einer Tétigkeit, die in der Vergangenheit liegt, schriftlich berichten,
benutzen wir die Zeitform Préteritum.

Merke dir!

Die Formdes Prateritums:

ich ging, ich war, sie vergal3, sie suchte
Kommissar Knobl 16st den Fall.
»Herr Rauhbein, Sie werden zugeben, dass Sie mit dem Diebstahl der beiden
Gummibarchenin der Konditorei eine Dummheit gemacht haben. Mein junger Assistent
wird jetzt Ihr Gestandnis in den Computer tippen. Also, erzéhlen Sie mal der Reihe
nach, wie alles gekommen ist!*

e ][
/% s {/ﬁi

kg

¢! 3
¥, 3
4

50 [ | R
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So ist Herr Rauhbeins Gesténdnis dann im Protokoll zu lesen:

Vor zwei Tagen fasste ich den Entschluss, die Gummibarchen aus der Auslage der
Konditorei zu entfuhren. Die beiden taten mir so leid, well...

: A
‘*u— Setze das Gestandnis fort!
AR

Der Sprachcomputer

Kommissar Knobl hat sich vor kurzem einen so genannten Sprachcomputer gekauft.
Diese Maschine kann Verben ins Préteritum Ubertragen. Aber auch Maschinen machen
Fehler. Wo sind die Fehler und wie heif}t esrichtig?

~ - Sreiche die Fehler durch und schreibe die richtige Préteritumsform auf

) ol

A die Leerzeilen!
schneidete schimpfe kochte
zahlte sagte bindete
beilte farbte verlierte
schreibte gehte machte
trostete wartete rufte
duftete fahrte putzte
singte stellte glaubte
rechnete liebte schaute
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Das Futur
Wenn etwas erst geschehen ist, zeigt das Verb dies durch die Zeitform Futur an.

Merke dir!

Das Futur wird mit dem Hilfszeitwort werden
(wird) gebildet.

Beispiel: Der Dackel wird einen Finderlohn
bekommen.

Traume werden wahr

Fur die Wiederbeschaffung seiner geliebten Gummibarchen spendete der Konditor
grof3ziigig eine Million Schilling, die die Uberglickliche Frau Frohlich bekam. Sie
hatte die Barchen entdeckt, dieihr Untermieter versteckt hatte. Die Frohlichs begannen
gleich darliber nachzudenken, welchen Wunsch sie sich sofort erfiillen werden.

;,. Trage ein, welchen Wunsch sie sich sofort erfullen konnten!

Schon wahrend der ersten Nacht nach dem Gewinn tauchen neue Uberlegungen auf,
wie man das Geld besser verwenden kénnte. In der Frith beschlief3en die Frohlichs,
das Geld nicht sofort auszugeben, sondern fir einen spéateren Wunsch aufzuheben.
Aber jeder hat eine andere |dee.
- A . Uberlege, wie sie mit dem Gewinn moglichst sorgféltig umgehen kénnten!
. Bsp.: Wir werden ein Haus bauen. Jedes Kind wird ein eigenes Zimmer
X haben.

Spéter entdeckt Familie Frohlich, dass es auch schon ist, mit anderen sein Glick zu

teilen. Sie wollen auch anderen Menschen eine Freude breiten!

~
f.‘ Gib an, wie sie anderen Menschen eine Freude machen kdnnten!
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4 Erzéhle deinen Freunden und Schulkollegen, was du noch alles machen

~
" wirst!
AR

4 “Q‘ Sorecht dar Uber, wasihr mit einem so pl6tzlichen Gewinn machen wiirdet!
{ }" ) Immer wieder hért man, dass Menschen, die plétzich reich werden, mit

dieser Stuation nicht fertig werden. Se leben zwar mit mehr Luxus, aber
nicht zufriedener. Was konnte die Ursache dafur sein?

PR
( >n ,Q Was ware, wenn eure Klasse bel einem Flohmarkt flinftausend Schilling
( ) eingenommen hatte? Was wirdet ihr mit dem Geld machen?

