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Eva Maria Rastner

Wer braucht
schon »brauchte«?

Der Ort: Liineburg, Tourismusbiiro. »Wie
viele Marken brauchten Sie denn?«, wer-
de ich von einer freundlichen jungen
Frau am Informationsschalter gefragt.
An sich eine durchaus erwartbare Sprach-
duBerung, zumal ich mich ja nach Mar-
ken erkundigt habe, wenn da nicht das
kleine Wort »brauchte« bzw. der Umlaut
in diesem wire, das mich als Sprachwis-
senschaftlerin/Sprachdidaktikerin auf-
horchen lésst: ein »brauchte«, das von der
Duden-Grammatik (1998, S. 126, Fulino-
te 1) als siddeutsch und umgangssprach-
lich markiert wird, auch im Norden
Deutschlands? »Jag, so versichert mir die
gebiirtige Liineburgerin, »das sagt man
bei uns so.« Mich freut es auf jeden Fall,
die im Osterreichischen Wérterbuch
(2004, S. 114) als standardsprachlich ge-
fiihrte Form »brduchte« auch in einer
norddeutschen Umgebung zu hoéren,
wenngleich diese dort noch ausschlie3-
lich der Umgangssprache zugerechnet
wird, wie beispielsweise ein Blick in den
neuen Duden Die deutsche Rechtschrei-
bung (2004, S. 224) zeigt. Dass also beziig-
lich der korrekten Formenbildung des
Konjunktivs II von »brauchen« die Fach-
meinungen auseinander gehen, ist damit
offenkundig. Und auch in diesem The-

menbheft wird »brauchte« von zwei dster-
reichischen Autoren (Richard Schrodt
und Karl Schimpl) kontroversiell disku-
tiert, doch dazu spéter.

Das skizzierte Beispiel spiegelt freilich
nur einen Teilaspekt der komplexen Ver-
balkategorie Konjunktiv — oder korrekter
formuliert: der beiden Konjunktivsyste-
me I und II. Esldsst aber zunédchst einmal
sprachaufmerksam werden und sensi-
bilisiert fiir die weitere Auseinanderset-
zung mit Formenbildung und Gebrauch
von Konjunktiv I und II in unterschiedli-
chen Kontexten. Und Sprachsensibilisie-
rung scheint gerade in diesem gramma-
tischen Bereich besonders angebracht,
zumal noch immer viele Menschen - Ju-
gendliche wie Erwachsene — nicht selten
grolle Schwierigkeiten haben, Konjunk-
tivformen zu erkennen und richtig zu
bilden sowie deren Funktionen zu inter-
pretieren und in ihren eigenen Sprach-
duBerungen situationsaddquat einzu-
setzen.

Den Griinden fiir diese Anwendungs-
schwierigkeiten nachzuspiiren und gang-
bare Wege aufzuzeigen, die im schuli-
schen Deutschunterricht zu einer »Ent-
komplifizierung«in der Vermittlung und
Aneignung der beiden Konjunktivsyste-
me beizutragen vermogen, ist ein wich-
tiges Anliegen der Sprachdidaktik. Mit
dem vorliegenden Themenheft »Kon-
junktiv« wird ein Schritt in diese Rich-
tung getan.

So kommen im Kapitel »Einfiihren-
des« mit Richard Schrodt und Peter Krdi-
mer zwei Autoren zu Wort, die sich mit
profunden linguistischen Fachkennt-
nissen dem Gegenstandsfeld anndhern.
Ausgehend von einer literarischen Pas-
sage, in welcher der Konjunktiv zum
Streitthema der beiden Protagonisten
wird und letztlich sogar deren Mann-
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Frau-Beziehung infrage zu stellen droht,
thematisiert Richard Schrodt das Phéno-
men Konjunktiv und sensibilisiert mit
seinen Uberlegungen zu Bildung und
Bedeutung konjunktivischer Formen
Lehrende wie Lernende fiir die richtige
Moduswahl in eigenen wie fremden
Texten. Fiir einen bewussteren Umgang
mit der grammatischen Kategorie Kon-
junktiv — sowohl auf sprachproduktiver
wie sprachrezeptiver Ebene — spricht
sich auch Peter Krdmer in seinem Beitrag
aus und diskutiert die Thematik unter
Einbeziehung des Aspekts »Wahrschein-
lichkeit«, wobei ein kurzer Exkurs in die
Literatur und Hinweise auf die didakti-
sche Verwertbarkeit des Dargestellten
nicht fehlen.

Unter »Essayistisches und Empiri-
sches« erzdhlt zundchst Alois Brand-
stetter sowohl aus der Perspektive des
freien Schriftstellers als auch aus jener
des dozierenden Universitédtsprofessors
iiber seinen teilweise sehr unterschied-
lichen Umgang mit dem Thema Kon-
junktiv und diskutiert in diesem Zu-
sammenhang Konjunktivisches in dia-
lektaler und standardsprachlicher Va-
rietdt, wobei sprachkontrastive Aspekte
durch ein kurzes Eintauchen in das la-
teinische Modussystem angesprochen
werden. Eine wunderbare Anregung fiir
weitere Sprachenbegegnungen im Sin-
ne von Language Awareness!

Um Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede geht es auch in der empirischen
Untersuchung zum Gebrauch konjunk-
tivischer Formen in miindlichen und
schriftlichen Erzéhlungen Jugendlicher
von Monika Dannerer. Nach eingehen-
der Analyse ihrer erhobenen Daten
kommt die Autorin zum Schluss, dass
die SchiilerInnentexte — miindliche wie
schriftliche — beziiglich der Konjunktiv-

verwendung zwar den Anspriichen ei-
ner normativen Grammatik nicht genii-
gen, wohl aber einer am aktuellen allge-
meinen Sprachgebrauch orientierten
Grammatik entsprechen.

Didaktische Betrachtungen aus ver-
schiedenen Perspektiven stellt Manuela
Glaboniat an, wenn sie sich fiir die Ver-
mittlung des Konjunktivs im Mutter-
und Fremdsprachenunterricht interes-
siert. Mit dieser wichtigen »Grenziiber-
schreitung« macht die Autorin nicht nur
auf unterschiedliche Zugangsweisen zu
Sprache und deren grammatischen Phi-
nomenen im mutter- und fremdsprach-
lichen Unterricht aufmerksam, sondern
bietet — nicht zuletzt auch iiber eine
Sprachbuchkritik — Lésungsansétze, wie
SchiilerInnen multilingualer Klassen
den Konjunktiv erarbeiten kénnten. In
einem gemeinsamen Lehrwerk fiir Schii-
lerInnen deutscher und nicht-deutscher
Herkunftssprache und damit in einer
verstdrkten Zusammenarbeit zwischen
den Lehrenden der Bereiche Deutsch als
Muttersprache sowie Deutsch als
Fremd-/Zweitsprache sieht Glaboniat
ein wichtiges Desiderat. Einen ersten
Beitrag dazu liefern die im Anhang ge-
stalteten Konjunktiv-Tabellen, die, im
Unterricht eingesetzt, muttersprachli-
chen wie nicht-muttersprachlichen Ler-
nerlnnen einen guten Uberblick {iber
das Konjunktivsystem der deutschen
Standardsprache bieten.

Grenzen zu tberschreiten gehort
auch zum Selbstverstdndnis der nédch-
sten Autorin: Evangelia Karagiannakis
entwickelt in ihrem Artikel Ideen zum
kreativen Umgang mit dem Konjunktiv
in Schule und Erwachsenenbildung, die
einfach Lust aufs Ausprobieren wecken!
Die formulierten Anregungen zeigen,
dass ein zundchst vielleicht noch als
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schwierig eingestuftes Grammatikthe-
ma nicht als trocken und langweilig,
sondern durch das eigene Handeln mit
Sprache als spannend und interessant
erlebt wird.

Die Reihe der Unterrichtsmodelle
erdffnet Herbert Staud mit seinen unter-
richtspraktischen Vorschlédgen fiir eine
dritte Klasse (siebentes Schuljahr) der
AHS-Unterstufe. Dabei motiviert Staud
die Lernenden fiir sprachreflexive Arbeit
am Konjunktiv, indem er von sprachli-
chen Formulierungen in Cop-Movies
bzw. Thrillern ausgeht, die den Jugendli-
chen zumindest auf einer rezeptiven
Ebene bestens vertraut sind. Anhand
von Textbeispielen und Ubungen erken-
nen die Schiilerinnen, wie die entspre-
chende Moduswahl den Inhalt einer
Aussage nuanciert, und lernen schlie3-
lich, diesen Erkenntnisgewinn bewusst
fiir die eigene Textproduktion zu nutzen.

Ein weiteres Unterrichtsmodell fiir die
Unterstufe (vierte Klasse/achtes Schul-
jahr) prasentiert Karl Schimpl und zeigt,
wie Jugendliche fiir die Verwendung des
Konjunktivs in der indirekten Rede sen-
sibilisiert werden kénnen. Dabei bilden
die zuvor vom Autor analysierten Text-
beispiele aus Tagespresse und Literatur
ein reiches Datenmaterial fiir den Ein-
satz im Unterricht.

Form und Funktion des Konjunktivs I
in journalistischen Texten zu erkennen
und fiir das eigene (journalistische)
Schreiben umsetzen zu lernen, dazu will
Erich Perschon die Lernenden befidhigen
und entwirft seine Unterrichtsideen fiir
Klassen der Oberstufe (einzusetzen ab
der neunten Schulstufe). Weitere Unter-
richtsanregungen fiir die Oberstufe (ein-
setzbar ab der zehnten Schulstufe) liefert
Christian Schacherreiter, indem er ge-
meinsam mit seinen Schiilerlnnen dem

Konjunktivgebrauch in literarischen Tex-
ten nachspiirt und damit zeigt, dass
grammatische Analysen durchaus wich-
tig sind, um die Eigenart und Qualitdt
von Texten (noch besser) zu erkennen.

Was wére, wenn es Friedrich Janshoffs
Beitrag nicht gdbe? Dann wire diese ide
um wichtige bibliographische Hinweise
fiir den Deutschunterricht &rmer. Doch
zum Gliick ist sie dies nicht, denn es gibt
Janshoffs bewdhrte Recherchen zum je-
weiligen Themenschwerpunkt selbstver-
stdndlich auch in diesem Heft. Ange-
sichts der vielféltigen Literaturangaben
kénnte man nun zu dem Schluss gelan-
gen, dass der Konjunktiv doch eine un-
endliche Geschichte sei ...

Aber vielleicht teilen wir — Lehrende
wie Lernende — am Ende unserer Reise
durch die Welt des Moglichen und Ir-
realen doch die Erkenntnis jener bei-
den Protagonisten, die nach ihrer lau-
nigen Konjunktivplauderei zu folgen-
dem Schluss gelangen:

Der Konjunktiv, sagte der Kritiker, ist einfach,
allerdings sind die Kopfe der Menschen oft
kompliziert. [...] In der Tat, die Menschen
machen oft aus etwas sehr Einfachem etwas
sehr Schwieriges, sie verwirren noch die
leichtesten Dinge.

Literatur
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Richard Schrodt

Der Konjunktiv
Eine unendliche Geschichte

[Karin und Ludwig beim Scrabble] Die Zeit vergeht. »Ich brauchte jetzt ein M«, sagt Karin. »Und
ich kdufte mir dann Zigaretten und rduchte mir eine an«, antwortet Ludwig. »Was soll das«, fragt
sie, »willst du mich verarschen?« »Schwache Verben bilden den Konjunktiv ohne Umlaut, es
heilt ich brauchte oder ich wiirde braucheng, sagt er und bemerkt im selben Moment, dass
seine Bemerkung tiberfliissig ist, dass Karin sich drgert, und ihm scheint, als {iberlege sie, das
Spiel abzubrechen, mit der Hand in die schon aufgelegten Worter zu fahren. Mund halten,
Mund halten, denkt Ludwig, Mund halten und auf ihre Titten schauen, auf ihre Titten und nicht
auf jhre Grammatik. »Was ist eigentlich ein Konjunktiv?« »Nichts Wesentliches«, sagt Ludwig;
[...]. (Silberbauer 2002, S. 43)

1. Grundsitzliches

Tatsdchlich: Es mag wesentlichere Dinge geben als den Konjunktiv, sofern man von
wesentlich iberhaupt den Komparativ bilden kann. Der ménnliche Blick auf den
Konjunktiv trifft wohl nicht auf das, was Mann und Frau verbinden kénnte. Der Kon-
junktiv stort. Er schiebt sich in eine sich anbahnende Beziehung hinein, trotz lat.
coniunctivus (verbindend), er bringt zwei Menschen auseinander, vielleicht zwei
Menschen, die ohnehin nicht fiireinander bestimmt sind, einen grammatischen Pe-
danten und eine Frau, die —jedenfalls in dieser Situation — nicht an einer grammati-
schen Belehrung interessiert ist. Dabei ist es zweifellos kein Zufall, dass es gerade

RicHARD ScHRODT ist Universitdtsprofessor fiir Linguistik am Institut fiir Germanistik der Universitét
Wien. Dr. Karl Lueger-Ring 1/7, A-1010 Wien. E. Mail: richard.schrodt@univie.ac.at
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um den Konjunktiv geht und nicht etwa um den attributiven Genitiv oder das Plus-
quamperfekt. Der Konjunktiv gilt als schwierig, ihn grammatisch richtig und stilis-
tisch angemessen zu verwenden gilt als Zeichen hoher Sprachkunst, Kénnern und
Kennern vorbehalten, die Kénnerinnen und Kennerinnen mégen in der Minderzahl
sein. So jedenfalls legt es uns das Zitat nahe; es ist manchen verbreiteten Meinungen
durchaus dhnlich. Elitdrer Sprachdiinkel oder grammatischer Notstand? Um diese
Frage soll es hier gehen, aber auch um Grundsétzliches.

Ein einfach zu I6sendes Problem ist die Form bréuchte: Ist sie wirklich falsch? Der
Rechtschreib-Duden bezeichnet sie in seiner 22. Auflage 2000 als »umgangssprach-
lich«, der Grammatik-Duden (6. Auflage 1998, S. 125, Anm. 2) als »landschaftlich«.
Hier wird der nicht-umgelautete Konjunktiv ausdriicklich als »standardsprachlich«
erklart. In vielen Grammatiken, die sich zu dieser Form dulBern, wird brduchte
schlichtweg als falsch erklért. Jede auch nur oberflachliche Recherche im Internet
zeigt hingegen, dass die umgelautete Form weit verbreitet ist. Gibt man sie in Google
ein, erhidlt man in 0,21 Sekunden 174.000 Seiten (August 2004), keineswegs nur aus
dem »Siiden des deutschen Sprachgebiets«, wie die Duden-Grammatik meint. Im
Osterreichischen Wérterbuch (39. Auflage 2001) wird sie neben brauchte ohne Ein-
schrankung angefiihrt — sie gehort also jedenfalls zum Osterreichischen Standard,
recht so. Irgendwann einmal wird auch die Duden-Grammatik ihren Frieden mit
brduchte schlieBen miissen. Die Frage, warum iibrigens die schwachen Verben im 2.
Konjunktiv keinen Umlaut haben (und deswegen nicht vom Indikativ zu unter-
scheiden sind), ist nur sprachgeschichtlich zu kldren. Man kann darauf nicht ant-
worten, ohne sich ausfiihrlich auf die vergleichende Laut- und Formenlehre der ger-
manischen Sprachen zu beziehen, also lassen wir diese Frage hier offen.

Ein Problem muss aber hier wenigstens kurz erwdhnt werden: Der Unterschied
zwischen Konjunktiv und Indikativ ist oft im Formensystem nicht deutlich; nur in
der dritten Person Singular Prisens ist dieser Unterschied durchwegs bezeichnet.
Ein schwaches (regelmifliges) Verb wie lieben unterscheidet im Présens nur in der
zweiten Person Singular und Plural den 1. Konjunktiv vom Indikativ, und auch hier
sind die Konjunktivformen liebest und liebet (gegeniiber dem Indikativ liebt) auffdl-
lig und selten. Der 2., vom Préteritalstamm abgeleitete Konjunktiv unterscheidet
sich tiberhaupt nicht vom Indikativ. Bei den starken (unregelméfligen) Verben ist der
Befund im Singular dhnlich, nur der Plural ist in den umgelauteten Formen deutlich
vom Indikativ unterschieden. Der Konjunktiv leidet also unter einer Bezeichnungs-
schwiche. Sie wird noch dadurch verstdrkt, dass manche Konjunktivformen sehr
auffillig sind und kaum gebraucht werden. Flohe kann eben nicht nur der Plural von
Floh, sondern auch der 2. Konjunktiv von fliehen sein — doch wer traut sich, diese
Form gespréachsweise zu gebrauchen? Bdrste, ddinge, fochte, gire, glomme, klomme,
kore, liide, pfloge, riinge, schndbe, schwiéinge, sitte, wiische — alle diese Formen stehen
zwar in der Duden-Grammatik, aber bald werden sie wohl nur mehr noch dort stehen.
Doppelformen wie begéinne/begénne, drischeldrdsche, empfohlelempfiihle, gewén-
ne/gewdinne, hobelhiibe, hiilfe/hdilfe, rinne/rénne, schwémme/schwédmme, schwii-
re/schwdre, séinne/sénne, spénnelspdnne, stiinde/stdnde machen es auch den Liebha-
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bern schoner alter Formen nicht leicht, das Richtige zu treffen (gelegentlich ist eine
dieser Formen veraltet). Als Ersatzform bietet sich die wiirde-Umschreibung, der
Konditional, an. Dazu ein schones Beispiel:

Wenn wir Schnecken wiren

Gingen wir als Schnecken, Peter,
in der Stunde gar fiinf Meter,
sprachen wir: »Welch grof3e Tat!«

Wir schwarmten sehr fiir Kopfsalat,
und wiirden nach Gemiise schielen
mit unsern Augen, hoch auf Stielen.

Wir gingen in die Welt hinaus,
und blieben doch stets halb zu Haus.
Wie gut, sein Haus dabeizuhaben!

Was gibt’s nicht alles: Mddchen! Knaben!
Und kédm ein Kind, uns anzutupfen,
gleich wiirden wir ins Héuslein schlupfen.
(Guggenmoos 1967, S. 14)

Gelegentlich wird daher ein »Mischparadigma« konstruiert: ich gébe — du gebest/géibest
— er gebe — wir gében — ihr gebet/gébet — sie giben (Fourquet, Schulz/Griesbach; siehe
Bausch 1979, S. 62), wobei der 2. Konjunktiv in der zweiten Person Singular/Plural als
Form der gesprochenen Sprache gilt. Doch in der gesprochenen Sprache ist der Kon-
ditional bei den Vollverben im Grunde schon der regelhafte Ausdruck des Konjunktivs
(Bausch 1979). Weitere Ersatzformen des Konjunktivs sind Modalverben (wollen, sol-
len, miissen, diirfen, kénnen, médgen), modale Adverbien (hoffentlich, fast, beinahe),
modale Wortgruppen (meiner Meinung nach, meines Erachtens) und Satzpartikeln
(manchmal auch »Modalworter« genannt) wie vielleicht, méglicherweise. Es gibt
also ein komplexes Feld von Ausdriicken der Modalitidt im Deutschen.

2. Was bedeutet der Konjunktiv?

Soweit zu den Ausdrucksformen des Konjunktivs. Fiir die Beschreibung der Bedeu-
tung dieser grammatischen Kategorie gibt es eine verwirrende Vielzahl von Fassun-
gen. Die deutsche Bezeichnung fiir den Konjunktiv lautet gewdhnlich »Méglich-
keitsform«, und das gibt immerhin einen ersten Hinweis. Doch trifft diese Bezeich-
nung nicht alle Verwendungsweisen, denn der Konjunktiv wird auch fiir den Aus-
druck von Annahme, Zweifel, Wunsch, Aufforderung usw. gebraucht. Dem ent-
spricht auch die Vielzahl der lateinischen Bezeichnungen: Apodiktiv, Assertiv, Desi-
derativ, Dubitativ, Hortativ, Hypothetikal, Intentional, Jussiv, Kompulsiv, Konditio-
nal, Konzessional, Necessitativ, Obligativ, Optativ, Permissiv, Potential, Prekativ, Pre-
sumptiv, Promissiv, Voluntativ — das ist nur eine Auswahl von Bezeichnungen, die
sich in der wissenschaftlichen Literatur zum Konjunktiv finden (die meines Wissens
langste Liste kommt auf 27 Benennungen, aber man kdnnte sich beliebig viele aus-
denken - eine unendliche Geschichte).
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Fiir eine grammatische Beschreibung ist eine solche Vielzahl unbrauchbar und
auch theoretisch fragwiirdig. Jede Grammatik besteht aus einem endlichen Inventar
von Zeichen, daher sollte man auch mit einem endlichen Inventar von inhaltlichen
Funktionen auskommen. Diese Funktionen miissen dann allerdings sehr abstrakt
angesetzt werden, um jeder Gebrauchsweise zu entsprechen. Man muss also zwi-
schen Grundbedeutung und abgeleiteter Bedeutung oder zwischen paradigmati-
scher Bedeutung und potenziellen Bedeutungsvarianten (Kontextbedeutungen,
Nutzwerten) unterscheiden. Als abstrakter Grundwert bietet sich eine logizistische
Formulierung an, die sich auf die Funktion eines Aussagesatzes bezieht. Ein Aussa-
gesatz entspricht seiner Funktion nach einem logischen Urteil; er kann wahr oder
falsch sein: Der Mensch ist ein vernunftbegabtes Wesen. Der gleiche Satz im Konjunk-
tiv ist kein logisches Urteil und hat somit keinen bestimmten Wahrheitswert: Der
Mensch sei ein vernunftbegabtes Wesen. Der Mensch wiire ein vernunftbegabtes We-
sen. ... dass der Mensch ein vernunftbegabtes Wesen sei/wdire. Diese Aussagen sind
weder wahr noch falsch, sondern unbestimmt. Der Konjunktiv ist demgemaR die
verbale Kategorie, welche die Urteilsfunktion eines Aussagesatzes authebt, ein Ur-
teil zurtickhdlt. Das ist die abstrakteste Formulierung. Alle anderen Benennungen
beziehen sich auf die Nutzwerte (Kontextbedeutungen). Auch hier ist es nicht sinn-
voll, eine allzu groe Zahl von Benennungen einzufiihren. Es empfiehlt sich,
zundchst zwischen zielgerichteter und nicht-zielgerichteter Modalitdt zu unter-
scheiden: Zielgerichtet sind die Nutzwerte Befehl, Verbot und Wunsch, nicht-zielge-
richtet sind Annahme und Eventualitdt. Damit ist der grof3te Teil der Gebrauchswei-
sen des Konjunktivs erfasst; fiir besondere Gebrauchsweisen kann man noch immer
eigene Nutzwertbezeichnungen einfiihren.