~ 4 » Kannst du die unterschiedliche Bedeutung der beiden Satze feststellen und
, erklaren?
A Y

a) Ichwirde gerne an deiner Geburtstagsfeier teilnehmen?
b) Ich werde gerne an deiner Geburtstagsfeier teilnehmen?
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THEMA
Bibliographie

Friedrich Janshoff

Tempus und Temporalitéat
Bibliographische Notizen fir den Deutschunterricht

Grammatische Inhalte dirfen nicht alsfertige Produkte vermittelt werden, sondern miissen
den Schilern im Kontext der Prozesse erfahrbar gemacht werden, in denen sie Gestalt
gewonnen haben. Die Schiiler miissen dazu angeregt werden, die jeweiligen Inhalte as
Erschlieffungswerkzeuge fiir andere Inhalte zu benutzen. Wel che grammatischen K ategori-
en solche SchiGissel funktionen haben kdnnen, kann allerdings nicht die Didaktik allein be-
antworten, sondern eher eine didaktisch sensibilisierte Fachwissenschaft. (Koller 1983, 27)

Zu den grammatischen Phdnomenen, die — laut einer in Einecke (1995, 15-23) im Zu-
sammenhang mit Uberlegungen zu einem grammatischen Basi skatal og referierten Erhe-
bung —nach Einschétzung von Deutschlehrerinnen und -lehrern der Sekundarstufel ,,in
der Schullaufbahn von Schillern die wichtigsten sind, (...) weil sie eine Funktion in
anderen Teilbereichen haben, z. B. fir den Umgang mit Texten oder die Text-
produktion;” oder ,weil sie eine Funktion im Spiralcurriculum haben, indem siein
verschiedenen Jahrgéngen eine Rolle spielen”, gehdren: ,, 1. Tempusgebrauch (Zeit-
formen/-stufen/-perspektiven), 2. Aktiv —Passiv (Genusverbi), 3. Modus: Indikativ —
Konjunktiv (+ Imperativ, Modalverben)“. (Einecke 1995, 22)

Die — zumindest exemplarische — Beschaftigung mit dem Formenbestand, den
Bedeutungsvarianten sowie den Gebrauchsméglichkeiten und -weisen der zentralen
grammatischen K ategorien des Verbs gehdrt demnach zu den wichtigsten Themenbe-
reichen einesintegrierten, funktional ausgerichteten Grammatikunterrichts, der darauf
abzielt, Schilerinnen und Schillern sowohl auf kognitivem alsauch auf prototypischem
Weg dasjenige Sprachwissen und Sprachkénnen zu vermitteln, dasihnen ermdglicht,
ihre Sprachhandlungs- und -reflexionskompetenz, a so u. a. ihre Textverstehens-, Text-
analyse- und Textgestaltungskompetenz, zu verbessern und zu erweitern.
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Tempus und Temporalitat

Jede Grammatik der deutschen Gegenwartssprache bietet eine mehr oder weniger
umfassende Darstellung des Temporalfeldes der deutschen Gegenwartssprache als der
»Gesamtheit lexikalischer und grammatischer Einheiten mit temporaler Bedeutung*
(Flamig 1991, 401), ebenso wie die Vermittlung der Tempora und anderer Bereiche
des Temporalfeldes zum selbstversténdlichen Bestandteil von Sprachbuichern fur den
muttersprachlichen Deutschunterricht und von Lehrwerken und Ubungsbiichern fir
den DaF-Unterricht gehdren. Dabei werden in der Regel im Sinne einer Ausdrucks-
grammatik den jeweiligen Formen Bedeutungen, Inhalte und/oder Funktionen zuge-
ordnet. Sprachdidaktische Uberlegungen zu einer Didaktik des Temporalfeldes, die
ausinhaltsgrammatischer Perspektive auf neuere Forschungen zur Tempusgrammatik
und -semantik Bezug nehmen, a's auch davon abgeleitete konkrete Vorschlage und
Modelleflr den Grammatikunterricht, fehlen unter den wenigen einschldgigeninden
vergangenen zwei Jahrzehnten erschienenen fachdidaktischen und unterrichts-
praktischen Verdffentlichungen fiir den Deutschunterricht und sind im Bereich Deutsch
als Fremdsprache erst ansatzweise erkennbar.

Zum Temporalfeld gehdren — nach Fldmig (1991, 401) —

die Tempora, temporale Adverbien, Temporalsdtze, in Verbindung damit auch Prépositio-
nen und Konjunktionen sowie bestimmte attributive Fligungen. Aus dem Zusammenwir-
ken der Tempusformen des Verbs mit temporal en Bestimmungen des Textzusammenhanges
ergibt sich die temporale Gesamtbedeutung, die Temporalitét eines Satzes (...), diein den
Gebrauchsvarianten der Tempora (...) ihren Ausdruck findet.

Die folgende Zusammenstellung der entsprechenden Hauptkapitel aus zehn Ge-
genwartsgrammatiken und einer Grammatikskizze, unter denen dieam Ingtitut fur deut-
sche Sprache erarbeitete 1993 abgeschlossene und mit rund 2500 Seiten bisher umfas-
sendste Darstellung (Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997) und die inhaltsseitig ausgerich-
tete auch Wortschatzbereiche einbeziehende Beschreibung von Glinz (1994) hervorzu-
heben sind, ermoglicht den vergleichenden Zugang zu verschiedenen theoretischen
Beschreibungs- und Erkl&rungsansatzen und den damit verbundenen Problemen.

— 2.3.1 Das Tempus: Die Zeitformen. In: [Duden-Grammatik 1998], 145-156.

— 3.4.2 Die Verhdtnissitze im einzelnen: Temporalsdtze. In: [Duden-Grammatik
1998], 795-800.

— V7. Zum Problem der Temporaim Deutschen. In: [Engel 1991], 494-496.

— 3.2.3.1 Das Tempus. In: [Flamig 1991], 386-401.

— 11/1 Einbettung in den FluR der Zeit — Reihenfolgen — speziell ere zeitliche Zusam-
menhange — Einmaligkeit, Wiederholung, Haufigkeit — Zuweisung zu Vergangen-
heit, Gegenwart, Zukunft. In: [Glinz 1994], 555-580.

— 2.1.5Tempora. In: [Helbig/Buscha 1993], 115-136.
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Friedrich Janshoff

— 3.3 Tempus. In: [Hentschel/Weydt 1994], 86-106.

— 2.6 Die Zeitformen und ihr Gebrauch. In: [Hoberg/Hoberg 1997], 116-126.
— 3.1 Operationen zur zeitlichen Einbettung. In: [Sommerfeldt 1993], 68-73.
— 2.2.4.2 Tempus und Temporalitét. In: [Sommerfeldt/Starke 1998], 65-73.

— 3.1 Der Indikativ und seine Tempusformen. In: [Weinrich 1993], 183-239.
— F1Tempus. In: [Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997], 1684-1721.

Die nachfolgenden bibliographischen Notizen sind das Ergebnis des Versuchs, fur den
Deutschunterricht wichtige Verdffentlichungen (Blcher, Aufsétze und Materidien) zu
ermitteln, die sich, an Beitrage aus den 80er Jahren (wie Menzel 1980) anschlief3end,
aus sprachdidaktischer und sprachwissenschaftlicher Perspektive mit den Temporaund
anderen Bereichen des Tempora feldes der deutschen Gegenwartssprache beschéftigen.

Neben 25 Beitragen zur sprachwi ssenschaftlichen und sprachdidakti schen Beschreibung
und Diskussion wurden alsHilfsmittel fir weitere Recherchen Bibliographien zur deut-
schen Grammatik und eine— gegeniiber Janshoff (1995, 128-132) aktualisierte— Aufli-
stung von Grammatiken der deutschen Gegenwartssprache aufgenommen sowiediefol-
genden Verdffentlichungen, die aus sozialwissenschaftlicher und kulturhistorischer Sicht
bei spiel haft Einblickein den kulturellen, regionalen, gesell schaftlichen und individuel -
len Umgang mit dem Phénomen Zeit erméglichen, indem sie Hintergrundinformationen
und Materiaien fir die Auseinandersetzung mit Themen, wie Zeitmessung und Zeitge-
fuhl, Zeitwahrnehmung und Zeitbewusstsein, Uhrzeit und Ereigniszeit, soziale Zeit und
psychische Uhr oder monochrone und polychrone Zeitplanung bieten.