Der Konjunktiv als Zeichen des Nicht-Urteils: Wenn das so ist, dann miisste man er-
warten, dass es nur einen Konjunktiv gibt. Das ist gar nicht so unplausibel, denn un-
ser Mischparadigma zeigt immerhin, dass sich beide Konjunktivformen in be-
stimmten Gebrauchsweisen nicht unterscheiden. Dennoch aber bleibt die Tatsache,
dass es im Deutschen zwei unterschiedliche Formen gibt: einen vom Pridsensstamm
abgeleiteten Konjunktiv (sei) und einen vom Préteritalstamm abgeleiteten Konjunk-
tiv (wdre). In dlteren Grammatiken ist daher noch vom Konjunktiv Présentis (oder
Konjunktiv Prasens) und vom Konjunktiv Préteriti (oder Konjunktiv Prateritum) die
Rede. Es gibt aber keinen temporalen Unterschied zwischen diesen beiden Formen,
sondern nur einen modalen: Der vom Préteritalstamm abgeleitete Konjunktiv hat
meist die Funktion der Bezeichnung einer Irrealitét, also eines nur denkmdoglichen
Sachverhalts. Deshalb werden schon seit ldngerem fast nur mehr die Bezeichnungen
»Konjunktiv I« und »Konjunktiv IT« (oder 1. und 2. Konjunktiv) verwendet. Nur in den
zusammengesetzten Tempora ergibt sich ein temporaler Unterschied (... dass er das
Haus verlassen habe; ... dass er vorher die Haustiir zugesperrt héitte; ... dass er die
Stadt verlassen werde). Dieser Unterschied wird aber vom Hilfsverb bezeichnet, so-
dass es ungerechtfertigt ist, hier von einem temporalen Unterschied zu sprechen
(wie das leider in manchen Grammatiken geschieht). Bei diesen Beispielen ist auf-
fallig, dass der temporale Unterschied zwischen Konjunktiv Perfekt und Konjunktiv
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Plusquamperfekt undeutlich ist. Man erkennt das sehr gut in den Fillen, wo es in
der deutschen Standardsprache noch eine Zeitenfolgeregel gibt. Ein Beispielsatz
ist:

(1) Nachdem sie die Probezeit bestanden hatte, war es fiir sie leichter, ...

Das Plusquamperfekt bezeichnet eine in der Vergangenheit vollzogene und damit
auch abgeschlossene Handlung. Wenn man das Plusquamperfekt durch ein Préteri-
tum ersetzt, ergibt sich eine kausale Implikatur:

(2) Nachdem sie die Probezeit bestand (= weil sie die Probezeit bestand), war es fiir sie
leichter, ...

Die Kausalitét selbst besteht zum Sprechzeitpunkt. Der Hauptsatz kann daher auch
im Présens stehen: ... ist es fiir sie leichter. Wir bleiben beim temporalen Verhiltnis.
Wenn wir den Satz in den Konjunktiv setzen, etwa im Fall einer indirekten Rede, er-
halten wir:

(3) Sie behauptete, nachdem sie die Probezeit bestanden habelhditte, sei/wiire es fiir sie
leichter / sei/wiire es fiir sie leichter gewesen, ...

Das durch die Folge Plusquamperfekt-Priteritum bezeichnete Zeitgefiige des Aus-
gangssatzes 16st sich auf, die Formen sind frei kombinierbar und bezeichnen moda-
le Schattierungen. Auch das ist ein Hinweis auf die Atemporalitidt des Konjunktivs.
Wie und warum die beiden verschiedenen Konjunktivformen entstanden sind, ist
eine recht komplexe Frage, auf die man eine sprachgeschichtlich begriindete Ant-
wort geben miisste. Das wollen wir uns hier ersparen. Der Konjunktiv II sagt also
mehr aus als der Konjunktiv I, ndmlich, dass der entsprechende Sachverhalt nicht
besteht; der Konjunktiv I sagt hingegen iiber Bestehen oder Nicht-Bestehen des
Sachverhalts nichts aus (= enthilt kein logisches Urteil). Nun wird auch klar, warum
der Konjunktiv II vom Priteritum aus gebildet ist: Er bezeichnet eine Negation des
Sachverhalts, und auch das Préteritum driickt ja eine Negation aus, die ndmlich,
dass der bezeichnete Sachverhalt in der Gegenwart nicht besteht. Die Irrealitét ist so
gesehen eine Art Tempusmetapher.

Ein letztes, dafiir aber recht schwieriges, Problem sind manche Gebrauchsbereiche
des Konjunktivs. Der Konjunktiv war schon immer ein Lieblingskind aller Sprach-
pfleger und Sprachreiniger, und auch sein stilistischer Effekt wird oft diskutiert. So
haben sich manche Regeln in die Grammatik eingeschlichen, die mit einer vorur-
teilsfreien Beschreibung des Sprachgebrauchs nach sprachwissenschaftlichen Prin-
zipien nichts zu tun haben. Dazu gehort zum Beispiel das beriihmte wenn-wiirde-
Verbot (in wenn-Satzen darf kein Konditional stehen), das in den wissenschaftli-
chen Grammatiken schon ldngst verschwunden ist, aber in manchen Kreisen noch
immer hochgehalten wird. Der beste Zugang zu dieser Problematik ist die Frage, wo
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der Konjunktiv seiner Funktion nach stehen muss. Er steht zum Beispiel immer in ir-
realen Vergleichssitzen:

(4) Er schreit, als wiire der Teufel hinter ihm her.

Hier werden auch kaum »Fehler« gemacht. »Fehlerhafter« Sprachgebrauch ist fiir ei-
nen schon erwdhnten Fall, die indirekte Rede, typisch. Muss hier der Konjunktiv ste-
hen oder nicht, und wenn ja, welcher? Dazu muss man erst fragen, nach welchen
Hauptsatzverben der Konjunktiv regelhaft im Nebensatz auftritt. Man kann hier all-
gemein zwei grof3e Klassen von Verben unterscheiden: Verben, deren Nebensatzpra-
dikat (meist im Objektsatz) das Bestehen (oder Nicht-Bestehen) des gemeinten
Sachverhalts voraussetzen oder implizieren (faktive Verben), und Verben, die eben
das nicht tun (non-faktive Verben). Das klingt sehr kompliziert, die Regelhaftigkeit
selbst ist aber sehr einfach und einleuchtend. Ein faktives Verb ist zum Beispiel wis-
sen. Ein Satz wie

(5) Hans weifs, dass Paula einen erwachsenen Sohn hat.
verpflichtet auch den Sprecher dazu, den Inhalt des Objektsatzes
(6) Paula hat einen erwachsenen Sohn.

als wahr anzuerkennen. Das ist auch bei der Negation von (5) so:
(7) Hans weif$ nicht, dass Paula einen erwachsenen Sohn hat.

Paula hat da noch immer einen erwachsenen Sohn, nur weild das Hans eben nicht
(der Sprecher hingegen weil es). Zu den faktiven Verben gehoren alle Verben, die ei-
nen Bewusstseinseindruck bezeichnen, der sich auf einen mit dem Sprecher geteil-
ten Wirklichkeitsausschnitt richtet (erkennen, bedauern, vergessen, begreifen usw.).
Es gibt noch andere Verben, die sich nur in der bejahten oder verneinten Form auf
einen feststehenden Sachverhalt beziehen, doch konnen diese Verben hier zundchst
beiseite gelassen werden. Es gibt aber auch noch eine groe Gruppe von Verben, die
weder bei Verneinung noch bei Bejahung einen feststehenden Sachverhalt voraus-
setzen, und das sind natiirlich alle Verben der Annahme, des Wollens, des Befehls,
der Uberlegung usw. Zu diesen nonfaktiven Verben gehéren natiirlich auch die Aus-
sageverben, denn der Aussageinhalt muss ja nicht mit der Wirklichkeit {ibereinstim-
men. Wenn diese Verben einen Objektsatz haben, so kann man geradezu erwarten,
dass dort der Konjunktiv steht. Muss er aber dort gebraucht werden? An sich nicht,
denn diese »Unsicherheit« im Realitdtsbezug wird ja schon durch das Hauptsatzpra-
dikat bezeichnet. Wenn der Konjunktiv dennoch steht, ist er fiir die Information
tiberfliissig (redundant). Dann gibt es zwei Méglichkeiten:

Er tibernimmt eine andere Aufgabe, ndmlich die eines grammatischen Zeichens

fiir die syntaktische Abhdingigkeit. Das ist in den mit dem Deutschen verwandten
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Sprachen sehr oft der Fall, und nach dieser Funktion der syntaktischen Verbin-
dung und Unterordnung hat der Konjunktiv (bzw. Subjunktiv in den romani-
schen Sprachen) auch seinen Namen erhalten.

Er wird durch den Indikativ als Neutralmodus ersetzt.

Beide Mdglichkeiten werden im Deutschen (und in den verwandten Sprachen) aus-
geniitzt. Auch sprachgeschichtlich zeigt sich diese Redundanz: Bis zum Mittelhoch-
deutschen gab es keine eigene Konjunktion fiir Finalsdtze; Konsekutiv- und Final-
sdtze wurden gleichermafen durch dass eingeleitet. Finalsidtze unterschieden sich
von Konsekutivsdtzen nur dadurch, dass sie den Konjunktiv hatten. Sobald eine ei-
gene finale Konjunktion (damit) vorhanden war, wurde der Konjunktiv zunehmend
vom Indikativ verdrdngt.

Zu diesen nonfaktiven Verben gehdren auch die Aussageverben, also auch die indi-
rekte Rede. Als kommunikationstheoretisch begriindete Regel kann gelten: Wenn
der syntaktische Zusammenhang bereits (irgendwie) bezeichnet ist, kann im Ne-
bensatz der Indikativ stehen. Das kann man in Satzfolgen bemerken:

(8) Der Minister sagte, dass die Verhandlungen erfolgreich waren. Die wichtigsten
Probleme seien bereits iiberwunden worden.

Im Nebensatz steht der Indikativ, weil die Geltung als Aussageinhalt bereits durch
das Hauptsatzverb feststeht. Im folgenden Satz wird hingegen der Konjunktiv ge-
setzt, weil er sonst als Feststellung des Sprechers (der sich fiir den Wahrheitsgehalt
seiner Aussage verbiirgen muss) aufgefasst werden kann. Aber auch hier wirkt unser
allgemeines Gesetz: Wenn aus Kontext und/oder Konsituation die Geltung als Aus-
sageinhalt feststeht, kann auch der Indikativ stehen. So kann der Bericht etwa fol-
gendermallen fortgesetzt werden:

(9) Die wichtigsten Probleme sind bereits iiberwunden worden. Alle Parteien haben
sich auf ein gemeinsames Vorgehen geeinigt. Der Prdsident hat bereits dazu seine
Zustimmung gegeben. Das alles sagte der Minister wéhrend der letzten Pressekon-
ferenz.

Der Konjunktiv kann aber auch im Nebensatz seine gewohnliche Funktion wie in
normalen Sdtzen haben. In einem Satz wie

(10) Hans sagte, Paula kidme, wenn sie konnte.

kann der Konjunktiv II das Zeichen fiir die syntaktische Verbindung oder das Irrea-
liszeichen sein. Hans kann also gesagt haben:

(11) Paula kommt, wenn sie kann.
(12) Paula kdme, wenn sie konnte.
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3. Was ist nun schwierig am Konjunktiv?

In Hauptsédtzen ist der Gebrauch fest: Der Konjunktiv I steht bei Wunsch, Bitte oder
Aufforderung, ist aber selten und eher literatursprachlich: »Edel sei der Mensch ...«.
In bestimmten Textsorten (Gebrauchsanweisungen, Kochbiicher usw.) kommen
Formen vor wie »Man nehme ...«. In diesen Fillen richtet sich der Wunsch usw. nicht
an eine persdnlich angesprochene Person, ebenso in »Werfe niemand den ersten
Stein«. Ist der potenzielle Werfer anwesend, wird man besser den Imperativ wirf ge-
brauchen. Der Konjunktiv II ist das typische Irrealis-Zeichen und steht auch bei hof-
licher Anrede: »Weirest du bereit, uns die Konjunktiv-Regeln zu erkldren?« In der ge-
sprochenen Sprache hat sich aul3er bei bestimmten Hilfs- und Modalverben statt
der »reinen« (synthetischen) Konjunktiv-Formen schon weitgehend der Konditional
durchgesetzt. Man kann den Konditional geradezu als »strukturelle Hauptvariante«
betrachten; die synthetischen Konjunktive wiren dann das Ergebnis sprachpflegeri-
scher Bemiihungen, die auch von den Grammatiken getragen werden (vgl. Bausch
1979).

Wenn es etwas Problematisches beim Konjunktiv gibt, dann ist das seine Verwen-
dung in der indirekten Rede. Hier muss man zwischen gesprochener Sprache und
geschriebener Sprache (unter Einschluss der offiziell gesprochenen Sprache, der
»Lesesprache«) unterscheiden. In der geschriebenen Sprache gilt noch immer in
den meisten Grammatiken der Konjunktiv I als Normalfall, der Konjunktiv II als zu-
sdtzliches Distanzzeichen. In der gesprochenen Sprache ist hier Konjunktiv I selten,
es herrscht der Konditional vor; doch setzt sich immer mehr auch der Indikativ
durch. Da Ausdrucksformen der gesprochenen Sprache zunehmend in die geschrie-
bene Sprache eindringen, gerit die eben angefiihrte Grammatikregel fiir die ge-
schriebene Sprache unter Druck; die Duden-Grammatik § 1356 nimmt hier einen
wohltuend liberalen Standpunkt ein. Man wird also auch in der geschriebenen
Sprache den Indikativ nicht als falsch erkldren diirfen. Der Konjunktiv ist hier sehr
oft ein Merkmal einer bestimmten Nachrichtensprache, vor allem mit politischen
Inhalten (vgl. Braun 1993, S. 143 ff.). Ein sprachsoziologisches Moment zeigt sich
auch in Objektsdtzen nach manchen verba dicendi (wie behaupten): Hier gilt der
Konjunktiv I als Merkmal des 6ffentlichen Sprachgebrauchs, der Konjunktiv II als
eine Form, die sich eher in privaten Sprechsituationen findet. Man muss hier aber
auch die Dynamik der Sprachentwicklung berticksichtigen, und daher sei Peter von
Polenz (1999, S. 348f.) das letzte Wort erteilt:

Das Konjunktiv-Problem, das der Kabarettist Dieter Hildebrandt einmal treffend satirisch zu-
gespitzt hat: »Wir Deutschen haben die Welt beherrscht, fremde Vélker, die Nordsee und die
Natur — den Konjunktiv nie«, beruht groenteils auf einer Fehlentwicklung der Sprachbewusst-
seinsgeschichte: Der Konjunktiv »ist nicht nur ein Modus, er ist auch eine Weltanschauung«
(Gliick/Sauer 1997, S. 63). Vor dem Hintergrund der sehr langfristigen Entwicklungstendenz der
allméhlichen Ersetzung flexivischer Ausdrucksmittel (synthetischer Sprachbau) durch morpho-
syntaktische (analytischer Sprachbau), hier durch Verbgefiige mit Modalverben, liegt die An-
nahme nahe, dass lateingebildete Sprachexperten und akademische Stilmeister dieses Problem
von der spathumanistischen Kultivierung der deutschen Sprache bis ins heutige Gymnasium
unnotig hochgespielt haben: »Man hat, dem griechisch-lateinischen Vorbild nacheifernd, be-
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stimmte Kategorien, die im Deutschen morphologisch nicht existent sind (Optativ, Konditio-
nalis, Irrealis und dergleichen) [...] dem Konjunktiv subsumiert, was unausweichlich zu Prob-
lemen fiihren musste« (Gliick/Sauer 1967, S. 67); eine dhnliche spithumanistische Uber-
treibung wie beim Tempussystem und in einigen Bereichen der Syntax.

4. Exkurs

Wenn dieses Thema im Deutschunterricht besprochen wird, ist ein Vergleich mit
den Modussystemen in anderen Sprachen sehr aufschlussreich, besonders dann,
wenn Schiiler/innen mit fremden Muttersprachen dem Unterricht beiwohnen.

In einigen Sprachen gibt es eigene Verbformen fiir manche Bedeutungsgruppen
unseres Konjunktivs, zum Beispiel den Admirativim Albanischen (er hat einen wei-
ten Bedeutungsbereich wie Fremdbezeugtheit, indirektes Erlebnis, Staunen, Begeis-
terung, Uberraschung, Besorgnis, Zweifel, Ironie und kann selbst wieder im Kon-
junktiv stehen). Komplex gegliedert ist der Modusbereich im Tiirkischen: Dort gibt
es eine Wunschform, eine Notwendigkeitsform, eine Moglichkeitsform, eine Un-
moglichkeitsform und eine Bedingungsform in zwei Gestalten (wirklich/unwirk-
lich). Es gibt leider keine brauchbaren Unterrichtsmaterialien zu diesem Thema.
Fiirs Tiirkische kann man Brigitte Moser-Weithmanns Tiirkische Grammatik (Ham-
burg 2001) benutzen; fiir die anderen Sprachen kann das im Anhang zitierte Werk
von Palmer aushelfen.
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Peter Kramer

Konjunktiv und Wahrscheinlichkeit
Eine Funktion und drei Systeme —
anwenderfreundlich aufbereitet

1. Verlauf - Vollzug - Erwartung

An anderer Stelle! wurde zu zeigen versucht, dass von den indikativischen Tempora
einzig den Formen des Priteritums (und folgerichtig auch des mit préteritalen For-
men des Funktionsverbs gebildeten Plusquamperfekts) ein Zeitbezug zu eigen ist.
Sie allein transportieren die Vorstellung von Vergangenem: Ich ging im Walde so fiir
mich hin, und nichts zu suchen, das war mein Sinn. Kaum hatten wir den Unterstand
erreicht, da brach das Gewitter los.

Sie dienen der Darstellung eines zeitlich zuriickliegenden Verlaufs oder Zustands
(Prateritum) bzw. eines vollzogenen Vorgangs (Plusquamperfekt). Als Tempora des
Sich-Erinnerns werden sie deshalb auch in erzdhlenden Texten verwendet. Alle an-
deren Tempora gewinnen ihren Zeitbezug erst iiber zusitzliche Angaben.

So dient das formale Présens, fiir sich genommen, lediglich der Versprachlichung
eines Allgemeinzustands oder, und dies hdufiger, eines allgemeinen Verlaufs und
wird deshalb neuerdings Verlaufsstufe genannt: Sirius ist der hellste Stern am ndcht-
lichen Himmel. Die Sonne geht im Osten auf und geht im Westen unter.

Erst durch zusitzliche Zeitangaben gewinnt es temporalen Charakter im eigent-
lichen Sinn: Da dfft mich gestern dieser unverschémte Kerl trotz mehrfacher Ermah-
nung schon wieder nach, und diesmal sogar auf offener Strafse. Mir reicht es jetzt.
Morgen beantrage ich eine Disziplinarkonferenz.

PETER KRAMER ist Oberrat in Ruhe und Lektor an der Universitdt Wien. Dr. Karl Lueger-Ring 1/7,
A-1010 Wien.

1 Informationen zur Deutschdidaktik (ide), Heft 3/2000 (Tempus), S. 41-47.



18 | ide 4-2004 Konjunktiv | Einfiihrendes

Ahnlich verhilt es sich mit dem formalen Perfekt. Fiir sich allein genommen
markiert es blof einen Vollzug ohne Zeitbezug, daher neuerdings auch Vollzugsstu-
fe genannt: Der Mond ist aufgegangen, die gold'nen Sternlein prangen ...

Auch hier gewihrleisten erst zusitzliche Zeitangaben die Einordnung in einen
zeitlichen Ablauf: Bei der gestrigen Arbeit habe ich die Aufgabenstellung nicht wirk-
lich nachvollziehen kénnen. Erst jetzt habe ich verstanden, wie es geht. Ich bin sicher,
ich habe bald das Lernziel erreicht.

Im Gegensatz dazu versprachlicht, wie oben bereits angedeutet, die prateritale
Form der Vollzugsstufe, das Plusquamperfekt, als Form selber, ohne zusétzliche An-
gaben, die Vorstellung von Vergangenem: Zundichst hatte ich nicht verstanden, doch
bald hatte ich den Dreh heraus.