Adam, Jirgen: Projekt Zeit. Projektanregungen und Materialien. Teilw. aktualis.
Neuaufl. Mulheim: Verl. an der Ruhr 1996. ISBN 3-86072-029-5

Beck, Klaus: Medien und die soziale K onstruktion von Zeit. Uber die Vermittlung von
gesellschaftlicher Zeitordnung und sozialem Zeitbewultsein. Opladen: Westdeutscher
Verl. 1994. ISBN 3-531-12629-6

Levine, Robert: Eine Landkarte der Zeit. Wie Kulturen mit Zeit umgehen. Miinchen.
Piper 1999. (Serie Piper. 2978). ISBN 3-492-22978-6

Mller-Funk, Wolfgang (Hrsg.): Zeit. Mythos, Phantom, Realitét. Wien: Springer 2000.
ISBN 3-211-83414-6

Die Zeit ist ein Mythos, weil der Mythos als zeitlich strukturierter Geschehensablauf, (als
Erzéhlung und Narrativ) und die Zeit sich wechselseitig bedingen, (sie) ist aber auch ein
Phantom, well sie eine sekundére, ‘ gespenstische’ Wirklichkeit besitzt. Sie existiert nur in
der Welt unserer Vorstellung, sie ist ein ‘Hirngespinst’, eines der méchtigsten, das die
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Tempus und Temporalitat

Menschheit je hervorgebracht hat. Mit dieser sozialen Méachtigkeit hangt auch zusammen,
dal3die Zeit eine gesell schaftliche Realitét darstellt, die man nicht ungestraft beiseite schie-
ben kann.* (Mller-Funk 2000, 10)

Hilfsmittel fir weitere Recherchen

Bibliographien zur deutschen Grammatik

Eisenberg, Peter; Gusovius, Alexander: Bibliographie zur deutschen Grammatik. 1965—
1983. Tubingen: Narr 1985. (Studien zur deutschen Grammatik. 26).

Eisenberg, Peter; Wiese, Bernd: Bibliographie zur deutschen Grammatik. 1984-1994.
3., aktudis. u. Uberarb. Aufl. TUbingen: Stauffenburg 1995. (Studien zur deutschen
Grammatik. 26). ISBN 3-86057-416-7

Janshoff, Friedrich: Grammatik(en) und Grammatikunterricht. Auswahlbibliographie
mit kritisch-empfehlenden Hinweisen. Informationen zur Deutschdidaktik 19.1995,
H. 3, 122-135.

Grammatiken der deutschen Gegenwartssprache

Duden-Grammatik. 6., neu bearb. Aufl. Mannheim: Dudenverlag 1998. (Duden. 4).
ISBN 3-411-04046-7

Eisenberg, Peter: Grundrif3 der deutschen Grammatik. Das Wort. Stuttgart: Metzler
1998. ISBN 3-476-01639-0

Eisenberg, Peter: Grundrif3 der deutschen Grammatik. Der Satz. Stuttgart: Metzler
1999. ISBN 3-476-01642-0

Engel, Ulrich: Deutsche Grammatik. 3., korr. Aufl. Heidelberg: Groos 1996. ISBN 3-
872776-752-6

Fléamig, Walter: Grammatik des Deutschen. Einfuihrung in Struktur- und Wirkungs-
zusammenhdange; erarbeitet auf der theoretischen Grundlage der , Grundziige einer
deutschen Grammatik”. Berlin: Akademie 1991. ISBN 3-05-000686-2

Glinz, Hans: Grammatiken im Vergleich. Deutsch — Franzdsisch — Englisch — Latein.

Formen, Bedeutungen, Verstehen. Tubingen: Niemeyer 1994. (Reihe Germanistische
Linguistik. 136). ISBN 3-484-31136-3

123 « 3/007'1.%(,



Friedrich Janshoff

Helbig, Gerhard; Buscha, Joachim: Deutsche Grammatik. Ein Handbuch fir den Aus-
landerunterricht. 15., durchges. Aufl. Minchen: Langenscheidt, Enzyklopéadie 1993.
ISBN 3-89129-244-9

Hentschel, Elke; Weydt, Harald: Handbuch der deutschen Grammatik. 2., durchges.
Aufl. Berlin: de Gruyter 1994. ISBN 3-11-014566-9

Hoberg, Rudolf; Hoberg, Ursula: Der kleine Duden — Deutsche Grammatik. 2., Uberarb.
Aufl. Mannheim: Dudenverlag 1997. ISBN 3-411-05572-3

Sommerfeldt, Karl-Ernst: Operationale Grammatik des Deutschen. Eine Skizze. Mln-
chen: ludicium 1993. ISBN 3-89129-250-3

Sommerfddt, Karl-Ernst; Starke, Giinter; Einfuihrung in die Grammatik der deutschen Ge-
genwartssprache. 3., neu bearb. Aufl. Tlbingen: Niemeyer 1998. ISBN 3-484-73001-3

Weinrich, Harald: Textgrammatik der deutschen Sprache. Mannheim: Dudenverlag
1993. ISBN 3-411-05261-9

Zifonun, Gisdla; Hoffmann, Ludger; Strecker, Bodo: Grammatik der deutschen Spra-
che. 3Bde. Berlin: de Gruyter 1997. (Schriften des Ingtituts fur Deutsche Sprache. 7).
ISBN 3-11-014752-1

Tempus (und Temporalitét) in der sprachwissenschaftlichen Diskussion
Wenige Forschungsgebiete sind in der |etzten Zeit sointensiv bearbeitet worden wie gerade

das Tempus, inshesondere unter semantischem Aspekt. (Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997,
1685)

Fabricius-Hansen, Catherine: Tempus. In: Stechow, Armin von; Wunderlich, Dieter
(Hrsg.): Semantik. Ein internationales Handbuch der zeitgendssischen Forschung.
Berlin: de Gruyter 1991. (Handbiicher zur Sprach- und Kommunikati onswissenschaft.
6), 722—748.

Hennig, Mathilde: Die Darstellung des Tempussystems in deutschen Grammatiken.
Deutsch al's Fremdsprache 34.1997. 220-227.

Tempus (und Temporalitét) in For schungsmonogr aphien

Breuer, Christoph; Dorow, Ralf: Deutsche Temporader Vorvergangenheit. Tier: WVT
1996. ISBN 3-88476-190-0
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Dieling, Klaus; Kempter, Fritz: Die Tempora. Miinchen: Langenscheidt, Enzyklopéa
die 1993. ISBN 3-324-00510-8 [1. Aufl. 1983]

Keuler, Gudrun: Die Tempora und der Tempusgebrauch in zusammengesetzten Sét-
zen. Frankfurt am Main: Lang 1993. (Européische Hochschul schriften, Reihe 1, Deut-
sche Sprache und Literatur. 1400). ISBN 3-631-45528-3

Marschall, Matthias: Textfunktionen der deutschen Tempora. Genf: Editions Slatkine
1995.