Ein vergleichbares Bild zeigt sich bei den angeblich futurischen Formen: Das ein-
fache Futur transportiert lediglich eine Erwartungshaltung. Als Beispiel fiir diese Er-
wartungsstufe seien hier genannt: Die Schwellung wird ohne Behandlung abklingen.
Du wirst sofort still sein! Sie werden wohl damit nicht recht haben.

Das Futurum exactum, auch Futur II genannt, dient der Versprachlichung eines
erwarteten Vollzugs: Die Kinder werden sich doch hoffentlich nicht im Wald verlau-
fen haben. Sie wird wohl noch nicht nach Hause gekommen sein.

Bei beiden Formen der Erwartungsstufe, also sowohl bei Futur I als auch bei Fu-
tur II, werden fiir eine zeitliche Einordnung wie bei den anderen temporal nicht
markierten Tempora auch, zusitzliche Angaben bendtigt: Sie werden schon gestern
ihre Reise angetreten haben. Morgen werde ich den Antrag stellen. Demndichst wer-
den wir die Schwierigkeiten iiberwunden haben.?

Stellen wir nun den indikativischen Formen der drei Tempusstufen die formal
entsprechenden konjunktivischen Groflen gegeniiber:

Verlaufsstufe
Jemand geht, verliert gehe, verliere

ging, verlor ginge, verlore
Vollzugsstufe

ist gegangen, hat verloren sei gegangen, habe verloren

war gegangen, hatte verloren wire gegangen, hétte verloren
Erwartungsstufe

wird gehen, wird verlieren werde gehen/werde verlieren

wiirde gehen/wiirde verlieren
wird gegangen sein/verloren haben werde gegangen sein/verloren haben

wiirde gegangen sein/verloren haben

2 Die meines Erachtens ausfiihrlichste und gleichermafen anschaulichste Présentation der
Tempusstufen findet sich in: Kleine Enzyklopddie. Die deutsche Sprache. Hrsg. von E. Agricola,
W. Fleischer, H. Protze und W. Ebert. Leipzig 1970, Bd. II, S. 877ff.
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Die Formen des Konjunktivs I werden, wie unschwer zu erkennen ist, auf der Grund-
lage des formalen Prdsens, diejenigen des Konjunktivs II ausgehend von Priterital-
formen gebildet. Dies gilt auch fiir die Umschreibungen mit werde, obwohl ein wur-
de gehen/gegangen sein als absolut sinnlose Form nicht einmal von Vertretern expe-
rimenteller Poesie jemals gepragt worden ist. Gleichwohl besteht offensichtlich das
Bediirfnis, auch in der Erwartungsstufe jeweils einen zweiten Konjunktiv zu bilden,
und die Vermutung diirfte berechtigt sein, dass dieses Bediirfnis in der jeweiligen
Funktion der beiden Konjunktive begriindet ist.

Um diese Funktion zu veranschaulichen, diirfte es wohl nicht allzu verkehrt sein,
wieder einmal von konkreten Beispielsdtzen auszugehen.

2. Der referierende Konjunktiv

Ein Schiiler hat beispielsweise vor Unterrichtsbeginn seine Lehrkraft angerufen und
ihr wortlich mitgeteilt: Ich bin krank. Die Lehrkraft informiert nun die Klasse wie
folgt:

a) Euer Mitschiiler hat mir mitgeteilt, dass er krank ist.
b) Euer Mitschiiler hat mir mitgeteilt, er sei krank.
¢) Euer Mitschiiler hat mir mitgeteilt, er wdre krank.

Variante a) ldsst erkennen, dass sie den Schiiler als zuverldssigen und aufrichtigen
Menschen kennt: Sie ist von der Richtigkeit der Mitteilung tiberzeugt. Variante b)
transportiert die Konnotation »Das kann stimmen, muss aber nicht.« Variante c)
bringt zum Ausdruck, dass die Lehrerin den Anrufer als jemanden zu kennen glaubt,
der der Wahrheit tiblicherweise nicht wirklich verpflichtet ist: »Er wire wieder ein-
mal, wie schon so oft, einer merkwiirdigen Krankheit erlegen.«

Die Konjunktive versprachlichen demnach, verglichen mit dem Indikativ, zumin-
dest in der indirekten Rede eine mehr oder minder starke Distanzierung vom Giil-
tigkeitsgrad der referierten Aussage: Der Indikativ signalisiert »real gegebeny, der
Konjunktiv I »nicht unbedingt real gegeben, doch wahrscheinlich« und der Kon-
Jjunktiv II »weniger wahrscheinlich bis unwahrscheinlich«.

Damit aber haben die auf der Grundlage des formalen Préteritums gebildeten For-
men des Konjunktivs im Unterschied zu den indikativischen Formen des Prateritums
keinerlei Zeitbezug! Eine zu referierende Aussage kann nun etwa gelautet haben:

Ohne Erwartungshaltung
a) in der Verlaufsstufe: Ich gehe spazieren. Ich niitze das schone Wetter.
b) in der Vollzugsstufe: Ich bin spazieren gegangen. Ich habe das schone Wetter geniitzt.

Mit Erwartungshaltung

a) in der Verlaufsstufe: Morgen wird sie verreisen. Sie wird das schéne Wetter niitzen.

b) in der Vollzugsstufe: Morgen wird sie es geschafft haben. Die Rose wird morgen
bereits verbliiht sein.
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Nun die konjunktivischen Entsprechungen, gekennzeichnet mit den Symbolen
+w (= eher wahrscheinlich) und —w (= weniger wahrscheinlich):

Ohne Erwartungshaltung (seitens der referierten Aussage)
a) in der Verlaufsstufe:
+w (Konjunktivl):  Sie/Er gehe spazieren/niitze das schone Wetter.
—-w (Konjunktiv I):  Sie/Er ginge spazieren/niitzte das schone Wetter.
b) in der Vollzugsstufe:
+w (KonjunktivI):  Er/Sie sei spazieren gegangen/habe das schone Wetter geniitzt.
—w (Konjunktiv II):  Er/Sie wiire spazieren gegangen/hditte das schone Wetter geniitzt.

Mit Erwartungshaltung (seitens der referierten Aussage)
a) in der Verlaufsstufe:
+w (Konjunktivl):  Er/Sie werde verreisen/werde das schone Wetter niitzen.
—w (Konjunktiv II):  Er/Sie wiirde verreisen/wiirde das schéne Wetter niitzen.
b) in der Vollzugsstufe:
+w (Konjunktivl):  werde sie es geschafft haben/werde die Rose verbliiht sein.
-w (Konjunktiv I):  wiirde sie es geschafft haben/wiirde die Rose verbliiht sein.

Dabei sind allerdings bereits alle verfiigbaren Konjunktivformen erschépft. Wie aber
lasst sich dann etwa Césars bekanntes Dictum »Ich kam, sah und siegte.« referieren,
wenn zum Ausdruck gebracht werden soll, dass der Wahrheitsgehalt des Ausspruchs
mehr oder minder zu bezweifeln ist? Die oben bereits »verbrauchten« Formen er
kdme, sdhe und siegte kommen ja hier aus nunmehr miihelos nachvollziehbaren
Griinden nicht in Frage! Hier bleibt nichts anderes iibrig, als auf die Vollzugsstufe
zur Kennzeichnung von Vorangegangenem in der Form des Abgeschlossenen aus-
zuweichen, denn die Konjunktive II verfiigen, wie oben ausgefiihrt, iiber keinerlei
Zeitbezug. Somit lautet Cdsars Ausspruch in referierter Form bei geringer Distanzie-
rung er sei gekommen, habe gesehen und gesiegt und bei stiarkerer Distanzierung er
wdire gekommen, hditte gesehen und gesiegt.

Sollte die referierende Aussage nun gar gelautet haben Kaum hatte ich den Unter-
stand erreicht, brach das Unwetter los, wird man sich wohl nicht anders aus der Affa-
re ziehen konnen, um in der referierten Rede unterschiedliche Grade der Wahr-
scheinlichkeit markieren zu kénnen, als durch folgende merkwiirdig anmutende
Doppelsetzung des Funktionsverbs: Kaum habe bzw. hditte er/sie den Unterstand er-
reicht gehabt, sei bzw. wiéire das Unwetter losgebrochen.

Damit ist nun das Inventar aller Formen des Aktivs in jenem System vorgestellt,
welches referierender Konjunktiv genannt wird. Die Passiv- und Stativformen, also
die Formen des Vorgangs- und Zustandspassivs nach dlterer (und nicht ganz zutref-
fender) Terminologie folgen demselben Prinzip. Sie werden aus Platzgriinden hier
ausgespart.

Zu erwédhnen bleibt noch, dass iiberall dort, wo der Konjunktiv I mit dem Indikativ
identisch wire, der Konjunktiv II gewdhlt werden muss, wenn der Wahrheitsgehalt
der urspriinglichen Aussage in Zweifel gezogen werden soll. Es ist in diesem Fall of-
fensichtlich wichtiger, die Distanzierung tiberhaupt zum Ausdruck zu bringen als
eine Nuancierung anzustreben, die das System in diesem Fall nicht zul&sst.
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Wenn also jemand referiert Sie behauptet, sie habe bei uns angerufen, aber wir
héitten uns nicht gemeldet, so besteht in diesem Fall kein an die unterschiedlichen
Konjunktivformen gebundener Unterschied im Giiltigkeitsgrad: Der Konjunktiv II
steht hier in Ersatzfunktion. Wir haben uns nicht gemeldet, kime ja einer Bestéti-
gung der Richtigkeit der als unzutreffend eingeschitzten Behauptung gleich!

3. Der voluntative Konjunktiv

Nun zu den Konjunktiven in der direkten Rede, auch spontane Aulerung genannt.

Hélt man etwas fiir real gegeben, so verwendet man auch hier den Indikativ: Der
Chef ist heute bester Laune. Halt man hingegen etwas fiir real nicht existent, erwar-
tet jedoch nicht, dass dies so bleibt, so hélt man es fiir realisierbar. Schitzt man die
Realisierbarkeit als durchaus bis hochst wahrscheinlich ein, so verwendet man auch
hier den Konjunktiv I.

Steht etwa in einem Kochbuch tiber die Zubereitung eines Gugelhupfs Man neh-
me ..., so ist bei Einhaltung der Empfehlung durchaus anzunehmen, dass die ange-
strebte Siif$speise reale Form annimmt. Man vergleiche zu dieser Funktion des Kon-
junktivs etwa auch den biblischen Bericht Es werde Licht, und siehe da: es ward
Licht! Damit ist bereits die erste Form des voluntativen Konjunktivs vorgestellt: Sie
versprachlicht die Vorstellung eines gewiinschten Verlaufs.

Gesetzt nun den Fall, ein junger Mann wartet sehnsiichtig auf das Eintreffen sei-
ner Angebeteten, so wird er in seiner Ungeduld denken Kéme sie doch endlich!, be-
sonders dann, wenn er ihren Hang zur Unpiinktlichkeit kennt und annehmen darf,
dass sie wieder einmal unpiinktlich ist. Beginnt dann der Blumenstrau® in seinen
Hénden zu welken und die nachweislich letzte Stralenbahn hat die Haltestelle be-
reits wieder verlassen, wird ihm vermutlich in den Sinn kommen Weire sie doch ge-
kommen!, ein recht treffliches Beispiel des Konjunktivs II der Vollzugsstufe, der die
Unwahrscheinlichkeit, dass sie doch noch kommt, unschwer erkennen lésst.

Zu beachten ist dabei, dass der Konjunktiv II in den beiden letztgenannten Bei-
spielen am Satzanfang steht. Uber diese Stirnstellung des finiten Verbs, auch Inver-
sion genannt, wird noch zu sprechen sein. (Bei »gerader« Wortfolge steht das finite
Verb ja sonst generell an funktional zweiter Stelle: Sie ist noch nicht gekommen, ge-
kommen ist sie noch nicht.)

Folgende Formen des voluntativen Konjunktivs sind damit vorgestellt:

Gewiinschter Verlauf
+w (KonjunktivI): Man nehme ... Die Erde sei ihm leicht!
-w (Konjunktiv I): Kéme sie doch! Wire die Plage doch schon vorbei!

Gewiinschter Vollzug

-w (Konjunktiv IT): Weéire sie doch gekommen! Hditte sie sich das doch zuvor iiberlegt!

Wie ldsst sich nun ein Wunsch versprachlichen, von dem man hofft, es sei ihm, noch
ehe man ihn gedullert hat, bereits entsprochen worden? Der zu erwartende Kon-
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junktiv der Vollzugsstufe (etwa: Man habe mir gestattet ...) bringt das Angestrebte of-
fenbar nicht addquat zum Ausdruck. Gemeint ist ja eigentlich, dass dem eben ge-
duBerten Wunsch bereits nachgekommen worden ist (Es sei gestattet ...), bzw. dass
etwas virtuell bereits Existentes in die Realitdt umgesetzt wird (Gegeben sei ein Drei-
eck ...): Man weicht hier auf eine Ist-Pradikation, das so genannte Stativ, aus.

Damit prasentiert sich der voluntative Konjunktiv insgesamt in folgenden For-
men:

Verlauf: +w (Konjunktivl): Man nehme...
-w (Konjunktiv I):  Kéme sie doch!

Vollzug: +w (KonjunktivI):  Es sei gestattet ...
-w (Konjunktiv I):  Hditten wir doch anders gehandelt!

4. Der hypothetische Konjunktiv

Nun zur dritten Verwendungsweise des Konjunktivs, die sich, wie sich herausstellen
wird, in einem wiederum génzlich anderen System manifestiert, die Grundfunktio-
nen der beiden Konjunktive jedoch unverdndert beibehlt.

Hélt man also etwas fiir real nicht gegeben und erwartet, dass dies auch so bleibt,
eine Realisierungsmoglichkeit also nicht besteht, so bleibt eine Uberlegung »Was
wdre, wenn ...%« rein hypothetisch, eine Unterscheidung nach plus und minus er-
weist sich als miifig. Und da keine Verdnderung erwartet wird, dokumentiert sich
der hypothetische Konjunktiv zunichst einmal in Formen ohne das Funktionsverb
werden:

Verlauf: Jemand kdme, wenn ...

Vollzug: Jemand wiire gekommen, wenn ...

Damit ist auf formaler Ebene dem Umstand Rechnung getragen, dass eigentlich kei-
ne Anderung erwartet wird. Auf der Inhaltsseite ist eine solche Uberlegung jedoch
gleichbedeutend mit der Erwartung, dass bei den Gegebenheiten keine Verdnde-
rung eintreten wird.

Da nun das Merkmal »plus Erwartung« mit dem Funktionsverb werden markiert
wird, das Merkmal »minus Erwartung« unmarkiert bleibt, wie dies ja bereits mehr-
fach zu beobachten war, wird es wohl nunmehr nicht erstaunen, dass im System des
hypothetischen Konjunktivs, und zunichst ausschliefllich in diesem, die Formen
kdme und wiirde kommen bzw. wdre gekommen und wiirde gekommen sein jeweils
nebeneinander ohne Bedeutungsunterschied verwendet werden kdnnen.

Somit prasentiert sich das dritte System, der hypothetische Konjunktiv, in folgen-
den Formen:
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Hypothetischer Konjunktiv:

+Erwartung (mit werden) / —Erwartung (ohne werden): bedeutungsgleich, ausschlie@lich
Formen des Konjunktivs II, da Anderungen duflerst unwahrscheinlich.

Verlauf: Jemand kdme, wenn ...
Jemand wiirde kommen, wenn ...

Vollzug: Jemand wiire gekommen, wenn ...
Jemand wiirde gekommen sein, wenn ...

Im unmittelbaren Vergleich dazu die beiden anderen Systeme:

Voluntativer Konjunktiv:
—Erwartung (ohne werden): Es wird nicht erwartet, dass etwas irreal bleibt.

Verlauf: +wahrscheinlich (Konjunktivl): Man nehme ...
—wahrscheinlich (Konjunktiv II):  Kédme sie doch!3

Vollzug: +wahrscheinlich (KonjunktivI): Es sei gestattet, ...
—wahrscheinlich (KonjunktivIl): Wiire sie doch gekommen!

Referierender Konjunktiv:

—Erwartung (seitens der referierten Aussage)

Verlauf: +wahrscheinlich (KonjunktivI): ..., sie komme ...
—wahrscheinlich (KonjunktivII): ..., sie kdme ...

Vollzug: +wahrscheinlich (KonjunktivI): ..., sie sei gekommen ...
—wahrscheinlich (Konjunktiv II): ..., sie wdre gekommen ...

+Erwartung (seitens der referierten Aussage)

Verlauf: +wahrscheinlich (Konjunktivl): ..., sie werde kommen ...
—wahrscheinlich( Konjunktiv I): ..., sie wiirde kommen ...

Vollzug: +wahrscheinlich (Konjunktivl): ..., sie sei gekommen ...
—wahrscheinlich (Konjunktiv II): ..., sie wére gekommen ...

3 Auch hier ist zugegebenermaflen auf der Inhaltsseite die Interpretation »+Erwartungg, also bei-
spielsweise »ich erwarte, dass der Fall nicht eintritt«, und damit der Austausch durch das Syntag-
ma wiirde sie doch kommen durchaus nahe liegend, doch ist die Variante wiirde sie doch ge-
kommen sein schon aus euphonischen Griinden nicht zu erwarten, und keinesfalls wiirde je-
mand auf den Gedanken verfallen, die Formen mit dem Merkmal »+wahrscheinlich« durch For-
mulierungen mit dem Funktionsverb werden zu ersetzen. Der Ansatz des Merkmals »—Erwar-
tung« erweist sich daher als fiir den gesamten Bereich des voluntativen Konjunktivs und damit
fiir alle seine Ausprdgungen gerechtfertigt.
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Die einheitliche Funktion des Konjunktivs, die Graduierung von Wahrscheinlich-
keit, dokumentiert sich hiermit in drei unterschiedlichen Systemen, ndmlich als re-
ferierender, voluntativer und hypothetischer Konjunktiv.

Die formal unterschiedlichen Formen gleichen Inhalts beim hypothetischen
Konjunktiv (kédme versus wiirde kommen, wéire gekommen versus wiirde gekommen
sein) lassen den Ersatz kakophoner Formen in den beiden anderen Systemen zu: Er
flohe Klingt ja wirklich nicht sehr ansprechend, und so wird man aus euphonischen
Griinden (aus Griinden des Wohlklangs) in diesem Fall die Formulierung wiirde flie-
hen, die zundchst nur im System des hypothetischen Konjunktivs bedeutungsgleich
war, analogisch in das System des referierenden Konjunktivs tibertragen, obwohl bei
er flohe die zu referierende Aussage urspriinglich ich fliehe, bei er wiirde fliehen hin-
gegen ich werde fliehen gelautet haben miisste!

Vor dem Hintergrund des Gesamtsystems wird nunmehr auch die notwendige
Stirnstellung des Verbs bei zwei Formen des voluntativen Konjunktivs erkldrbar: Die
Formen des Konjunktivs II der Verlaufs- und der Vollzugsstufe (z.B. kédme und wiire ge-
kommen) kommen als einzige in spontaner (direkter) Rede sowohl im System des hy-
pothetischen als auch in dem des voluntativen Konjunktivs vor, sie sind also doppel-
deutig.

Um nun die an sich doppeldeutigen Formen eindeutig zu machen, wird beim hy-
pothetischen Konjunktiv die gerade Wortfolge beibehalten (Sie kédme, wenn ...),
beim voluntativen Konjunktiv hingegen wird die an sich doppeldeutige Form je-
weils durch Stirnstellung des Verbs eindeutig als voluntativ gekennzeichnet; und
dies nicht zufillig, sondern in Analogie zum Imperativ, dem zweiten voluntativen
Modus, fiir den diese Inversion ja typisch ist.

Ausgehend von der Synopse aller drei (Sub-)Systeme des Konjunktivs wird unter
anderem auch eine stilistische Variante aus ldngst verklungenen Tagen verstidndlich:
Man nehme ... Der Tag komme ... sind eindeutig voluntative Filigungen.

Formulierungen wie Nehme er doch Vernunft an! oder Komme er her! sind durch die
zusidtzliche Stirnstellung des Verbs gewissermallen doppelt voluntativ markiert, und so
war diese Ausdrucksweise wohl nicht zuféllig im Zeitalter des Absolutismus, in dem der
Wunsch eines Hohergestellten gleichsam einem Befehl gleichkam, weit verbreitet.

5. Konjunktiv in literarischen Texten - ein Beispiel

Auch fiir die Interpretation von dichterischen Zeugnissen, die von der iiblichen Re-
deweise abweichen, kann die hier versuchte Zusammenschau dienlich sein.

So verwendet etwa Ernst Jandl in seiner Sprechoper Aus der Fremde ausschliel3-
lich Aussagen im Konjunktiv. Es féllt dabei allerdings auf, dass er in spontaner (di-
rekter) Rede ausschliellich Formen aus dem System des referierenden Konjunktivs
verwendet. Jandl 1dsst das Paar auf der Biithne Aussagen in direkter Rede tétigen, je-
doch unter Verwendung jenes Forminventars, das sonst nur der referierten, also ab-
hédngigen Redeweise vorbehalten ist und versprachlicht so die Abhdngigkeit des zu-
nehmend ritualisierten, stets in gleicher Weise wiederkehrenden Tuns der beiden
Akteure von einer aullerhalb ihrer freien Entscheidung befindlichen Macht, sei es
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auch nur die Macht der Gewohnheit. Der Zuhérer wird im zweiten Teil dieser Sprech-
oper sogar unmissverstdandlich darauf hingewiesen, dass er die dort angesprochenen
Verhaltensmuster doch eigentlich bereits kennen sollte: Wenn es in der zweiten Szene
etwa geheillen hat »an der decke suche er nach der markierung fiir das fufs-ende«4, so
heillt es in der siebten Szene: »dafs er an der decke nach der markierung fiirs fufs-ende
suche«, die Phrase ist durch den eingeleiteten Gliedsatz als Zitat gekennzeichnet.6

Die hier vorgestellte Systematisierung ldsst tibrigens durchaus auch Begriindun-
gen von in Grammatiken als starre Regeln formuliertem Sprachgebrauch zu, die die
Lehrenden nicht selten in eine Art von Argumentationsnotstand versetzen. Eine sol-
che Regel etwa lautet, dass iiberall dort, wo eine personliche Stellungnahme unge-
rechtfertigt erscheint, also beispielsweise im Polizeiprotokoll, ausnahmslos der Kon-
junktiv I oder allenfalls der Ersatzkonjunktiv zu verwenden ist. Aus dem hier Gesag-
ten ist miihelos ableitbar, dass der Indikativ in diesem Falle, wo Objektivitit des Pro-
tokollfiihrers gefordert ist, nicht in Frage kommt: Er wiirde ja signalisieren, dass der
Schreiber vom Wahrheitsgehalt der aufgenommenen Aussage tiberzeugt ist. Der
Konjunktiv IT kann hier ebenfalls nicht gesetzt werden, da er (mit dem Merkmal »mi-
nus wahrscheinlich« konnotiert) die Aussage als nicht der Realitdt entsprechend
kennzeichnen wiirde.

Bleibt also lediglich der KonjunktivI, und das aus gutem Grund: Nach dem allge-
mein giiltigen Rechtsgrundsatz darf ja der Wahrheitsgehalt einer auch noch so sub-
jektiven Sichtweise so lange nicht in Zweifel gezogen werden, bis der objektive Tat-
bestand nicht einwandfrei geklért ist. Dort, wo die Fakten eindeutig gegeben sind,
zum Beispiel bei der Abfassung eines Beschlussprotokolls, wird selbstverstdndlich
grammatisch korrekt der Indikativ verwendet.

6. Didaktische Verwertbarkeit — ein Ausblick

Zuletzt noch ein Beispiel fiir die didaktische Verwertbarkeit des hier gebotenen Zu-
gangs zum Phdnomen Konjunktiv. Gesetzt den Fall, einem Mitschiiler wird iiber ei-
nen anderen mitgeteilt, dieser habe dies oder jenes getan, so ldsst sich fiir die Wei-
tergabe einer solchen Mitteilung an weitere Personen folgender pragmatischer Rat
erteilen: »Glaubst du an die Richtigkeit des Geschilderten, so sage, dass er dies oder
jenes getan hat; willst du dich heraushalten, so sage, dass er dies oder jenes getan
habe, und schlie@lich, wenn du es ganz und gar nicht glauben willst oder kannst, so
sage, er hdtte dies oder jenes getan, aber du bist vollig anderer Meinung.«

Weitere Anwendungsbereiche zu entdecken sind die geneigten LeserInnen nun-
mehr aufgefordert.

4 Ernst Jandl: Aus der Fremde. Darmstadt-Neuwied 1980, 2, S. 28-31.

Ibid., 7, S. 14-17.

6 Dies ist dem Verfasser erst nach der Veroffentlichung des folgenden Beitrags klar geworden: Peter
Krdmer: Der unbedingte Konjunktiv- Bemerkungen zu Ernst Jandls Sprechoper Aus der Fremde. In:
Ernst Jandl. Materialienbuch. Hrsg. von W. Schmidt-Dengler. Darmstadt-Neuwied 1982 (Sammlung
Luchterhand 364), S. 129-137.

]
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Alois Brandstetter

Konjunktivitis

Der Konjunktiv ist eine sprachliche Kostbarkeit, {iber die ich in vielen Ubungen
tiber Grammatik und Historische Grammatik mein langes Lehrerleben viel doziert
habe, der ich aber als praktizierender Schriftsteller bewuf8t oder unbewulf3t eher
ausgewichen bin. Als Schriftsteller leide ich an Konjunktivitis, es trdnen mir also wie
einem an den Lidern leidenden Menschen die Augen, wenn ich einen Konjunktiv
verwenden soll. Ich wiinschte aber, ich kénnte es ohne Hemmungen ... Ich habe
zum Modus Konjunktiv ein dhnliches Verhiltnis wie zum Tempus Imperfekt, das ich
ofter vermieden als verwendet habe. Viel habe ich tiber meine Jugend und Kindheit
erzdhlt, habe ich erzdhlt und nicht: erzéhlte ich. Immer bin ich gegangen und selten
gingich, oft habe ich etwas gesagt und nicht: sagte ich etwas. Durch die Verwendung
der mit haben oder sein gebildeten Perfektformen, die der Mundart eigentiimlich
sind, entsteht eine Art epischer Volkstiimlichkeit und Gemdiithaftigkeit. Sie sind der
entsprechende Ausdruck dafiir. Nie hétte ich es schon als Kind im Internat iibers
Herz gebracht, in den Briefen an meine Mutter das Priteritum zu verwenden ...
Mundart und Umgangssprache kennen aber nun durchaus Konjunktive. Jeder,
der die bairisch-6sterreichische Mundart spricht, kann sich etwa anhand der Kon-
jugation von geben davon iiberzeugen, es gibt in meiner mittelbairischen Regional-

Avo1s BRANDSTETTER ist Schriftsteller und Universitidtsprofessor am Institut fiir Germanistik der Uni-
versitat Klagenfurt. Universitétsstrale 65-67, A-9020 Klagenfurt.
E-Mail: alois.brandstetter@uni-klu.ac.at
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varietdt den Konjunktiv I (Prdsens): i gebat und den Konjunktiv II: i gabat. Der Kon-
junktiv I ist in der Mundart, was die Gestalt betrifft, sogar deutlicher markiert als in
der Schriftsprache (gebat gegen gebe). Wie in der Schriftsprache auch klingt der
Konjunktiv IT von den sogenannten starken Verben sehr preziés und auch ausge-
fuchste Standardvarietét-Sprecher werden selten sagen: schwiege, bdge, bite, réinne,
hiilfe (oder hdilfe), stiihle. Je seltener, sprachstatistisch gesehen, ein starkes Verbum
gebraucht wird, umso groRer ist die Gefahr, da es schwach wird, und umso un-
wahrscheinlicher und statistisch nicht signifikant ist der Gebrauch seiner Konjunk-
tiv II-Formen. Bei den hdufig gebrauchten starken Verben wie werden ist der Kon-
junktiv II freilich so geldufig, da er sogar den statistisch unterlegenen Konjunktiv I
ersetzt. Das gilt auch fiir die schwachen Verben und die Reste anderer Konjugati-
onsklassen: So wie wiirde werde ersetzt, ersetzt auch tdte tue. Aufs ganze gesehen
verhilt es sich wohl so, dalf immer dann, wenn der Konjunktiv Prasens ganz dhnlich
oder iiberhaupt identisch klingt wie der Indikativ, auf den Konjunktiv des Préteri-
tums ausgewichen wird. Dementsprechend wird es wohl heillen: Angenommen, ich
wiirde gekiindigt (fiir werde gekiindigt). Aber: Angenommen, du werdest oder er
werde gekiindigt. Dies deshalb, weil werdest nicht mit wirst und werde schon gar
nicht mit wird verwechselt werden kénnte.

Wie dem auch sei und die Grammatiken beschreiben auch, wie es mit dem Kon-
junktiv im Deutschen ist, dal$ er stellenweise schwindet und vom Modus Indikativ
ersetzt wird, wer ein durchstrukturiertes System der Modi Indikativ, Konjunktiv und
Imperativ erleben will, wird immer noch mit Staunen und Bewunderung auf das La-
teinische blicken. Mir Bauernkind und lange Zeit Nurmundartsprecher hat dieses
System gleichwohl schon sehr frith als Lateinschiiler am Kollegium Petrinum
groflen Eindruck gemacht. Vor allem sind es lateinische Sentenzen und Responsori-
en, also kirchensprachliche Worter, Sdtze oder Syntagmen, die ich griindlich inter-
nalisiert und mein Lebtag nie vergessen habe. Am Aufruf Oremus, »lasset uns be-
ten«, habe ich begreifen gelernt, was ein Adhortativ, ein Aufforderungsmodus, der
mit dem Konjunktiv bewerkstelligt wird, wirklich ist. Er driickt anders als ein Impe-
rativ eine dringliche Einladung aus. Natiirlich ertdnt auch oft ein Orate, etwa in Ora-
te fratres, was in gewisser Weise zweifach inkorrekt ist, weil es erstens nur die Briider
nennt und die Schwestern verschweigt, und weil es zweitens gegen den Grundsatz
verstdlit, den ich bei aller Strenge oft von meinem Vater gehort habe: »Zum Essen
und zum Beten soll man die Leut nicht neten (nétigen).« — Es gibt schlieBlich Ver-
ben, deren semantische Tiefenstruktur den Gebrauch des Imperativs problematisch
macht. In diesem Sinn ist mir etwa der Befehl Gaudete nach gaudere zum Problem
geworden. Auch jubilate et exsultate. Es ist schwer, auf Befehl froh und lustig zu sein.
So wie andererseits auch das sogenannte Melancholieverbot im Kommunismus
(dhnlich wie im Christentum des Mittelalters) anthropologisch nicht plausibel, um
nicht zu sagen inhuman ist. Es gibt viele Verben, die, altertiimlich inhaltsbezogen
betrachtet, nur den Optativ als Funktion des Konjunktivs zulassen: Gaudeamus igi-
tur. Das Lateinische hat freilich auch eine ungemein sympathische Moglichkeit, ei-
ner modalen Festlegung auszuweichen. Sie liegt in der méglichen Pradikatslosig-
keit. Wer Dominus vobiscum sagt, ldsst die Aussageweise offen, wie auch der, der mit
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Et cum spiritu tuo antwortet. Man wird diese »Setzungen« (unvollstindigen Sdtze)
als Wunsch, als frommen Wunsch eben, desideratum pium, verstehen. Bei den Ver-
ben selbst gibt es wiederum inhaltlich derart strukturierte, daf$ der Konjunktiv als
Subjunktiv, als prasumptive Annahme oder Unterstellung zu verstehen sein wird.
Und oft liegt der Irrealis inhaltlich nahe ...

Eine besondere Freude machen mir im Anschluss an das lateinische Vorbild und
die Vorlage des Lateinischen der Vulgata die deutschen Konjunktive der Bibel. Sie
kénnen mir gar nicht zu fremd und merkwiirdig sein. Diese Freude an der Alteritét
ist weit groBer als die Zufriedenheit mit der Einfachheit der neuen Einheitsiiberset-
zung. Mir geht sprachlich und sachlich, das hei3t inhaltlich, nahe, wenn Jesus mit
dem Blick auf Jerusalem weinend sagt: »Ach wenn du doch erkenntest, was dir zum
Heile dient.« Und nirgends hat der Indikativ eine solche Kraft und Berechtigung wie
in einigen verba ipsissima: »Ja ich bin ein Konig.« Er sagt nicht sozusagen oder ge-
wissermayfsen, braucht also keine Modaladverbien, wie sie heute so modern sind, so-
zusagen naturgemdl, und keine Konjunktive, verwendet vielmehr das sogenannte
»verbum substantivumc« sein in seiner sozusagen reinsten Form, unverdiinnt und
hart.

Je dlter man wird, umso 6fter méchte man freilich anderen und auch sich zuru-
fen: Si tacuisses, philosophus mansisses. Taceamus igitur!
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Monika Dannerer

Konnen Kinder keinen Konjunktiv?
Eine empirische Untersuchung miindlicher
und schriftlicher Erzdhlungen

1. Vorbemerkungen

Der folgende Artikel bietet Einblick in die Verwendung von Konjunktiv I und II in
miindlichen und schriftlichen Erzédhlungen (Bildgeschichten) von Schiilerinnen der
5. bis 8. Schulstufe einer AHS.

Nach einem kurzen Uberblick iiber die Konjunktivverwendung anhand einiger
neuerer Grammatiken (Kapitel 2) und der Beschreibung des Datenkorpus (Kapi-
tel 3) werden die Befunde zur Konjunktivverwendung in Indirektheitskontexten
(Kapitel 4) und Modalitédtskontexten (Kapitel 5) dargestellt. Kapitel 6 bietet eine zu-
sammenfassende Interpretation der Daten im Hinblick auf die Darstellungen und
Empfehlungen in den Grammatiken.

Obwohl in den Grammatiken haufig von »Konjunktiv Prasens« und »Konjunktiv
Préteritum« gesprochen wird, soll hier in weiterer Folge die — ebenfalls tibliche —
Terminologie Konjunktiv I und II verwendet werden, da sie sich auch im didakti-
schen Gebrauch eingebiirgert zu haben scheint. Andere Terminologien wie zum
Beispiel »Indirektiv/Restriktiv« (Weinrich 2003) bleiben unberiicksichtigt.

Monika DANNERER ist Universitdtsassistentin an der Universitdt Salzburg, Fachbereich Germanistik.
Akademiestrale 20, A-5020 Salzburg. E-Mail: monika.dannerer@sbg.ac.at
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2. Zur Darstellung des Konjunktivs in ausgewéhlten Grammatiken

Die folgenden Ausfiihrungen stiitzen sich auf die Grammatiken bzw. die Monogra-
phien von Buscha/Zoch (1999), Duden (1998), Helbig/Buscha (1986), Engel (1996),
Weinrich (2003) und Zifonun/Hoffmann/Strecker (1997). Als grundlegende Darstel-
lung wird die dreibdndige IdS-Grammatik von Zifonun u. a. (1997) herangezogen,
da sie sehr ausfiihrlich die miindliche Sprachverwendung beriicksichtigt und stark
deskriptiv und weniger normativ vorgeht. Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung sei
auf den Artikel von Richard Schrodt in diesem Band verwiesen.

Zifonun u. a. (1997) unterscheiden als wesentliche Kontexte fiir die Verwendung
von Konjunktiv/Indikativ den Indirektheitskontext (vs. Direktheitskontext), wie er in
der indirekten Rede vorliegt, den Modalitéitskontext (vs. Faktizitdt; z. B. in Konditio-
nalgefiigen) und den indirekten Modalitiitskontext, in dem weder Direktheit noch
Faktizitét vorliegen.

2.1. Konjunktiv in Indirektheitskontexten

Als indirekte Rede wird in Folge gewertet, wenn zur Redeeinleitung Verben des Sa-
gens, Fragens, Aufforderns, Denkens und Fiihlens verwendet werden (vgl. Buscha/
Zoch 1999, S. 39) und damit keine direkte Rede eingeleitet wird. Weiters wurden die
relativ seltenen Vorkommen von innerem Monolog und erlebter Rede hinzugez&hlt,
wie dies zum Teil auch in den Grammatiken tiblich ist (vgl. z. B. Duden 1998, S. 786).

Ubereinstimmung herrscht in den Grammatiken dariiber, dass in Indirektheits-
kontexten sowohl der Konjunktiv I als auch Konjunktiv IT und Indikativ verwendet
werden. Zifonun u. a. (1997) halten fest, dass »nach der Norm« Indirektheit durch
mindestens ein sprachliches Mittel markiert werden miisse. Neben der Verwendung
des Konjunktivs stehen dafiir auch der Einsatz von Subjunktoren und gegebenen-
falls die Pronominal- bzw. Adverbialverschiebung zur Verfiigung.! Diese Norm gelte
vor allem in Textsorten der 6ffentlichen Kommunikation, besonders in massenme-
dialen (Nachrichten-)Texten (Zifonun u.a. 1997, S. 1767).2 In »Text- und Diskurssor-
ten der nicht-6ffentlichen, informellen Kommunikation, vor allem in Alltagsdis-
kursen, konstatieren sie jedoch eine fehlende Konsequenz in der Markierung von
Indirektheit, »sofern die Sprecher sich in ihrem personlichen Sprachgebrauch nicht
an normativen Konventionen oder Stilgewohnheiten des 6ffentlichen Sprachge-
brauchs mit seinem méglichen sozialen Prestigewert orientieren.« (Zifonun u. a.
1997, S. 1768£.) Hiufig werde zum Beispiel in den Indikativ gewechselt, wenn durch
einen vorangehenden Konjunktiv die Indirektheit schon ausreichend markiert

1 Duden (1998) erklért die Tendenz zur Einfachkennzeichnung in der gesprochenen Sprache mit
dem Okonomieprinzip (S. 781).

2 Vgl. dazu Duden (1998, S. 782), dass in 35% bis 40 % der Nachrichtentexte nach einer dass-Trans-
formation der Indikativ verwendet werde.
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scheint (Zifonun u.a. 1997, S. 1769). Fiir die Alltagssprache sei eine Mischung von In-
dikativ und Konjunktiv II in Indirektheitskontexten {iblich, ohne dass ein »Ge-
brauchsunterschied zwischen den Modi im Sinne unterschiedlich starker Distanzie-
rung des akutalen Sprechers vom Gesagten« vorliege (Zifonun u.a. 1997, S. 1774).

Wihrend die Darstellung in Duden (1998) dem weitgehend entspricht, ist Wein-
rich (2003) in seiner Einordnung hier etwas »strenger«: Die durchgehende Verwen-
dung des Konjunktivs I bzw. eventuell als Ersatzform des Konjunktivs II in indirek-
ter Rede werde von »normbewul$ten Sprechern der deutschen Sprache [...] tatsdch-
lich mehr oder weniger befolgt, vorzugsweise jedoch in schriftlichen Texten und in
einem anspruchsvollen Stilregister.« (Weinrich 2003, S. 261f.). Explizit vermerkt
wird von ihm allerdings, dass der Konjunktivin Nebensétzen nicht obligatorisch sei:
»Das wird von der Norm der deutschen Sprache nicht unbedingt verlangt; und man
kann [...] die Reihe der Konjunktive [...] ohne weiteres fiir eine indikativische Tem-
pusform unterbrechen.« (Weinrich 2003, S. 264).

Zur Uberlegung, ob in der indirekten Rede Konjunktiv I oder II zu bevorzugen sei,
gibt Duden (1998) fiir die geschriebene Standardsprache Empfehlungen: Generell
sei Konjunktiv I vorzuziehen, Konjunktiv II ist als Ersatzform zu sehen, die wiede-
rum selbst durch die wiirde-Formen ersetzt werden kann, wenn es sich um Form-
gleichheit mit dem Indikativ oder um veraltete Formen handelt bzw. wenn man sich
»formal an der gesprochenen Sprache orientieren« méchte (Duden 1998, S. 784f.).

Auch Helbig/Buscha (1986, S. 196) und Zifonun u.a. (1997) stellen fest, dass die
Wahl zwischen Konjunktiv I und II vor allem von der Varietdt beeinflusst ist und
nicht von der Absicht, eine bestimmte Sprecherintention (z.B. grof3ere Distanziert-
heit zum Redeinhalt) auszudriicken (vgl. auch Engel 1996, S. 423). Die »Ersatzregel«
gelte nur fiir Texte der 6ffentlichen Kommunikation (Zifonun u.a. 1997, S. 1773)
bzw. fiir die literarische Sprache (Helbig/Buscha 1986, S. 197). Die Ursache dafiir
liegt darin, dass der Konjunktiv I textsortenspezifisch und soziostilistisch markiert
ist, d.h. er ist auf die Literatursprache und massenmediale Kommunikation be-
schriankt; in der gesprochenen Alltagssprache kommt er hdchstens bei haben und
sein vor und signalisiert einen hoheren Prestigewert (Zifonun u.a. 1997, S. 1783f.).
Demgegeniiber wird der Konjunktiv II (von bestimmten Verben, ansonsten die wiir-
de-Form) »varietdten-, textsorten-, verwendungssituations- und sprechergruppen-
tibergreifend« verwendet (Zifonun u.a. 1997, S. 1784f.).

2.2. Konjunktiv in Modalitdtskontexten

Modalitdatskontexte umfassen nach Zifonun u.a. (1997, S. 1744) sowohl den Poten-
tialis als auch den Irrealis, wobei sie davon ausgehen, dass der Irrealis vom Poten-
tialis nicht klar trennbar sei, sondern dass durch entsprechende Kontexte eine »Ver-
schirfung« zum Irrealis eintrete (dhnlich auch Buscha/Zoch 1999, S. 28).

Nach Zifonun u.a. (1997, S. 1745-1752) liegen Modalitdtskontexte u.a. vor in
Konditionalgefiigen, kontrafaktischem (oder potentialem) Argumentieren, kontra-
faktischen Konsekutivsitzen, kontrafaktischen Vergleichssitzen, kontrafaktischen
Relativsdtzen und in Hoflichkeitskontexten. Zu ergédnzen ist noch das Vorkommen
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in irrealen Wunschsétzen (z. B. Helbig/Buscha 1986, S. 206; Weinrich 2003, S. 251;
Engel 1996, S. 424).

Zur Markierung der Modalitét dient der KonjunktivII (in irrealen Vergleichssiatzen
auch der Konjunktiv I; vgl. Engel 1996, S. 419). Allerdings stellen Zifonun u.a. (1997,
S. 1747) fest, dass in Konditionalgefiigen auch Mischformen von Konjunktiv und In-
dikativ moglich sind. In den von ihnen genannten Beispielen steht jeweils der Be-
dingungssatz im Indikativ, der Folgesatz im Konjunktiv (z.B. »Wird auf x verzichtet,
wiére y zu wihlen«). Duden (1998, S. 801) vermerkt dazu: »Eine solche Modusmi-
schung ist nicht einfach als falsch zu beurteilen: Man kann ja durchaus der Bedin-
gung und der Folge einen unterschiedlichen Wahrscheinlichkeitsgrad zuweisen.«

Generell konnen Modalitdtskontexte auch eingebettet in Indirektheitskontexte
vorkommen, zum Beispiel indem in indirekter Rede ein Konditionalgefiige wieder-
gegeben wird. In diesen Fillen gelten die gleichen Bedingungen wie in den Moda-
litatskontexten.