Radtke, Petra: Die Kategorien des deutschen Verbs. Zur Semantik grammatischer
Kategorien. Tubingen: Narr 1998. (Tubinger Beitrage zur Linguistik. 438). ISBN 3-
8233-5104-4

Thieroff, Rolf: Das finite Verb im Deutschen. Tempus, Modus, Distanz. Tubingen:
Narr 1992. (Studien zur deutschen Grammeatik. 40). ISBN 3-8233-4741-1

Vater, Heinz: Einfuhrung in die Zeit-Linguistik. 3. Aufl. Hurth-Efferen: Gabel 1994.
(Kdlner Linguistische Arbeiten — Germanistik. 25). ISBN 3-921527-19-8

Zéeller, Jochen: Die Syntax des Tempus. Zur strukturellen Représentation temporaler
Ausdriicke. Opladen: Westdeutscher Verl. 1994, ISBN 3-531-12556-7

Tempus (und Temporalitat) in der sprachdidaktischen Diskussion

Grammatik und der Unterricht tiber sie kénnen den Kindern und Heranwachsenden Mdg-
lichkeiten des Sprachsystems vorstellen und gleichsam zum Gebrauch anbieten, siekénnen
fur die Textrezeption den Blick auf das Beobachtbare lenken und dafur eine fachliche
Beschreibungssprache bereitstellen, und sie konnen die Reflexion Uber die Sprache und
den Sprachgebrauch anregen. (Klotz 1996, 15)

Die folgende Zusammenstellung fachdidaktischer und unterrichtspraktischer Verof-
fentlichungen enthélt neben Beitragen mit grundsitzlichen Uberlegungen (Menzel 1980)
und Unterrichtsmodellen (Baurmann 1990, Hug 1998) aus der deutschdidaktischen
Zeitschrift, die 1980 das bislang einzige einschlagige Themenheft (, Zeitformen*) vor-
gelegt hat, einzelne Unterrichts- oder Lerneinheiten ausMateriaien fir die Unterrichts-
vorbereitung (Einecke 1995) und aus Ubungsbiichern fiir den Deutschunterricht
(Schwengler 2000) bzw. den DaF-Unterricht (inhaltsorientiert: Sommerfeldt u. a. 1991)
und einzelne Kapitel aus Lern- und Ubungsgrammatiken fiir den Deutschunterricht
(Schilerduden-Grammatik 1998) bzw. den DaF-Unterricht (exemplarisch: Engel/Tertel
1993 u. Rug/Tomaszewski 1993) sowie Arbeiten, die das Verhédtnis von Sprachwis-
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senschaft und Sprachunterricht und/oder Sprachdidaktik untersuchen und diskutieren
(Klotz 1991, Klotz 1996, Kdller 1997) und eine,, Grammatik in Feldern® (Buschau. a.
1998) alsModell einer auswahlenden Inhatsgrammatik, in der allerdings das Temporal -
feld nicht berticksichtigt wurde.

Zeitformen. Praxis Deutsch 7.1980, H. 42.
Menzel, Wolfgang: Zur Didaktik der Tempora. Praxis Deutsch 7.1980, H. 42, 12—20.

Baurmann, Jirgen: Verbformen bilden: prateritum und partizip 2. Praxis Deutsch
17.1990, H. 102, 21-24.

Einecke, GUnther: Unterrichtsideen | ntegrierter Grammatikunterricht. Textproduktion
und Grammatik. 5.—10. Schuljahr. 4. Aufl. Stuttgart: Klett 1995. ISBN 3-12-922652-
4 (+ Materialien: ISBN 3-12-922653-2) [ 1. Aufl. 1991]

* 3., Zeitspriinge" (Jg. 5/6). (73-79).

Schwengler, Gerhard: Training Deutsche Grammatik. Nebensétze — Indirekte Rede.
7./8. Schuljahr. 4. Aufl. Stuttgart: Klett 2000. ISBN 3-12-922073-9 [1. Aufl. 1991]
» Temporalsatz. (20-24).

Sommerfeldt, Karl-Ernst u. a.: Grammatisch-semantische Felder. Einfilhrung und Ubun-
gen. Muinchen: Langenscheidt, Enzyklopédie 1991. ISBN 3-324-00549-3
* Feld der Temporalitét. (8-20).

Engel, Ulrich; Tertel, RozemariaK.: Kommunikative Grammatik Deutsch als Fremd-
sprache. Die Regeln der deutschen Gebrauchssprache in 30 gemeinverstandlichen
Kapiteln. Minchen: ludicium 1993. ISBN 3-89129-253-8

* 12. Vergangenheit und sonstige Zeitlichkeit. (120-131).