3. Datenkorpus

Das Datenkorpus wurde in einer Langsschnittstudie erhoben, die 2000 bis 2003 in
einer Unterstufenklasse eines Privatgymnasiums fiir Mddchen im oberosterreichi-
schen Zentralraum durchgefiihrt wurde. Den 18 freiwillig teilnehmenden Schiilerin-
nen wurde in der 5., 7. und 8. Schulstufe eine Bildgeschichte vorgelegt. Nach einer
kurzen Vorbereitungszeit erzédhlte jede Schiilerin die Geschichte miindlich (die Auf-
nahmen erfolgten jeweils einzeln in einem gesonderten Raum). Etwa eine Woche
spater musste die Geschichte im Rahmen einer Schuliibung auch schriftlich erzahlt
werden. Im zweiten Semester der 5. Schulstufe fand lediglich eine Erhebung schrift-
licher Erzdhlungen statt.

Das Korpus besteht damit aus 123 Erzahlungen - 53 miindlichen, 70 schriftli-
chen —, die von 18 verschiedenen Schiilerinnen stammen und aufgrund von vier
unterschiedlichen Bildvorlagen entstanden sind. Das miindliche Datenkorpus um-
fasst fast 100 Minuten (durchschnittliche Lange der Erzéhlungen 1 min 53 sec3), das
schriftliche Datenkorpus umfasst insgesamt 18.692 Worter (durchschnittliche Lan-
ge der Erzdhlungen ca. 268 Worter).

Die Zahl der Texte, die einen Indirektheits- oder Modalitdtskontext aufweisen,
nimmt mit den Jahren deutlich zu (im Miindlichen von 50 % in der 5. Schulstufe auf
88 %, im Schriftlichen sogar von 28 % auf 88 % bzw. 89 %. Damit nimmt auch die Ein-
satzmoglichkeit bzw. die Notwendigkeit fiir die Verwendung des Konjunktivs zu.
Die Frage ist nun, ob sich dies auch in einer starkeren Verwendung des Konjunktivs
spiegelt.

3 Eswurde die Textlange in Sekunden als Vergleichsmal3 herangezogen, da die Zahl der Worter auf-
grund von Abbriichen, Wiederholungen und »Fiillwortern« eine problematische Kategorie dar-
stellt.
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4. Konjunktivverwendung in Indirektheitskontexten
4.1. Quantitativer Uberblick

Fiir einen ersten Uberblick seien zunichst die Ergebnisse der quantitativen Analyse
dargestellt. Jeweils fiir die miindlichen und schriftlichen Erzdhlungen getrennt wur-
de ausgewertet,

in wie vielen Texten indirekte Rede tiberhaupt vorkommt (Spalte 1),

die Zahl der finiten Verben, die in der indirekten Rede stehen (Spalte 2),

wie hédufig der Konjunktiv I bzw. der Konjunktiv II verwendet werden in absolu-

ten Zahlen (Spalte 3) und

in Prozentanteilen an den finiten Verben in der indirekten Rede (Spalte 4).

In Spalte 2 gibt die darunter stehende Zahl an, wie sich die Vorkommenshaufigkeit
in Relation zur Textmenge verhilt.4 Dabei wurde - relativ willkiirlich - in den miind-
lichen Texten die Relation zu 60 Sekunden gewdhlt, in den schriftlichen Texten zu
100 Wortern. Diese Zahl ldsst sich somit nur innerhalb der Varietit vergleichen, er-
laubt aber keinen Vergleich zwischen den Varietdten Miindlichkeit/Schriftlichkeit.

Es ist noch wesentlich festzuhalten, dass als Konjunktiv-Formen nur die eindeu-
tig vom Indikativ unterscheidbaren Formen gezdhlt wurden, bei Formgleichheit
wurde die Form als Indikativ gewertet. Eine andere Zdhlung hétte das Ergebnis in
Richtung einer normativen Interpretation der Daten verfalscht.

Generell ldsst sich eine kontinuierliche Zunahme an Texten mit indirekter Rede
feststellen (Spalte 1), wobei es keine signifikanten Unterschiede zwischen dem

Anzahl miindliche Erzdhlungen schriftliche Erzdhlungen
der
Texte Spalte  Spalte Spalte  Spalte  Spalte  Spalte  Spalte  Spalte
1 2 3 4 1 2 5 4
5. Schulstufe 18+18 7 18 1+2 16,7 % 5 6 1+2 50%
0,524 0,184
5.Schulstufe  0+17 - - - - 5 11 2+1 27,3%
(2. Semester) 0,231
7.Schulstufe 18+18 13 40 0+3 7,5% 10 17 3+8 64,7%
1,010 0,280
8. Schulstufe 17+17 14 61 1+6 11,5% 13 43 15+7 51,2%
2,389 0,934

4 Hier wurden selbstverstidndlich alle Texte herangezogen, d.h. nicht nur diejenigen, in denen
indirekte Rede vorkommt. Die Ermittlung dieser Zahl ist notwendig, da die Textlange nach Schul-
stufen stark variiert.
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miindlichen und dem schriftlichen Erzédhlen gibt. Die Zahl der miindlichen Texte
mit indirekter Rede liegt geringfiigig hoher als die der schriftlichen. Die Zahl der fi-
niten Verben in der indirekten Rede nimmt noch deutlicher zu (2. Spalte): Im Miind-
lichen ist eine mehr als viereinhalbfache Steigerung feststellbar (2. Zeile), im Schrift-
lichen ist die Entwicklung bis zur 7. Schulstufe schwécher, in der 8. Schulstufe ergibt
sich jedoch plétzlich ebenfalls eine Verfiinffachung der finiten Verben.

Signifikant ist allerdings der Unterschied in der Verwendung des Konjunktivs in
der indirekten Rede zwischen den miindlichen und den schriftlichen Texten, vor al-
lem wenn man die Relation zur Gesamtheit der Verben in der indirekten Rede be-
trachtet (Spalte 4): In den miindlichen Erzdhlungen schwankt der Anteil der finiten
Verben im Konjunktiv an der Gesamtheit der finiten Verben in indirekter Rede zwi-
schen 7,5% (7.Schulstufe) und 16,7 % (5. Schulstufe), der Wert in der 8. Schulstufe
liegt in etwa in der Mitte (11,5%).

Durchgehend und zum Grofteil sehr deutlich dariiber liegen die Prozentzahlen
in den schriftlichen Erzdhlungen: Hier schwanken sie von 27,3 % (5. Schulstufe,
2. Semester) bis zu 64,7 % (7. Schulstufe), in der 5. und 8. Schulstufe liegen sie bei
50% bzw. 51,2 %.

Allerdings bleibt die Verwendungshdufigkeit des Konjunktivs I in den schriftli-
chen Texten bis zur 7. Schulstufe in etwa gleich (ca. 16 % der finiten Verbformen) und
steigt in der 8. Schulstufe ganz sprunghaft auf mehr als das Doppelte (ca. 34,9 %) an.

Die Entwicklung des Anteils des Konjunktivs II variiert offenbar unsystematisch
(miindlich zwischen 7,5% und 11,1 % und schriftlich zwischen 9,1 % und 47,1 %).

4.2. Qualitative Analyse der Ergebnisse nach Schulstufen

Die oben genannten Zahlen allein ergeben noch kein aufschlussreiches Bild, we-
sentlich ist festzustellen, in welchen Kontexten Indikativ, KonjunktivI und Konjunk-
tiv I in der indirekten Rede verwendet werden.5

In den miindlichen Texten der 5. Schulstufe wird in der indirekten Rede systema-
tisch der Indikativ verwendet, Konjunktiv I und II kommen nur in Indirektheitskon-
texten mit Modalitditskomponente vor.

Besonders auffallend an der indirekten Rede ist, dass es sich fast immer um
nichteingeleitete Nebensitze handelt, d.h. auf die Konjunktion dass wird — sowohl
in den sieben standardnahen als auch in den zwei dialektnahen Erzdhlungen — ver-
zichtet. Die Markierung der Indirektheit erfolgt damit entweder nur durch die Pro-
nominalverschiebung (Verschiebung der Personendeixis; Beispiel 1) oder sie ent-
fallt, was aber nur einmal vorkommt (Beispiel 2):

5 Eine ndhere Analyse, welche Verben im Konjunktiv I oder II und welche in der wiirde-Form vor-
kommen, muss aus Platzgriinden leider entfallen.
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(1) dafritzchen sagt ddnn owa er mag des net essn wei eam * schmeckt des net T (Hie 5m)6
(2) da fritzi denkt si scho jé des kdann ja nix wearn T (Kir 5m)

Der Verzicht auf die dass-Transformation und den Konjunktiv entspricht zum Bei-
spiel laut Zifonun u.a. (1997) und Duden (1998, S. 782) der Situation in der Alltags-
sprache.

In den schriftlichen Texten der 5. Schulstufe? fehlt die einleitende Konjunktion dem-
gegeniiber auller in einem Fall nicht, dieser Fall ist zugleich der einzige, in dem die
indirekte Rede durch den Konjunktiv I markiert wird: Sie dachten er mége die Suppe.
(Kro 5s)

Die beiden Fille der Konjunktiv II-Verwendung betreffen zum einen die Wieder-
gabe eines inneren Monologs in einem unabhéngigen Satz (»obligatorische« Kon-
junktivverwendung; Beispiel 3) und zum anderen den Ausdruck eines zukiinftigen
Sachverhaltes (4), wobei der Konjunktiv an sich in diesem Fall fakultativ ist, da be-
reits eine Zweifachmarkierung (Pronominalverschiebung, Subjunktion) vorliegt:

(3) Er [der Vater, M. D.] machte Erbsensuppe, eine Suppe die Fritzchen nicht leiden
konnte. Und sein Vater wiirde die Suppe sicherlich wieder versalzen. (Piir 5s)
(4) Der Vater versprach Max, dass er nie mehr selber Suppe kochen wiirde. (Kur 5s)

Beide Konjunktiv II-Formen sind weder morphologisch (als Ersatzformen) noch se-
mantisch (durch einen Modalitdtskontext) begriindet.

Auch in den schriftlichen Texten aus dem 2. Semester der 5. Schulstufe kommen
nur eingeleitete und damit zumindest einfach gekennzeichnete Formen der indi-
rekten Rede vor. Zweimal kommt zusitzlich der Konjunktiv I vor, einmal der Kon-
junktiv II, der in einem Modalitdtskontext (Folgesatz eines Konditionalsatzes) steht,
wobei der Folgesatz Zukiinftiges ausdriickt:

(5) Er geht zu ihm ins Haus und schlégt ihm vor, dass er den Roboter besser behan-
deln wiirde, wenn er wieder in seine Dienste tritt. (Frie 5; 2s).

In den miindlichen Texten der 7. Schulstufe kommt die indirekte Rede zwar deutlich
héufiger vor, allerdings sind 36 der 39 finiten Verbformen im Indikativ, der Anteil an
finiten Verbformen im Konjunktiv ist damit gegeniiber den miindlichen Texten der

6 Fir die Transkription wurde durchgehend Kleinschreibung verwendet und auf die tibliche Inter-
punktion verzichtet. Pausen unter einer Sekunde Linge werden durch * markiert, steigende und
fallende Intonation mit T bzw. |, Abbriiche innerhalb eines Wortes oder in einer Konstruktion mit
Schrégstrich, eine Dehnung von Lauten mit einem Doppelpunkt und paraverbale Anmerkungen
werden in spitze Klammern davor gesetzt. Die Siglen am Ende des Beispiels enthalten eine Chiff-
rierung des Namens sowie das Schuljahr und die Varietdt (mtindlich [m]/schriftlich [s]).

7 Alle schriftlichen Texte werden unkorrigiert wiedergegeben.
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5. Schulstufe deutlich gesunken. Der Konjunktiv I kommt {iberhaupt nicht vor, die
drei Formen des Konjunktivs II, die auftreten, dienen zur Markierung der Hoflich-
keitsform und wiirden also auch in der direkten Rede vorkommen. Damit ist die
Konjunktivverwendung nicht auf den Indirektheitskontext zuriickzufiihren, son-
dern auf den Modalitdtskontext.8

Bei der Analyse, ob der Indirektheitskontext in diesen Texten mit anderen Mitteln
gekennzeichnet ist, ist festzuhalten, dass in den fiinf standardsprachlich realisierten
Erzdhlungen die indirekte Rede immer durch eine einleitende Konjunktion mar-
kiert ist. In den acht dialektnahen Erzdhlungen hingegen fehlt eine solche Markie-
rung fast durchgehend. In den meisten dieser Fille erfolgt die Kennzeichnung als
indirekte Rede durch die Pronominalverschiebung, fallweise aber auch nur durch
das unmittelbare Folgen auf eine durch Pronominalverschiebung gekennzeichnete
indirekte Rede:

(6) hat ea gsagt ja ea hdt no termitn? T * u:nd * ja die san hoit recht klan und kostn
nua zehn sent T (Piir 7m)?

Da die prosodische Markierung der indirekten Rede nicht immer zuverldssig ist,
muss man in insgesamt drei Fédllen davon sprechen, dass eine Nichtmarkierung des
Indirektheitskontextes vorliegt, zum Beispiel:

(7) da * berata sdgt hoit des is a / a * schones exemplar T und des is a vogelspinn T *
(Schmi 7m)

In den schriftlichen Texten der 7. Schulstufe tritt die indirekte Rede etwas seltener auf
als in den miindlichen Texten, jedoch stehen hier fast zwei Drittel der finiten Verb-
formen im Konjunktiv (dreimal im Konjunktiv I, achtmal im Konjunktiv II).

Von den drei Vorkommen des Konjunktivs I (immer vom Verb sein) handelt es
sich einmal um die einzige Markierung der Indirektheit:

(8) Es sei viel zu grofs, meinte sie. (Kur 7s)

Der Konjunktiv II wird zweimal als einzige Markierung von Indirektheit verwendet.
In diesen und vier weiteren Fillen kdnnte aber auch der Konjunktiv I stehen (zwei-
mal miisste es der Konjunktiv I Futur sein).

Nur in einem Fall erfiillt der Konjunktiv II eine Ersatzfunktion, in einem weiteren
Fall ist er auf das Vorhandensein einer Modalitdtskomponente im Indirektheitskon-

8 Dass Indirektheit nicht durch Konjunktivverwendung gekennzeichnet ist, entspricht damit
genau dem Befund in den miindlichen Texten der 5. Schulstufe.

9 Ganz eindeutig ldsst es sich in diesem Fall allerdings nicht entscheiden, ob hier indirekte Rede
oder eine allgemeine Feststellung bzw. ein Erzahlerkommentar vorliegt, direkte Rede kann aber
ausgeschlossen werden.
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text zurlickfiihrbar. Insgesamt fehlt in diesen Texten nur einmal eine eindeutige
Markierung der Indirektheit (der Indikativ entspricht hier dem Konjunktiv II):

(9) Der Junge war begeistert. Er sollte eine richtige, grofse Spinne bekommen! (Lan 7s)

In den Texten der 8. Schulstufe ist ein signifikanter Anstieg der Verwendung von in-
direkter Rede zu verzeichnen, zugleich treten erstmals gehduft komplexere Satzge-
fiige und Satzreihen in der indirekten Rede auf, wodurch die Zahl der finiten Verben
stark zunimmt.

Bei den miindlichen Texten wird der Konjunktiv I allerdings lediglich einmal ver-
wendet, der Konjunktiv II ist immer durch eine Modalitdtskomponente motiviert.
Anders als in der 7. Schulstufe kommt in diesen Texten aber selbst bei der Verwen-
dung des Indikativs keine unmarkierte indirekte Rede vor. Generell dominiert hier
auch in den dialektnahen Erzdhlungen die Markierung durch eine Konjunktion - sie
entfillt nur dann, wenn mehrere Sétze in der indirekten Rede aneinandergereiht
werden, doch stellt in diesen Fillen der Kontext eine ausreichende Markierung dar.

(10) eakleat ea ebn dem polizistn dass ea oazt is T u:nd * dass * a notfoipatient woa
und ea hat si unbedingt da hinstén miassn T * (Kur 8m)

In den schriftlichen Texten der 8. Schulstufe ist der Konjunktiv I erstmals gehauft zu
finden. Nur noch knappe 50 % der 41 finiten Verbformen stehen im Indikativ, mehr
als ein Drittel im Konjunktiv I (15), sieben im Konjunktiv II.

Die Formen des Konjunktivs I, die in acht verschiedenen Texten auftreten (damit
gebrauchen nun fast drei Viertel der Schiilerinnen, die die indirekte Rede verwen-
den, zumindest einmal den Konjunktiv I!), beschranken sich jetzt nicht mehr nur
auf das Verb sein. In der Mehrzahl der Fille wird der Konjunktiv I zusitzlich zu einer
einleitenden Konjunktion verwendet. Die ldngste Passage, die durchgehend im
Konjunktiv I und II formuliert ist, ist syntaktisch relativ komplex:

(11) Er schrie Dr. Humer sogar an! Von wegen, er stehe im Halteverbot und er diirfe da
nicht stehen; und dass er auch bei ihm keine Ausnahme machen kénne, denn
wenn das jeder so machen wiirde, wisse er nicht, wo das enden solle. (Trei 8s)

Ublicherweise jedoch steht der Konjunktiv I hdufig in unmittelbarer Nachbarschaft
mit dem Indikativ oder dem Konjunktiv II, ohne dass der Konjunktiv II eine Ersatz-

form darstellen wiirde:

(12) Nach 15 Minuten brachte der Arzt seinem Patient schonend bei, dass er Herzinfarkt
geféihrdet ist und den morgigen Tag nicht mehr iiberleben werde. (Schmi 8s)10

10 Dies ist zugleich die einzige Belegstelle fiir eine korrekte Verwendung des Konjunktivs I Futur.
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(13)[...] er dachte, dass der Polizist mit Sicherheit an Ubergewicht leide und bald an
einem Schlaganfall sterben wiirde. (Kur 8s)

In (12) wird das Faktische im Indikativ referiert, die Prognose im KonjunktivI. In (13)
wird der Konjunktiv II als Ersatz fiir den Konjunktiv I Futur verwendet (vgl. Beispiel 4
und Hinweise auf die 7. Schulstufe). Wahrend es in diesem Fall stilistisch nicht not-
wendig scheint, ist es in (14) zur Umschreibung des Konjunktivs I Futur von werden
funktional, da werden werde vermieden wird (vgl. Duden 1998, S. 167):

(14) Der geduldige Arzt [...] meinte, das alles wieder gut werden wiirde. (Mai 8s)

Die iibrigen vier Konjunktiv II-Formen stellen weder Ersatzformen dar noch sind sie
durch Modalitidtskontexte motiviert. Keine der Indikativformen steht in einer vollig
unmarkierten indirekten Rede, meist liegt eine Konjunktion vor, in selteneren Féllen
auch nur der Kontext von markierter indirekter Rede:

(15) Villig aufSer Atem erkldirte er dem Polizisten, dass er einen Notfall hatte und sich
beeilen musste damit die Frau nicht verblutet, also iiberlegte er nicht lange wo er
sein auto hinstellt. (Kir 8s)

In den Texten der 8. Schulstufe kommt somit kein einziger Fall von unmarkierter in-
direkter Rede vor. Wie das letzte Beispiel zeigt, ist es offenbar nicht (mehr) die kor-
rekte Markierung von Indirektheitskontexten, sondern vielmehr der Ausdruck von
komplexeren temporalen Beziehungen, der den Schiilerinnen Probleme bereitet.11

5. Konjunktivverwendung in Modalitdtskontexten

Insgesamt zeigt sich bei der Auswertung des Datenkorpus, dass die Modalitdtskon-
texte quantitativ eine geringere Rolle spielen als die Indirektheitskontexte. Uberdies
gibt es weder eine signifikante Entwicklung noch einen grofen Unterschied zwi-
schen schriftlichen und miindlichen Texten. Dies ldsst sich damit erkldren, dass die
Verwendung des Konjunktivs II nicht schicht-, dialekt-, textsortenspezifisch ist
(siehe oben). Konjunktiv II-Formen bzw. die entsprechenden wiirde-Formen sind
auch in der Umgangssprache bzw. im Dialekt vorhanden.

Die auftretenden Modalitdtskontexte stehen tiberwiegend mit der (in)direkten
Rede im Zusammenhang, wo sie dem Ausdruck von Héflichkeit dienen.

Beim Einsatz des Konjunktivs in Konditionalsditzen ist auffallend, dass der Bedin-
gungssatz durchgehend im Indikativ (bzw. bei indirekter Rede auch im KonjunktivI)
steht — sowohl in den schriftlichen als auch in den miindlichen Texten:

11 Tempusprobleme, Tempuswechsel und Probleme mit der Bildung von korrekten Préterital-
formen sind ein Phdnomen, das sich generell durch die Texte zieht, auf das in diesem Kontext
aber lediglich hingewiesen sei.



Monika Dannerer | Konnen Kinder keinen Konjunktiv? ide 4-2004 | 39

(16) was warat T wdann ma jetzt in die: */ in die konditorei gengan | auf des hob i jetzt
so an richtign gusta | (Frie 5m)

Es wurde bereits festgestellt, dass eine solche Modusmischung laut Zifonun u. a.
(1997) und Duden (1998) moglich ist. Die AusschlieBlichkeit, in der sie in diesem
Korpus vorkommt, scheint mir aber bemerkenswert, auch wenn aufgrund der rela-
tiv geringen Anzahl der Félle keine Generalisierungen méglich sind.

Auffallend ist dieser Befund u.a. im Hinblick darauf, dass auch fallweise andere
Nebensitze (z.B. Temporalsitze) im Indikativ stehen:

(17) Er hditte so lange schulfrei bis die Schule wieder aufgebaut ist. (Schmi 7s)

Relativ hdufig kommen auch irreale Vergleichssditze bzw. Modalsditze vor, wobei hier
durchgehend der Konjunktiv IT verwendet wird. Eingeleitet werden sie mit als bzw.
in den dialektnahen miindlichen Texten mit wia wdnn und (bei einer Schiilerin
zweimal) mit so wia dass12:

(18) Ganz verdutzt, als wiire er schwerhérig, sah Herr Sieber auf das rot, blau gléinzen-
de Schild tiber seinem Auto. Eindeutig ... Halteverbot. (Frie 8s)

(19) und dann <LANGSAMERS> rii:hrt hoit da fritzi so a weng umandnda wi wann
ea=s * toa tad (Kir 5m)

(20) ea tuat so wia dass er sein puls fiihlat T (Trei 8m)

Die Konjunktivverwendung im Finalsatz, die stilistisch sehr gehoben wirkt, ist auf
ein einmaliges Vorkommen beschrankt:

(21) Er brachte dem Mann das Essen, danach musste er abwaschen, dann musste er
Holz hacken fiir den Abend, dass dem Mann nicht friere, er musste putzen, sau-
bermachen, kehren, und, und, und ... (Trei 5/2s)

Duden (1998, S. 159) hilt dazu fest, dass in diesem Kontext auch ein Indikativ mog-
lich ist. Die Wahl des Konjunktivs signalisiere, dass die Absicht eines anderen mitge-
teilt werde, d.h. dass es sich dabei um eine Art der indirekten Rede handle.

6. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Die »Konjunktivpriifung« auf dem Priifstand einer traditionellen und normativen
Grammatik bestehen diese Texte nicht. Vergleicht man sie aber mit den am aktuellen
allgemeinen Sprachgebrauch orientierten deskriptiven Grammatiken, so schneiden

12 Bei so wie dass handelt es sich um eine gleichzeitige Markierung von syntaktischer Relation (Sub-
ordinierung durch dass) und semantischer Relation (Vergleich durch so wie), die allerdings eher
aus Relativsdtzen bekannt zu sein scheint. — Fiir diesen Hinweis danke ich Hannes Scheutz.
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sie sehr gut ab. Im Schriftlichen gibt es nur einen Fall von unmarkierter Indirektheit
(in der 7. Schulstufe) und auch im Miindlichen, wo Markierungen auch in anderen
Korpora hiufig fehlen (Duden 1998, S. 781), sind zumindest Einfachmarkierungen
tiberwiegend vorhanden. Unmarkierte Indirektheit kommt insgesamt nur viermal
vor, einmal in der 5. und dreimal in der 7. Schulstufe.

Der Konjunktiv (I und II) als Markierung von Indirektheit wird geh&uft allerdings
erstin der 8. Schulstufe auch in anderen Situationen als in Modalitdtskontexten ver-
wendet. Sehr auffallend ist, dass die beiden Konjunktivformen ohne erkennbare Be-
deutungsdifferenzierung variiert und haufig mit dem Indikativ kombiniert werden
— dies entspricht allerdings dem Befund in den Grammatiken. Die Daten deuten
darauf hin, dass der Konjunktiv IT moglicherweise dann systematisch bevorzugt
wird, wenn Zukiinftiges ausgedriickt werden soll. Es stellt sich die Frage, ob die
Schiilerinnen im Ausdruck der Zeitstufen hier unsicher sind und den ihnen weniger
vertrauten Konjunktiv I daher meiden.

In der Klasse, aus der die Daten stammen, wurde im zweiten Semester der 7.
Schulstufe der KonjunktivIund II behandelt und in der 8. Schulstufe — etwa zur Zeit
der Aufnahmen — im Rahmen der Textsorte Inhaltsangabe kurz wiederholt. Es ist
damit nicht auszuschlieen, dass die gesteigerte Verwendung des Konjunktivs I in
Indirektheitskontexten auf ein durch den Unterricht gefordertes Sprachbewusst-
sein zuriickzufiihren ist. Hier sind noch Vergleichskorpora auszuwerten.

Die in komplexeren Mitteilungsabsichten auch weiterhin auftretenden Proble-
me mit der Tempusgestaltung (vor allem in Indirektheitskontexten) weisen aller-
dings darauf hin, dass die sprachliche Kompetenz auf diesem Gebiet noch auszu-
bauen ist bzw. dass Normen hier offenbar im Fluss sind.

Die Tatsache, dass die Konjunktivverwendung in Modalitdtskontexten keine ein-
deutig interpretierbare Entwicklung aufweist und mit einer Ausnahme in etwa
gleich bleibender Haufigkeit auftritt, bestétigt die Annahme, dass sie alltagssprach-
lich gefestigt ist und daher der Grammatikunterricht in diesem Bereich eher die
analytischen Féahigkeiten fordert als eigenes Sprachverhalten beeinflusst.
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Manuela Glaboniat

Der Konjunktiv im Mutter- und

Fremdsprachenunterricht
Didaktische Betrachtungen aus verschiedenen
Perspektiven

1. Ziel und Problemstellung

In Zeiten zunehmend multilingualer Klassen stehen viele Lehrer im Deutschunter-
richt oft vor dem Dilemma, zumindest zwei sehr unterschiedliche Zielgruppen
gleichzeitig bedienen und fordern zu miissen. Der eine (je nach Standort in unter-
schiedlicher Stirke meist groRere) Teil der Klasse spricht Deutsch als Mutterspra-
chel (in Folge kurz: DaM), der andere (meist kleinere) Teil besteht aus MigrantIn-
nenkindern, die die deutsche Sprache als eine Fremd- bzw. Zweitsprache (in Folge
kurz: DaF) erlernen bzw. erworben haben und deren sprachliche (kommunikative)
Kompetenzen auf recht unterschiedlichen Niveaus liegen.2 Die Ausgangsvorausset-

MANUELA GLABONIAT arbeitet am Institut fiir Germanistik der Universitdt Klagenfurt, Fachbereich
Deutsch als Fremdsprache. Universitdtsstralle 65-67, A-9020 Klagenfurt.
E-Mail: manuela.glaboniat@uni-klu.ac.at

1 Zur Terminologie: Im Folgenden werden aus Griinden der Einfachheit und leichteren Ver-
standlichkeit fiir Kinder mit Deutsch als Erstsprache die Begriffe »Muttersprache« bzw. »mutter-
sprachige« Kinder benutzt, fiir Kinder mit einer anderen als deutscher »Erstsprache« der Begriff
»Fremdsprache« oder auch »fremdsprachige« Kinder. Es wird aus den selben Griinden nicht
zwischen »Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache« unterschieden, auch wenn in den meisten
Fillen der Begriff »Deutsch als Zweitsprache« treffender wire. Es ist mir bewusst, dass diese
Bezeichnungen nicht ideal sind, hoffe aber, dass sie nicht missverstanden oder gar als dis-
kriminierend empfunden werden.

2 Vgl. dazu Portmann-Tselikas 1998, S. 391f.
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zungen und somit auch die Bediirfnisse dieser beiden Zielgruppen sind sehr unter-
schiedlich und die Anforderungen an LehrerInnen entsprechend hoch, insbesonde-
re im Deutschunterricht, in dessen Mittelpunkt neben anderen Zielen ja gerade die
Sprachférderung steht.

In diesem Beitrag3 soll anhand des Grammatikbeispiels »Konjunktiv« gezeigt wer-
den, welche spezifischen Problembereiche sich in sprachsystematischer Hinsicht
und im Sprachgebrauch fiir fremdsprachliche/nichtmuttersprachliche LernerInnen
(in Folge kurz: FL) und andererseits fiir muttersprachliche LernerInnen (in Folge
kurz: ML) ergeben konnen und wie die DaF-Didaktik diesbeziiglich vorgeht.4 Mogli-
cherweise ergeben sich iiber diesen Perspektivenwechsel neue Sichtweisen und L6-
sungsmodelle zur Uberbriickung der Griben zwischen DaF- und DaM-Zugang zum
Spracherwerb. Ein erstrebenswertes Ziel wére beispielsweise die Entwicklung von
Sprachbiichern, die beiden Zielgruppen in angemessener Form gerecht werden und
so eine gemeinsame Basis in einem bilingualen Unterricht bilden kénnten.

Im Folgenden sollen zunéchst die grundsétzlichen Unterschiede aus der DaF-
und DaM-Perspektive thematisiert und anhand eines Beispiels aus der Lehrerfort-
bildung fiir DaF verdeutlicht werden. Im Anschluss daran werden einige Punkte vor-
gestellt, die sich auf typische Schwierigkeiten in Bezug auf die Vermittlung der zwei
Konjunktive beziehen und die verschiedenen Problembereiche bewusst machen
sollen. Diese Punkte sollen in einem weiteren Schritt als Bezugskriterien der Analy-
se eines hdufig verwendeten Lehrbuchs fiir den muttersprachlichen Deutschunter-
richt in Hinblick auf seine Tauglichkeit fiir fremdsprachige Kinder dienen. Dieser
Blick aus der anderen Perspektive soll nicht nur mogliche Desiderate und Problem-
bereiche aus der Sicht der DaF-SchiilerInnen aufdecken, sondern gleichzeitig auch
Anregungen geben, wie man Sprachbiicher gestalten miisste, damit sie im multilin-
gualen Klassenzimmer eingesetzt werden kdnnen.

Wichtig dabei ist zu betonen, dass ein solches Unterfangen auch den mutterspra-
chigen Kindern Vorteile bringen kénnte.

2. Exkurs: Befund aus einem Proseminar

Wie in diesem Band des Ofteren angesprochen wird, haben selbst SprecherInnen
der Muttersprache oft grof3te Probleme bei der Verwendung der Konjunktivformen.
Selbst Personen, die sich aus beruflichen Griinden intensiver mit der Sprache be-
schiftigen (wie z.B. LehrerInnen, LektorInnen usw.), stof3en hier bei Erklarungsver-
suchen oft an ihre Grenzen. In der hdufig verwendeten Grundgrammatik Deutsch

3 Andieser Stelle sei insbesondere dem »Grammatik-Spezialisten« Robert Saxer fiir seine wertvolle
Unterstiitzung bei der Ausarbeitung dieses Artikels sowie auch Beate Baumgartner fiir ihre »Er-
fahrungsberichte« gedankt.

4 Dabei muss betont werden, dass Grammatik nur einen kleinen Bereich von vielen Kompetenz-
bereichen darstellt, die Sprachbeherrschung und somit die unterschiedlichen Sprachlernbediirf-
nisse ausmachen.
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findet sich im entsprechenden Konjunktiv-Kapitel folgende Formulierung: »In der
Umgangssprache hort man alle drei5 Formen — weil viele Deutsche die Konjunktiv-
Regeln nicht kennen und alles bunt durcheinander mischen.« (Kars/Héssermann
1988, S. 57)

Ich selbst erlebe das zum Beispiel immer wieder in Lehrerausbildungs- und -fort-
bildungsveranstaltungen fiir angehende DaF/DaZ-LehrerInnen, wie etwa in einer
universitdren Lehrveranstaltung zum Bereich Methodik und Didaktik DaFs, in wel-
cher u.a. exemplarisch einzelne linguistische Phdnomene der deutschen Sprache un-
ter dem Aspekt ihrer Vermittlung an FL erarbeitet wurden. Die Gruppe bestand aus ca.
35 Studierenden, wovon ca. die Hélfte Germanistik und die andere Hélfte meist ande-
re Fremdsprachenphilologien studieren. Sieben Personen waren ausldndische Stu-
dierende mit nichtdeutscher Muttersprache (grof3tenteils Erasmus-StudentInnen).

Die TeilnehmerInnen wurden aufgefordert, sich in Gruppenarbeit ndher mit dem
Konjunktiv zu befassen. Die Aufgabe lautete, einer imaginidren Gruppe von Deutsch-
lernerInnen den Konjunktiv méglichst klar und umfassend ndher zu bringen, d.h.
sich zunéchst einmal selbst {iber Bildung und Gebrauch der verschiedenen Kon-
junktivformen klar zu werden, um sich dann in einem weiteren Schritt um Fragen
der Didaktisierung bzw. der weiteren methodischen Umsetzung zu bemiihen.

Wie auch schon in anderen Seminaren endete bereits die Phase 1 in groen Dis-
kussionen innerhalb der Gruppen und es zeigte sich, dass spontan keine/r (!!!) der
muttersprachlichen Studierenden den Konjunktiv in Bezug auf seine morphologische
Bildung und seinen funktional-intentionalen Gebrauch befriedigend erkldren bzw.
darstellen konnte. Mehrmals wurde beispielsweise eine zeitliche Korrelation zwi-
schen Konjunktiv I und II hergestellt (d. h. Konjunktiv I wurde mit der Gegenwart und
Konjunktiv Il mit der Vergangenheit ident gesetzt). Auch der Vergleich zum englischen
»Conditional I und II« wurde mehrmals gesetzt. Einige definierten KonjunktivI als die
»Umschreibungsform mit wiirde« und den Konjunktiv II als den »echten« Konjunktiv.

Licht ins Dunkel brachten — auch das war keine Uberraschung fiir mich - erst die
ausldndischen Studierenden, die teilweise in noch recht gebrochenem Deutsch die
Bildungsregeln und Verwendungsarten sehr umfassend und weitgehend korrekt
prasentieren konnten und damit ihre muttersprachlichen KollegInnen mehr als ver-
bliifften. Andererseits gaben die ausldndischen Studierenden auf die Frage nach
ihren spezifischen Problemen mit dem Konjunktiv mehrheitlich an, dass sie als
Nicht-MuttersprachlerInnen oft nicht so gut einschétzen konnen, wann eine Kon-
junktiv-Form veraltet, »hochgestochen« oder fiir gewisse Kommunikationssituatio-
nen (z.B. umgangssprachlicher versus formaler Kontext) inaddquat klingt. Diese
unterschiedlichen Defizite bei ML und FL zeigen, wie notwendig eine griindliche
Reflexion iiber den Umgang mit den beiden Konjunktiven im Rahmen der Sprach-
vermittlung ist.

5 Gemeint sind hier die »drei« Formen Konjunktiv I, Konjunktiv II, die Konjunktiv II-Ersatzform
mit wiirde; vgl. Kars/Héassermann 1988, S. 57.
6 Proseminar »Basiskurs Deutsch als Fremdspraches, abgehalten an der Universitdt Klagenfurt.
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3. Grundsitzliche Unterschiede zwischen DaF- und DaM-Grammatikunterricht

Auch wenn sich das Beispiel auf bereits erwachsene Personen und fremdsprachige
LernerInnen mit bereits sehr hoher Sprachkompetenz und (daraus resultierend)
auch sehr ausgeprégter Sprachbewusstheit bezieht, zeigt es meines Erachtens recht
deutlich die unterschiedlichen Kompetenzen der DaM- und DaF-Studierenden und
die daraus resultierenden Konsequenzen fiir eine zielgruppenspezifische Didaktik.
Bevor davon die Rede ist, soll ndher auf die meist vorherrschenden und grundsitz-
lich sehr heterogenen sprachlichen Ausgangsvoraussetzungen zwischen ML und FL
in multilingualen Klassen eingegangen werden.?

Grundsitzlich kann man davon ausgehen, dass es auch innerhalb der ML beziig-
lich ihres Ausdrucks- und Sprachvermdégens enorme Unterschiede gibt und auch hier
gezielte und lernerzentrierte Sprachférderung notwendig ist. Im Unterschied zu den
FL verfiigen ML in der Schule (im Fall dieser Analyse auf der 7. Schulstufe) in der Re-
gel bereits iiber eine praktische allgemeine »Grundsprachkompetenz, die es ihnen
ermoglicht, sich in ihrem alltdglichen Bereich, aber auch dariiber hinaus, mehr oder
weniger sicher, variantenreich, situationsaddquat und korrekt zu verstdndigen. Zu
Schulbeginn besteht oft noch ein groflerer Unterschied zwischen den Kompetenzen
in der alltidglich gebrauchten, meist dialektalen Umgangssprache und der in der
Schule verwendeten Standardsprache, dies betrifft jedoch meist nur die produktive
Ebene. Aufrezeptiver, also auf der Verstehensebene, sind die Kompetenzen noch ein-
mal hoher, d.h. verstehen kénnen die SchiilerInnen so gut wie alles, solange es sich
nicht um zu fachspezifische oder komplexe Lese- oder Hortexte handelt. Kurz gesagt:
Verstandigungsprobleme, die aus sprachlichen Schwierigkeiten resultieren, kom-
men im Alltag eher selten vor.

Anders sieht das fiir fremdsprachige Kinder aus. Viele von ihnen miissen sich tiber-
haupt erst Grundkenntnisse erarbeiten oder verfiigen in manchen Bereichen bereits
tiber hohere Kompetenzen (z.B. in alltdglichen, miindlichen Kommunikationssitua-
tionen), haben aber in anderen Kommunikationssituationen und Fertigkeiten (z.B.
Schreiben, formellere Kommunikation, nicht alltigliche Themen) noch grof3e Defizi-
te. Gerade dieser Umstand verleitet Lehrende oft dazu, fremdsprachige Kinder zu
tiberfordern oder falsch einzuschitzen, da sie von den guten Kenntnissen in einem
Bereich ausgehen und daher deren Schwierigkeiten in anderen Bereichen tibersehen.
Das Vorhandensein von Dialekten macht ihnen das Leben nicht gerade leichter.

Ohne nidher auf einzelne Problembereiche eingehen zu kdnnen, kann zusam-
menfassend festgestellt werden, dass Spracharbeit in multilingualen Klassen auf
ganz unterschiedliche Bediirfnisse eingehen muss. Dem entsprechen auch die un-
terschiedlichen Ansédtze der DaM- und DaF-Didaktik: Im DaM-Unterricht geht es
mehr um Reflexion tiber und Bewusstmachung von — sowohl produktiv als auch re-
zeptiv mehr oder weniger bewusst beherrschter — Sprache bzw. unbewusst ange-
wandten und praktizierten Formen. Im Vordergrund steht das Erkennen von gram-

7 Vgl. dazu Portmann-Tselikas 1998, S. 49ff.
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matischen Phdnomenen und deren funktionalen und intentionalen Aspekten; das
grundlegende Anlernen und Einiiben von grammatischen Formen spielt dabei in
der Regel nur eine untergeordnete Rolle, kann aber zuweilen auch fiir mutterspra-
chige Kinder durchaus notwendig sein.

Im DaF-Unterricht hingegen muss die sprachliche »Grundkompetenz« mehr oder
weniger erst aufgebaut werden, es geht also vorrangig um das Erlernen, Erarbeiten
und Verfestigen von Neuem (durch Uben und Anwenden).8 Bei den Konjunktiven
miissen also sowohl auf morphologischer und syntaktischer Ebene als auch auf funk-
tional-intentionaler Ebene grundsitzlich und systematisch die Formenbildung und
die unterschiedlichen Anwendungsarten erarbeitet und geiibt werden. Dabei spielt
natiirlich die methodisch-didaktische Vorgehensweise und die Form der Darstellung
eine grof3e Rolle. Insbesondere stellt sich die Frage, wie weit auch den ML die Bildung
und der Gebrauch der Konjunktiv-Formen explizit und genau vermittelt werden soll.

Im Folgenden soll auf diese verschiedenen Bereiche der Bediirfnisse fremdsprachi-
ger LernerInnen ndher eingegangen und es sollen gleichzeitig damit Kriterien fiir die
Analyse des muttersprachlichen Lehrwerks Deutschstunde 3 aufgestellt werden.

4. Spezifische Problembereiche fiir fremdsprachige LernerInnen und Kriterien
fiir die Lehrwerksanalyse

Aus Sicht von DaF-Lernenden ergeben sich erfahrungsgemall immer wieder dhnli-
che Problemfelder, die ihrer Form nach in folgende drei Fragenkomplexe gebiindelt
werden kénnen:

Morphologische Fragestellungen

Syntaktische und funktional-intentionale Fragestellungen

Methodische Fragestellungen

Es stellt sich dabei natiirlich immer wieder die Frage, inwieweit diese Problemberei-
che jeweils auch fiir muttersprachliche SchiilerInnen relevant sind.

4.1. Morphologische Fragestellungen

Unter morphologischen Fragestellungen sind hier vor allem jene Bereiche ange-
sprochen, die die korrekte Formenbildung und den angemessenen Formenge-
brauch betreffen. Hier soll vor allem auf besondere Problemstellungen zu drei Punk-
ten eingegangen werden, ndmlich auf grundsétzliche Fragen

der Terminologie,

der Darstellung der Formenbildung und

der Darstellung und Bewertung des Formengebrauchs.