Rug, Wolfgang; Tomaszewski, Andreas: Grammatik mit Sinn und Verstand. 20 Kapi-
tel deutsche Grammatik fr Fortgeschrittene. M iinchen: Klett Edition Deutsch 1993.
ISBN 3-12-675335-3

* 4. Sich Zeit nehmen. Zeit und Tempus. (59-70).

Hug, Winfried: Zeitliche Beziehungen. Praxis Deutsch 25.1998, H. 151, 42—46.
Schiilerduden-Grammatik. Eine Sprachlehre mit Ubungen und Lésungen. 4., aktual.

u. erw. Aufl. Mannheim: Dudenverlag 1998. ISBN 3-411-05634-7
* Das Tempus (Die grammatische Zeit). (61-75).
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Schuler lernen (...) auf zwei Wegen, einem kognitiven Weg, der allmahlich zu bewuf3teren
Schreibentscheidungen fiihrt, und einem prototypischen Weg, weil die Massierung der ein-
zelnen Mikro- und Makrostrukturen nicht nur nicht auf einmal gelehrt und gelernt werden
kann, sondern weil sie in ihrer Gesamtheit Didaktikern und Linguisten auch noch nicht
zuganglich bzw. fir ihre Lehre verflgbar ist. (Klotz 1996, 78)

Buscha, Joachimu. a.: Grammatik in Fel- ZEEIER
dern. Ein Lehr- und Ubungsbuch furr Fort-
geschrittene. Ismaning: Verlag fur Deutsch
1998. ISBN 3-88532-681-7

Die Vergangenheit
will nicht enden,

und die Zukunft
Klotz, Peter: Grammatisches Grundwis- EiEaredle s .
. o deshalb haben wir
senund Schulgrammatik —am Beispiel des et
deutschen Modalsystems. Diskussion gfag g
viel zu tun.

Deutsch 22.1991, 494-508.

(Armin Juhre, zitiert nach:

Klotz, Peter: Grammatische Wege zur Schiilderduden-Grammatik 1998, 69)

Textgestaltungskompetenz. Theorie und
Empirie. TUbingen: Niemeyer 1996. (Reihe Germanistische Linguistik. 171). ISBN 3-
484-31171-1

Koller, Wilhelm: Funktionaler Grammatikunterricht. Tempus, Genus, Modus: Wozu
wurdedas erfunden? Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 1997. 1ISBN 3-89676-
013-0 [zuerst veroffentlicht 1983]

Auf dem Hintergrund der didakti sch-methodi schen Ausfiihrungen und Vorschldge von
Koller (1997), die erstmals bereits Anfang der 80er Jahre vorgelegt wurden und die
nicht nur Einecke (1995) in seinem didaktischen Kommentar aufgreift, sondern auch
Klotz (1996, 31-33) weiterfuhrend referiert, ist die Beschéftigung mit dem Verhdtnis
von Grammatikwissen und Schulgrammatik in Klotz (1991) ebenso wie mit den Er-
gebnissen der Untersuchung der Auswirkungen von Grammatikunterricht auf bestimmte
grammatische Strukturen in Schillertexten in Klotz (1996, 171-256) von entscheiden-
der Bedeutung fur Versuche, am Beispiel des Temporalfeldesdie Méglichkeiten eines
funktional orientierten integrierten Grammatikunterrichts zu erproben und/oder —an-
geregt durch die Ausfiihrungen zur L 6sung des,, und-dann-Problem(s)” (Klotz 1996,
240-254), die knappe Beschreibung des ,, Feld(es) der Temporalitat® (Sommerfeldt
1991, 8-14) und anderer kommunikativ-semantischer Felder in Buscha u. a. (1998)
oder durch die Beitréage im vorliegenden Heft — weliter auszul oten.

& Friedrich Janshoff, Spezialist fir Bibliographischesund freier Mitarbeiter der >idex; Moos-
burgerstra3e 47, A-9201 Krumpendorf.
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