8 Ein Vorteil des fremdsprachlichen Unterrichts liegt wiederum darin, dass sich beim Erlernen
einer Fremdsprache Sprachbewusstheit und Reflexion wie von selbst ergeben, d.h. dass die mehr
oder weniger miihsam erlernten Formen meist auch bewusster eingesetzt werden konnen.
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4.1.1. Terminologie und Reihenfolge Konjunktiv I/II

Grundsétzlich fiihren die unterschiedlichen Begriffsbezeichnungen unter Lehren-
den immer wieder zu intensiven Diskussionen, insbesondere wenn es um die Frage
geht, deutsche oder lateinische Termini zu verwenden. Ahnlich wie zum Beispiel
das Verb gern als Tun- bzw. Zeitwort, das Passiv als Leideform oder Pronomen als
Fiirworter eingefiihrt werden, finden sich fiir den Konjunktiv auch gerne die deut-
schen Bezeichnungen Mdglichkeits- oder Héflichkeitsform (unter anderem z.B.
auch in einer als Zusatzmaterial zu Deutschstunde 3 empfohlenen Grammatikiiber-
sicht, die {iber die Homepage des Verlages Veritas? abrufbar ist). In Hinblick auf den
DaF-Unterricht haben sich aus leicht nachvollziehbaren Griinden meist die »inter-
nationaleren« und daher fiir Lernende hédufig schon aus anderen Sprachen bekann-
ten lateinischen Termini durchgesetzt. Dementsprechend stellt sich auch im mut-
tersprachlichen Unterricht die Frage, inwieweit hier die Einfiihrung deutscher Be-
zeichnungen sinnvoll ist.

Ganz allgemein gesehen spricht fiir die méglichst frithe Einfiihrung fremd-
sprachlicher Fachtermini (metasprachlicher Fremdwdérter) im Muttersprachenun-
terricht das Argument, dass sich die SchiilerInnen spédtestens beim Erlernen der ers-
ten Fremdsprachen leichter tun. Dies gilt natiirlich auch fiir bilingualen Unterricht
oder andere Formen von Mehrsprachigkeitsdidaktik.

Zusitzlich ist im konkreten Fall der beiden Konjunktive von géngigen deutschen
Ersatzbezeichnungen wie Mdglichkeitsform oder Hoflichkeitsform aus folgenden
Griinden abzusehen: Zum einen bezeichnen diese Begriffe eher die Funktionen und
Intentionen dieses grammatischen Phdnomens und nicht die morphologische
Form des Verbs selbst, vermischen also — um ein fiir Lernende oft hilfreiches Bild zu
benutzen - das Werkzeug (die nach grammatischen Regeln gebildeten Formen) mit
den verschiedenen Moglichkeiten und Zwecken, zu welchen man dieses Werkzeug
benutzen kann.

Zum zweiten schlieBen Bezeichnungen wie diese natiirlich die vielen anderen
Funktionen (Graduierung zwischen wahr und unwahr, indirekte Rede etc.) aus und
vermitteln damit ein falsches Bild. Unzuldssig und daher verwirrend sind au8erdem
generelle Aussagen iiber den Konjunktiv, da der Konjunktiv I und der Konjunktiv II
im sprachlichen Ausdruck ganz unterschiedliche Funktionen erfiillen und auf3er-
dem die Lernenden sowohl in der Formenbildung als auch im Gebrauch der For-
men vor unterschiedliche Probleme stellen.

Dariiber hinaus ergibt sich im DaM-Unterricht ein weiteres Problem: Man
spricht allgemein von Mdglichkeits- oder Héflichkeitsformen und beginnt — wie an-
hand des genannten Lehrwerks noch gezeigt wird — in chronologischer Reihenfolge
mit der Darstellung des Konjunktivs I, der ja schwerpunktm@Big weder zum Aus-
druck von Héflichkeit noch von Moglichkeit gebraucht wird. Nicht zuletzt aus die-

9 Vgl http://www.veritas.at
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sem Grund herrschen bei den meisten Muttersprachigen immer noch die auch
oben erwédhnten falschen temporalen Vorstellungen und Erkldrungsversuche zu
den beiden Konjunktivformen vor, hort man doch selbst unter LehrerInnen oft
noch die irrefithrenden Bezeichnungen Konjunktiv des Prdsens und Konjunktiv des
Prditeritums. Dadurch wird {iberdies verschleiert, dass sowohl der Konjunktiv I als
auch der Konjunktiv II eine Gegenwarts- und eine Vergangenheitsstufe hat, der
Konjunktiv I tiberdies auch noch eine Zukunftsstufe (siehe Anhang).

Hier herrscht im fremdsprachlichen Deutschunterricht Erklirungsbedarf, da in
der DaF-Didaktik in der Regel mit Konjunktiv II begonnen wird.10 Die Griinde dafiir
liegen schlicht und einfach darin, dass der Konjunktiv II viel hdufiger vorkommt
und fiir den Ausdruck zentraler Intentionen viel wichtiger und relevanter ist als der
Konjunktiv I.

DaF-Lehrende helfen sich daher manchmal so weiter, dass sie bei der Bearbeitung
der Hoflichkeitsform, irrealer Wiinsche, indirekter Rede u. A. zunéchst nur von ei-
nem Konjunktiv sprechen und dabei den Konjunktiv Il meinen. Dabei wird vor allem
die wiirde-Form in den Vordergrund gestellt, »echte« Konjunktivformen werden nur
fiir Modal- und Hilfsverben sowie fiir sehr hiufig verwendete Formen unterrichtet.

Erst auf einer hoheren Stufe des Deutschlernens wird dann gewissermalflen als
eine «Sonderform« des Konjunktivs fiir bestimmte Zwecke (indirekte Rede, Anwei-
sungstexte) der Konjunktiv I eingefiihrt, wobei auch hier nochmals zwischen pro-
duktiv und lediglich rezeptiv zu beherrschenden Formen unterschieden wird.

In beiden Féllen wird bei den beiden Konjunktiven nicht oder nicht ausreichend
unterschieden zwischen dem morphologischen Sachverhalt und der Perspektive ih-
rer Anwendung. Morphologisch gesehen steht der Konjunktiv I an erster Stelle, weil
seine Formen aus der Basis-Konjugation (dem Indikativ Prdsens) abgeleitet sind,
wihrend sich der Konjunktiv IT gewissermallen »zweitrangig« aus den Formen des
seinerseits schon abgeleiteten Prateritums/Imperfekts herleitet. Aus methodischer
Sicht der Anwendung wird der Konjunktiv II jedoch von Anfang an — gleichermalien
fiir MS und FS - im Sprachgebrauch dringend bendétigt (vor allem in Hoéflichkeits-
wendungen mit Hilfs- und Modalverben), wihrend der Konjunktiv I, vor allem in
der indirekten Rede, auch fiir MS erst in einem fortgeschrittenen Stadium der
Sprachreflexion und der daraus resultierenden Anwendung von Belang ist.

10 Aus Platzgriinden konnen hier nicht simtliche DaF-Lehrwerke angefiihrt werden, die dieser
Reihung folgen. Stellvertretend daher hier nur der Hinweis auf Profile Deutsch, einem Grundla-
genwerk fiir DaF, das sowohl LehrbuchautorInnen als auch CurriculumerstellerInnen als Orien-
tierung dient. In Bezug auf die sechs Niveaustufen des Europarats findet sich Konjunktiv II bereits
auf der zweiten Stufe (A2) fiir den Ausdruck von Hoflichkeit. Fiir die indirekte Rede wird auf dieser
Stufe explizit auf die Redewiedergabe mit Indikativ (er sagt, er kommt) hingewiesen. Auf der
néchsten Stufe (B1) folgt Konjunktiv II von haben, sein, werden, kdnnen, mogen sowie die Um-
schreibung von wiirde + Infinitiv fiir den Ausdruck von Héflichkeit, Wunsch, Vorschlag und Auf-
forderung. Erst auf der vierten der sechsstufigen Skala findet sich Konjunktiv I der Gegenwarts-
und Vergangenheitsstufe zum Ausdruck indirekter Rede. Vgl. Glaboniat u. a. 2002, S. 156f.
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Die Konsequenz: Sowohl aus Sicht der FL als auch der ML ist nicht nur die gene-
relle Verwendung der lateinischen Bezeichnung Konjunktiv anzustreben, sondern
auch die klare und konsequente Trennung und Unterscheidung von Konjunktiv I
und Konjunktiv II. Aus didaktischer Sicht bzw. in Anbetracht der Hiufigkeit und Re-
levanz ist es notwendig, im Unterricht mit dem Konjunktiv II zu beginnen. Bei exak-
ter Erlduterung des oben Gesagten sollte es kein Problem sein, den Lernenden klar
zu machen, weshalb der Konjunktiv I vor dem Konjunktiv I durchgenommen wird.

4.1.2. Darstellung der Formenbildung bzw. des Formengebrauchs

Mit den zuletzt genannten Punkten gelangt man bereits mitten in den Themen-
komplex der Darstellung der Formenbildung. Hier ist insbesondere auf Kriterien
wie sachliche Richtigkeit, gut selektierte, aber ausreichende Informationsmenge,
Einfachheit und (visuelle) Klarheit zu achten. Wie diese Kriterien schon andeuten,
steht in der Fremdsprachendidaktik nicht die Erklarung grammatischer Phinome-
ne, sondern deren exemplarische Darstellung im Vordergrund. Ein Beispiel zur Dar-
stellung der beiden Konjunktive findet sich im Anhang zu diesem Beitrag, in dem
versucht wird, die wichtigsten »Bildungsregeln« iibersichtlich, einfach und umfas-
send darzustellen, mit anschliefenden Erlduterungen fiir die Lernenden.!! Daraus
ergeben sich zusétzlich zur grundlegenden Regelbildung die folgenden Hinweise
fiir die Lernenden, um ihnen ein klares Bild zu bieten.

Konjunktiv 1

Formenbildung
Unterscheidung der Zeitstufen (Gegenwarts-, Vergangenheits-, Zukunftsstufe)
Feststellung der Konjunktiv I-Formen, die mit dem Indikativ identisch sind.
Riicknahme der Umlautung in der Konjunktiv I-Form bei jenen Verben, die im
Indikativ der zweiten und dritten Person Singular den Stammvokal umlauten
(z.B. geben: er gibt > er gebe).
Sonderformen bei Hilfs- und Modalverben und einigen anderen Verben
Perspektivenwechsel beim Personal- und Possessivpronomen und bei Raum-
und Zeitadverbien

Formengebrauch
Ersetzung jener Konjunktiv I-Formen, die mit dem Indikativ identisch sind,
durch die entsprechenden Konjunktiv II-Formen.
Im alltdglichen Sprachgebrauch vielfach Gebrauch der Konjunktiv II-Formen,
wenn eigentlich Konjunktiv I-Formen korrekt wéren.

11 Die Darstellung stammt von Robert Saxer.
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Konjunktiv IT

Formenbildung
Unterscheidung der Zeitstufen (Gegenwarts- und Vergangenheitsstufe)
Unterscheidung zwischen unregelmé@Rigen (starken) und regelmifligen (schwa-
chen) Verben
Bei den unregelmdRigen (starken) Verben Unterscheidung zwischen jenen, deren
Stamm im Préteritum auf -i- oder -ie- ablautet und die daher im Konjunktiv II
keinen Umlaut haben (ging > ginge, lief> liefe), und jenen mit Ablaut -a-, -o- oder
-u-, die daher im Konjunktiv IT umlauten (gab > géibe, zog > zége, wurde > wiirde).
Bei den regelmé@Rigen (schwachen) Verben ist die Konjunktiv II-Form identisch
mit dem Indikativ.
Sonderformen bei Hilfszeitwort sein, bei Modalverben und bei einigen wenigen
Hauptverben (z.B. er weifs > er wisse)

Formengebrauch
Gegenwartsstufe: Nebeneinander einer einteiligen (er ginge) und einer zweiteili-
gen Konjunktiv II-Form (er wiirde gehen); Dominanz der wiirde-Form im Sprach-
gebrauch.
Gegenwartsstufe: Prasentation jener eher kleinen Gruppe von unregelméfligen
(starken) Verben, deren einteilige Konjunktiv II-Formen héufig oder regelmélig
gebraucht werden.
Gegenwartsstufe: Bei den regelmifligen (schwachen) Verben wird fast ausschlie3-
lich die wiirde-Form verwendet, weil die einteilige Form mit dem Indikativ iden-
tisch ist und daher zumeist vermieden wird; kommt fast nur in schriftlichen Texten
VOr.
Vergangenheitsstufe: Auch hier besteht die Moglichkeit der wiirde-Form (er hdit-
te studiert = er wiirde studiert haben; sie wiire gegangen = sie wiirde gegangen
sein), wirkt aber umsténdlich und sollte vermieden werden.

4.2. Syntaktische Anwendung, Funktionen und Intentionen

Dieser Fragenkomplex umfasst vor allem die Fragen:
Welche Funktionen bzw. Intentionen werden als Anwendungsweisen der Kon-
junktive I und II dargestellt (Wunsch, Vorschlag, Irreales, Wiedergabe der AuRBe-
rungen Dritter etc.) und welche nicht?
Welche syntaktischen Formen, in denen Konjunktiv I und Konjunktiv II ange-
wendet werden, werden dargestellt (Ausrufesatz, Konditionalsatz etc.), welche
nicht?

Die entsprechende Auswahl ist natiirlich Teil einer curricularen Progression und
zeigt, welche Funktions- und Anwendungsweisen von den Autorlnnen (bzw. den
dahinter stehenden Verfassern von Lehrpldnen) fiir die jeweilige Zielgruppe bzw.
die jeweilige Schulstufe vorrangig als relevant und wichtig angesehen werden. In
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Hinblick auf die Bediirfnisse fremdsprachiger Schiilerinnen muss hier aber vielleicht
in manchen Fillen nochmals hinterfragt und genauer differenziert werden, inwie-
weit die ausgewdhlten Anwendungsweisen des Konjunktivs wirklich relevant und
hiufig sind, inwieweit vielleicht wichtigere fehlen und ob gewisse Gebrauchsformen
des Konjunktivs nicht produktiv, sondern nur rezeptiv beherrscht werden miissen.
Solche Fragestellungen sind durchaus auch fiir MS von Interesse, auch wenn es
den Anschein hat, als wiirden sie aufgrund ihres alltdglichen Muttersprachge-
brauchs die Anwendung der Formen schon irgendwie »von selbst« beherrschen. Als
Beispiel seien hier einige Aspekte zum Konjunktiv I angefiihrt:
Die zwei grundlegenden syntaktischen Anwendungsvarianten fiir die indirekte
Rede: entweder als dass-Satz (Er behauptet, dass er jetzt in die Schule gehe.) oder
als uneingeleiteter Nebensatz in der Form des Hauptsatzes (Er behauptet, er gehe
in die Schule.); und damit verbunden die Information, dass in der Regel die zwei-
te Variante vorzuziehen ist, weil sie fliissiger und nicht schwerfallig wirkt.
Die Entkoppelung zwischen dem Zeitbezug im tibergeordneten Hauptsatz und
der Zeitstufe im Konjunktiv I-Nebensatz (Er behauptet/behauptete/hat behaup-
tet/wird behaupten, er gehe in die Schule.).
Bezugsworter im Hauptsatz, an die ein Konjunktiv I-Nebensatz angeschlossen
werden kann (es heifst, man sagt, sie schwirtu.a.).

Die Beschiftigung mit solchen Fragen trdgt durchaus zu einem bewussteren Um-
gang mit der eigenen Muttersprache und damit zu einer Erweiterung der Sprach-
kompetenz bei.

4.3. Methodische Umsetzung

Dieser Themenkomplex betrifft vor allem die Art und Weise der Kombination zwi-
schen Darstellung der Formenbildung, des Formengebrauchs und der syntaktisch-
funktionalen Verwendung. Eine Frage dabei ist zum Beispiel, von welcher Seite me-
thodisch ausgegangen wird, also von formaler (Formenbildung) oder funktional-in-
tentionaler Seite her. In diesem Zusammenhang sind sowohl die verwendeten Texte
als auch die eingesetzten Aktivitdten und Ubungsformen auf ihre Eignung und Aus-
richtung hin zu betrachten. Weiters wurde schon darauf hingewiesen, dass die bei-
den Konjunktive getrennt voneinander anhand von fiir sie typischen Situationen
und Texten bearbeitet werden miissen und dass in jedem Fall der Konjunktiv II zu-
erst und schon sehr frith behandelt wird, wéhrend der Konjunktiv I spéter, und da
auch hauptsichlich rezeptiv, thematisiert werden kann (z. B. zu einem Zeitpunkt, da
SchiilerInnen Interesse an der Zeitungslektiire entwickeln). Beim Konjunktiv II ist
auBlerdem zu beachten, dass im alltdglichen Sprachgebrauch die zweiteilige Form
mit wiirde weitgehend dominiert und die einteilige Form nicht so hdufig angewandt
und in vielen Féllen aus guten Griinden auch vermieden wird.

Fiir multilinguale Klassen ist auch zu tiberlegen, inwieweit die beiden Zielgruppen
MS und FS mit ihren unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen auch unterschied-
lich angesprochen und gefordert werden, d.h. ob man unterschiedliche Ubungen
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entwickeln kann, in welchen zum Beispiel die muttersprachlichen Kinder Erklarungs-
und Darstellungsmodelle fiir den Konjunktiv-Gebrauch iiberlegen sollen (Sprachre-
flexion, Language Awareness), wihrenddessen beispielsweise die DaF-SchiilerIn-
nen die Bildungsformen tiben und trainieren, iiber dhnliche Phanomene in ihren
Ausgangssprachen nachdenken u.A. Und im Sinn interkultureller Kommunikation
sollten auch Méglichkeiten der Gruppenarbeit bzw. des Gruppenunterrichts venti-
liert werden, in deren Rahmen MS und FS gemeinsam — jeder aus seiner/ihrer Per-
spektive — die grammatische und inhaltliche Problematik bearbeiten. Methodisch-
didaktische Anregungen fiir den Unterricht in multilingualen Klassen finden sich
sehr wohl in einschlédgigen Publikationenl2, es geht also eigentlich nur um die Fra-
ge, wie solche Impulse in ein allgemeines Lehrbuch (Sprachbuch) fiir den Deutsch-
unterricht integriert und im vorliegenden Fall auf die Konjunktiv-Problematik ange-
wandt werden kénnen.

5. Lehrwerkanalyse: Deutschstunde 3

Deutschstunde 3 ist ein Sprachbuch fiir die 7. Schulstufe des muttersprachlichen
Deutschunterrichts in Osterreich. Es besteht aus einem Basisteil (Arbeitsbuch) und
zwei Zusatzteilen mit erginzenden Ubungen (Zusatzteil A fiir die AHS und die erste
Leistungsgruppe der Hauptschulen und Zusatzteil B fiir die zweite und dritte Leis-
tungsgruppe der Hauptschulen). Seit kurzer Zeit gibt es dazu auch ein e-learning-
Heft.

5.1. Konjunktiv I

Die Einfiihrung des Konjunktivs beginnt auf Seite 49 des Basisteils mit dem Kon-
junktiv I. Anhand eines wiedergegebenen Interviews wird auf die Form und seine
Funktion in indirekter Rede aufmerksam gemacht.

Darunter findet man unter »Unbedingt MERKEN!« die entsprechenden Erklarun-
gen und Merkregeln:

Die wortliche Wiedergabe eines Gesprachs heil3t direkte Rede. In der direkten Rede stehen die
Verben im Indikativ (Wirklichkeitsform).

Beispiel: Eine Tournee ist geplant.

Wenn eine Person wiedergibt, was die andere gesagt hat, nennt man das indirekte Rede. In der
indirekten Rede ist die Verbform der Konjunktiv I (Moglichkeitsform).

Beispiel: Er sagt, eine Tournee sei geplant.

Bildung des Konjunktivs:

Der Konjunktiv I wird mit dem Infinitiv gebildet. Er unterscheidet sich nur wenig von der Form
des Présens.

Beispiel: er wolle (wollen), sie stehe (stehen), es regne (regnen)

(Pramper u.a. 2002, S. 49)

12 Vgl. dazu vor allem die kommentierte Bibliographie in Portmann-Tselikas 1998, S. 134ff.
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Hier finden sich schon die ersten Problemfille:
Die Regel »Der Konjunktiv I wird mit dem Infinitiv gebildet« ist eine nicht sach-
gemaille, weil unzuldssig vereinfachende Darstellung der Formenbildung und da-
her verwirrend. Die sachlich richtige Herleitung aus dem Indikativ muss auch
nicht eigens erkldrt werden, sondern kann anhand einer Tabelle (siehe Anhang)
den Lernenden visuell prasentiert werden, sodass sie die Gesetzm@Rigkeit selbst
erkennen und erarbeiten kénnen.
Auf Grund der unter »Bildung des Konjunktivs« angefiihrten drei Beispiele konn-
ten die Lernenden davon ausgehen, dass alle Konjunktiv I-Formen unabhéngig
von Person oder Numerus mit der Endung Endung »-e« gebildet werden. Eine
falsche Schlussfolgerung, die vielleicht noch in der nidchsten Ubung (U17), in der
es lediglich um die Bildung der Konjunktiv-Formen zu Indikativ-Formen der
dritten Person Singular geht, nicht auffallen wiirde. Bis zur letzten Umformungs-
aufgabe, in der plétzlich in die erste Person Plural gewechselt wird und wir sind
in den Konjunktiv gesetzt werden muss: Heil3t das dann also wir sein (Infinitivre-
gel) oder wir seie (Endungs-e-Regel)?
Geht man der nichsten Spielidee nach, bei welcher die SchiilerInnen von ihren
Sitznachbarn eingefliisterte Sitze in die indirekte Rede setzen sollen (z.B. Elke
hat gesagt, ...), konnten sich ebenfalls Schwierigkeiten ergeben. Da man hier die
Ausgangssétze nicht leiten kann, ist es durchaus moglich, dass Schiiler auch Sit-
ze indirekt wiedergeben miissen, die nicht nur in der dritten Person Singular for-
muliert werden kdonnen (z.B. Elke hat gesagt, wir habe/n (?) jetzt Pause; alle
Schiiler diirfe/n (?) jetzt nach Hause gehen; ich seif/e (?) doof). Auch die nichste
Ubung beinhaltet Formen, die sich nicht nur auf die dritte Person Singular stiitzt
(Peter sagt, seine Eltern seien gegen Popmusik).
Bei allem Verstdndnis fiir Vereinfachung fehlen hier wichtige Hinweise fiir die
Konjunktivbildung in anderen Personalformen (Singular/Plural). Hier wird an
falscher Stelle mit Information »gespart« und es hétten eingangs auch Beispiele
in anderen Personen/Personalformen gezeigt werden miissen.
Sicherlich haben die meisten deutschsprachigen Kinder bei den Ubungen weni-
ge Probleme damit und setzen intuitiv die richtigen Formen ein. Bei Unsicher-
heiten kdnnte es aber auch unter ihnen zu Verwirrung fithren. Aus diesen Griin-
den und insbesondere mit Riicksicht auf Schiilerinnen nichtdeutscher Mutter-
sprache sollte die Darstellung jedoch korrekt und ausreichend (so wenig wie
mdoglich, aber dennoch so viel wie notwendig) sein.
Da die dargestellten drei Beispiele lediglich in der dritten Person Singular gebil-
det wurden, eriibrigt es sich fiir die Autoren auch, auf jene Félle einzugehen, in
welchen die Indikativ- und Konjunktiv I-Formen ident sind, wie zum Beispiel
meist in der ersten Person Singular sowie in der ersten und dritten Person Plural.
Wie oben gezeigt, ergeben sich aus den vorgeschlagenen Ubungen durchaus sol-
che Fille (Elke sagt, wir haben ..., ich habe), es gibt jedoch keine Angaben dazu,
wie in diesen Fillen verfahren werden muss. Dies erklért sich natiirlich auch da-
raus, dass man noch nicht auf Konjunktiv II als Ersatzform verweisen kann — er
wird ja erst im néchsten Kapitel eingefiihrt.



Manuela Glaboniat | Der Konjunktivim Mutter- und Fremdsprachenunterricht ide 4-2004 | 53

Hier zeigt sich, dass die Einfiihrung des Konjunktivs II vor Konjunktiv I auch aus
dieser Sicht sinnvoll wire (abgesehen von der Begriindung, dass der Konjunktiv
IT ohnehin viel hdufiger und relevanter ist).

Verwunderlich ist jedoch, dass es keinen Hinweis darauf gibt, dass in vielen Fal-
len (vor allem in der umgangssprachlichen miindlichen Kommunikation oder
wenn die Konjunktivform veraltet/uniiblich klingt) die indirekte Rede im Indika-
tiv stehen kann (Elke hat mir erzéhlt, du laufest/ldufst jeden Tag eine Stunde).

5.2. Konjunktiv IT

Auf der ibernédchsten Seite des Sprachbuchs wird dann der Konjunktiv IT eingefiihrt,
indem zwei Kinder {iber ihre Wiinsche und Trdume nachdenken (Ich wdire gerne ein
Star, mein Bild kédme ins Jugendmagazin). Unter »Unbedingt MERKEN!« finden sich
folgende Informationen:

Der Konjunktiv IT wird verwendet, wenn Wiinsche, Ratschldge, hofliche Bitten oder Zweifel aus-
gedriickt werden sollen.

Beispiel:

Wenn er doch endlich kiime! (Wunsch)

Du solltest das Angebot annehmen. (Ratschlag)

Konntest du mir helfen? (Bitte)

Wire Benno wirklich geeignet? (Zweifel)

Bildung: Der Konjunktiv II wird mit dem Stamm des Préteritums gebildet.

Beispiel: sie kdme (sie kam), es wire (es war), er gédbe (er gab)

(Pramper u. a. 2002, S. 51)

Erst am Ende der ndchsten Seite, also nachdem bereits eine Palette von verschiede-
nen Aufgaben (vor allem Umformungsiibungen) zu bewdéltigen war, findet sich ein
zweites »Merkblatt« mit folgendem Inhalt:

Manchmal kingen die Formen des Konjunktiv II ungewohnlich oder veraltet. In solchen Féllen
kann man auch die Umschreibungsform verwenden.
a) Umschreibung mit »wiirde«
ich flohe > ich wiirde fliehen
ich béte dich > ich wiirde dich bitten
b) Umschreibung mit einem Modalverb (kénnen, mdégen, sollen, wollen, miissen, diirfen)
ich flohe > ich konnte fliehen
ich bite dich > ich mochte dich bitten
(Pramper u. a. 2002, S. 52)

Wie man sieht, wird auch hier wieder nur sehr kurz auf die Bildung der Formen ein-
gegangen und es besteht berechtigter Zweifel, ob die SchiilerInnen (nicht nur die
fremdsprachigen) auf Grund dieser Informationen bereits eigene Formen bilden
bzw. die einzelnen Ubungen bewiltigen kénnen. Aus morphologischer Sicht fehlen
hier vor allem die oben erwdhnten Informationen zu folgenden Punkten:
Hinweise zur Unterscheidung zwischen unregelméRigen (starken) und regelmafi-
gen (schwachen) Verben (ich legte vs. ich ginge) sowie deren Formenbildung (En-
dungen), insbesondere der starken Verben mit Umlautbildung (a, o, u > &, o, ii).
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Hinweise zur grundsitzlichen Unterscheidung zwischen der Gegenwarts- und
Vergangenheitsstufe im Konjunktiv II sowie Angaben zur Formenbildung (ich
kémelginge vs. ich wiéire gekommen/gegangen).

Hinweise zu jenen Formen, die nicht oder kaum verwendet werden, weil sie
identisch mit Indikativformen sind (vor allem bei den regelmaRigen Verben),
weil sie veraltet/gekiinstelt/fremd klingen. Vor allem fehlt hier ein Hinweis da-
rauf, dass bei den schwachen Verben, die gegentiiber den starken Verben den
zahlenmilig weitaus grofleren Anteil haben, der Konjunktiv II identisch mit
dem Indikativ ist und daher nur selten verwendet wird. Diesbeziiglich wire
auch eine Unterscheidung des Gebrauchs in Schriftsprache oder miindlicher
Alltagskommunikation wichtig. Im Sinne fremdsprachiger SchiilerInnen wire
hier eine kleine Liste von hdufig verwendeten Konjunktiv II-Formen wiin-
schenswert, da den Lernenden oft das »Gespiir« fiir veraltete/gekiinstelte/frem-
de Formen fehlt.

Hinweise auf die Wichtigkeit und Dominanz der zweiteiligen Form mit wiirde in
der alltdglichen Kommunikation und damit verbunden keine Angaben von Ver-
ben, bei denen in der Alltagskommunikation trotzdem haufig die einteilige Form
angewandt wird.

Hinweise zu Sonderformen bei Hilfsverben, Modalverben und einigen anderen
Verben.

Falsch und daher verwirrend ist die letzte Information beziiglich der Umschreibung
mit Modalverben, stellen doch Modalverben im Gegensatz zur wiirde-Form in der
Regel keinen Ersatz fiir eine Konjunktiv-Form dar, sondern modifizieren (wie der
Name schon sagt), d.h. verdndern eine Aussage: Ich flohe und ich wiirde fliehen sind
inhaltlich idente Aussagen, nicht aber ich wiirde fliehen, ich mdochte fliehen, ich soll-
te fliehen, ich miisste fliehen usw.

5.3. Ubungen zu den Konjunktiven I und II

So viel zu den Erkldrungen und erlduternden Darstellungen im Buch. Werfen wir
nun einen Blick auf die Ubungen.

In Ubung 20 miissen die Schiiler wieder ausschlieBlich in der dritten Person Sin-
gular vorgegebene Priteritumformen in den Konjunktiv II setzen. Es handelt sich da-
bei ausschlieBlich um starke Verben (bzw. die Hilfsverben haben und sein). Der
Schluss, dass Konjunktiv IT immer »irgendwie anders aussieht« als der Indikativ liegt
also nahe.

In der folgenden Ubung 21 wird es schon schwieriger. In einem Liickentext feh-
len Verben, die alle im Konjunktiv II eingegeben werden miissen; als Vorgabe dienen
Infinitive in Klammern. Dabei wird sowohl mit starken als auch schwachen Verben
und mit verschiedenen Personalformen gearbeitet, ohne dass die SchiilerInnen
vorher iiber die differenzierte Formenbildung informiert worden wiren. Die néchs-
te, mit einem Symbol als besonders schwierige Ubung gekennzeichnet (Knoten-
symbol), ist in der Tat nicht sehr einfach.
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Die Anweisung:

Du hast als Reporterin/Reporter eines Jugend-Magazins den Sdnger Jimmy McPraler interviewt
und seine Aussagen notiert. Gib das Interview [beigefiigte Textvorlage; Anm. d.V.] in deinem
Heft wieder und driicke mit dem Konjunktiv II deine Zweifel aus.

Die Textvorlage (Interview) beginnt folgendermafsen:
Mit diesem Song muss ich bald auf den ersten Platz der Charts kommen. Meine Fans sind von
meiner Darbietung auf der Biihne begeistert ...

Die Ubung wird dann so eingeleitet:
Er (Jimmy Mc Praler) meinte, ...

Zu vervollstindigen ist also:

Er (Jimmy Mc Praler) meinte, dass er mit diesem Song bald auf den ersten Platz der Charts
kommen miisste.

(vgl. Pramper u. a. 2002, S. 52)

Wie diese Beispiele zeigen, ist diese Ubung wohl deshalb so schwierig, da hier plotz-
lich die vorher unter dem Dach Konjunktiv I eingefiihrte indirekte Rede ohne weite-
re Erlduterung mit Konjunktiv II und dem Ausdruck von Zweifeln verbunden wird.
Was passiert, wenn Schiiler im ersten Satz (brav wie vorher gelernt) den Konjunktiv
I einsetzen (also: Er meinte, dass er mit diesem Song bald auf den ersten Platz der
Charts kommen miisse.); wire das semantisch nicht »richtiger«? Geht man im ande-
ren Fall (miisste) nicht eher davon aus, dass sich der Sdnger auch schon in der direk-
ten Rede im Konjunktiv gedullert hat (Mit diesem Song miisste ich bald auf den ersten
Platz der Charts kommen.)?

Wie man sieht, braucht es hier weitere Hinweise und Erkldrungen seitens der/des
Lehrers/-in, andernfalls sind Verwirrung und Unsicherheiten vorprogrammiert. Es
stellt sich die Frage, ob es iiberhaupt notwendig ist, hier so differenziert (um nicht
zu sagen diffizil) vorzugehen, wihrenddessen man in anderen Bereichen mit rele-
vanteren und wichtigeren Informationen weit sparsamer umgeht. Hier kommt also
vor allem das Kriterium der Auswahl nach Relevanz und Haufigkeit zu tragen und es
wadre (nicht nur unter Beriicksichtigung fremdsprachiger Kinder) zu tiberlegen, wel-
che Facetten der Konjunktivverwendung auf dieser Schulstufe starker, welche weni-
ger stark akzentuiert werden sollten.

In Ubung 22 sind in einem kurzen Text ungewdhnlich klingende Formen zu un-
terstreichen. Wie oben bereits erwédhnt, ist dies fiir Deutschsprachige leicht zu er-
kennen, fiir fremdsprachige Schiiler kann das jedoch ein Problem sein (klingt fiir
viele doch beinahe alles fremd!).

Auf der néchsten Seite finden sich zum Konjunktiv noch zwei Ubungen zum
selbststindigen Lernen: Ubung C befasst sich mit der Ubertragung von direkter in in-
direkte Rede, in Ubung D sind innerhalb eines Liickentextes wiederum Infinitive in
den Konjunktiv II zu iibertragen.

Ahnliches gilt fiir die oben erwéihnten Zusatzhefte. Auch hier finden sich ledig-
lich Ubungen zu Konjunktiv I und II ohne weitere Erklirungen oder tibersichtliche
Darstellungen. Erstaunlicherweise ist auch der Terminus Konjunktiv nicht im Be-
griffsverzeichnis am Ende des Buches zu finden (Wichtige Begriffe der Sprachlehre,
S.155-157).
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6. Resiimee

Zusammenfassend ldsst sich in Bezug auf das hier erdrterte Konjunktiv-Kapitel sa-
gen, dass ein DaM-Lehrwerk wie das hier behandelte Lehrwerk Deutschstunde 3 fiir
die Arbeit mit FL nur wenig geeignet ist, dass es aber auch fiir die ML keine klare In-
formation bietet, die eine ausreichende Grundlage fiir die Bewaltigung der in den
Ubungen enthaltenen Probleme darstellen kénnte. Es reicht daher als Unterrichts-
mittel in multilingualen Klassen nicht aus. Insbesondere auf morphologischer Ebe-
ne der Formenbildung herrschen viele Defizite vor. Aber auch im Bereich der funk-
tional-intentionalen Verwendung sowie im Bereich der methodischen Umsetzung
zeigen sich viele Aspekte, die man in Hinblick auf fremdsprachige SchiilerInnen
bzw. multilinguale Klassen optimieren, ergdnzen oder anders darstellen miisste.

Viele der daraus gewonnenen Anregungen und Vorschldge sind aber — darauf
wurde schon hingewiesen — auch fiir muttersprachige SchiilerInnen von Vorteil,
nicht nur, weil sie die eigene Sprache aus fremder Sicht betrachten lernen und damit
das eigene Sprachbewusstsein fordern, sondern auch, weil die DaF-Didaktik bei der
Darstellung komplizierter (Grammatik-)Phdnomene der deutschen Sprache — not-
gedrungen - oft einen einfacheren, klareren und verstdndlicheren Weg findet.

Zielfiihrend wire in diesem Zusammenhang eine enge Kooperation zwischen
DaF/DaZ- und DaM-Didaktikern, die bestehende DaM-Lehrwerke analysieren und
mit Anleihen aus dem DaF/DaZ-Unterrricht sowie aus Interkulturalitéts-, Sprach-
aufmerksamkeits- und Mehrsprachigkeitskonzepten iiberarbeiten. In weiterer Fol-
ge ist es ein Desiderat und in einer Zeit steigender internationaler Kontakte und Ver-
kniipfungen eine Notwendigkeit, auf diese Weise ein Sprachbuch fiir den Deutsch-
unterricht zu entwickeln, das beide Zielgruppen, sowohl MS als auch FS, beim Aus-
bau ihrer sprachlichen Entwicklung optimal unterstiitzen und férdern kann.
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Anhang: K ONJUNKTIV II und KONJUNKTIV I

Syntaktische Anwendung zur Wiedergabe von Sprechabsichten und Relationen

Standardisierte
Hoflichkeitsformen

Ausdruck vorsichtiger
Zuriickhaltung

(meist mit Hilfs- und
Modalverben)

Irrealer Wunschsatz

Irrealer Konditionalsatz
(je nach Situation
potenziell realisierbar)

Irrealer Konsekutivsatz

Irrealer Vergleichssatz

Indirekte Rede
(Ergdnzungssatz)

Wunschsatz

Konjunktiv IT

Hiitten Sie einen Kuli? Wiirden Sie ihn mir kurz leihen?
Wiiren Sie so nett, ... Mochten Sie ..., Konnten Sie ...

Wiirdest du mir bitte die Tasche tragen?

Konntest du mir helfen? Diirfte ich dich um etwas bitten?

Ich konnte Folgendes machen ... Sollte ich mir das leisten?

Ich wiirde sagen / meinen / etc., ... Ich hdtte einen Vorschlag: ...
Ginge das? Wir wiirden um fiinf Uhr losfahren.

Irreale Haupt- und Nebensdtze

Kdme er doch einmal im Leben piinktlich!
Wenn er doch einmal im Leben piinktlich kdme!

Wenn wir genug Geld hditten, wiirden wir uns ein Auto kaufen
und nach Griechenland fahren.

Wenn wir genug Geld gehabt hdtten, hdtten wir uns ein Auto
gekauft und wdren nach Griechenland gefahren.

Er fuhr so schnell vorbei, dass ich ihn fast nicht gesehen hditte.

Er joggt in einem Tempo, als ob es um sein Leben ginge.

Konjunktiv I

Es heil3t, dass der Tourismus heuer wieder einen Aufschwung erlebe.
Es heilt, der Tourismus erlebe heuer wieder einen Aufschwung.

Ich bat ihn, dass er mich am Abend anrufe. // ..., exr mége ... anrufen.

Moge dein Unternehmen gelingen! Wir wiinschen dir, dass ... gelinge!

Aufforderungssatz

Der Chef trug ihm auf, er solle ihm in zwei Stunden den Bericht abgeben.

Man nehme 1 kg Mehl, 2 cl Rum, ...

Perspektivenwechsel zwischen Sprecher (direkte Rede)

und Referent (indirekte Rede)

Personalpronomen: »Ihr miisst uns besuchen.« > Er schrieb, wir miissten sie besuchen.
Possessivpronomen: »Ist das dein Auto?« > Er fragte mich, ob das mein Auto sei.
Lokaladverb: »Bei euch dort war es schon.« > Sie schreibt, hier sei es schon gewesen.
Direktivadverb: »Ich komme zu euch hinauf.« > Er sagt, er komme zu uns herauf.
Temporaladverb: »Ich komme morgen.« > Gestern sagte er, er komme heute.
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K ONJUNKTIV II

Gegenwartsstufe

RegelmdifSige (schwache) Verben

Indikativ
Préteritum >

ich legte
du legtest
er/sie legte

wir legten
ihr legtet
sie legten

Konjunktiv IT

<ich legte>1
<du legtest>
<er/sie legte>

<wir legten>
<ihr legtet>
<sie legten>

UnregelmydifSige (starke) Verben

Indikativ
Préteritum >

ich ging
du gingst
er/sie ging

wir gingen
ihr gingt
sie gingen

Indikativ
Préteritum >

ich kam
du kamst
er/sie kam

wir kamen
ihr kamt
sie kamen

Vergangenheitsstufe

RegelmydifSige (schwache) Verben

Indikativ
Plusquamperfekt >

ich hatte gelegt
du hattest gelegt
er/sie hatte gelegt

wir hatten gelegt
ihr hattet gelegt
sie hatten gelegt

Konjunktiv IT

ich  hdtte gelegt
du héttest gelegt
er/sie hitte gelegt

wir  hitten gelegt
ihr  haéttet gelegt
sie hétten gelegt

Konjunktiv IT
Ablaute i,ie:
ohne Umlautung

ich ging-e
du ging-e-st
er/sie ging-e

<wir gingen>
ihr  ging-e-t

<sie gingen>
Konjunktiv IT

Ablaute a, 0, u mit

Umlautung zu 4§, 6, it

ich  kdm-e
du kdm-e-st
er/sie kdm-e

wir  kdmen
ihr  kdm-e-t
sie kdamen

UnregelmdifSige (starke) Verben

Indikativ
Plusquamperfekt >

ich war gegangen
du warst gegangen
er/sie war gegangen

wir waren gegangen
ihr wart gegangen
sie waren gegangen

Konjunktiv II

ich  wire gegangen
du  wir(e)st gegangen
er/sie wire gegangen

wir  wiren gegangen
ihr  wiér(e)t gegangen
sie  wiren gegangen

1 <...>: nicht so hdufig verwendet, weil identisch mit dem Indikativ Prateritum; meist in schriftli-
chen Texten und in der 6ffentlichen Kommunikation.
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Formenbildung

Bildung des Konjunktivs 1T

Gegenwartsstufe:
An den Priteritum-Stamm des Verbs wird ein -e angefiigt.
Beim Préteritum-Ablaut der starken Verben -i- bzw. -ie- bleibt der Stammvokal
unverdndert: ging > ginge, lief > liefe
Bei den Préteritum-Ablauten der starken Verben -a-, -o-, -u-
lautet der Stamm auf > -&-, -6-, -ii- um: gab > gébe, bot > béte, trug > triige
Bei den schwachen Verben ist der Konjunktiv IT identisch mit dem Indikativ Préateritum.

Vergangenheitsstufe:
Abgeleitet aus dem Indikativ Plusquamperfekt mit »haben« und »sein«:
Ich hétte ... getragen; ich wire ... gegangen.

Alternative in beiden Zeitstufen mit »wiirde«:
Gegenwartsstufe: »wiirde« + Infinitiv des Hauptverbs: wiirde gehen / tragen
Vergangenheitsstufe: »wiirde« + Partizip II des Hauptverbs mit anschlieendem Infi-
nitiv von »haben« oder »sein«: er/sie wiirde getragen haben / gegangen sein.

Unregelmdifsige (starke) Verben

Liste von starken Hauptverben, die mehr oder weniger haufig in der Alltagskommunikation
verwendet werden, geordnet nach Ablauten (fiir den produktiven/aktiven Sprachgebrauch)

-d- bite, brache, empfinde, fande, gébe, geldnge, gilte, geschdhe, kiime, lige, ndhme, sdhe, sile,
spréche, spriange, stinde (5. stiinde), tréfe, trite, tranke, téite, vergdlle, zwinge

-i- empfinge, finge, ginge, gliche, griffe, hinge, schliche, wiche

-ie- bliebe, fiele, geriete, hielte, hieRe, liefRe, riete, riefe, schiene, schliefe, schriebe, schwiege,
stiege, stieRe

-0- bote, zoge

-Ui- schiife, stiinde (s. stdnde), triige, wiichse

Verben mit Besonderheiten

Hilfsverben: haben-hatte > hitte, sein-war > wére, werden-wurde > wiirde
Modalverben: konnte > konnte, mochte > mochte, durfte > diirfte, musste > miisste
Hauptverben: bringen-brachte > brédchte, denken-dachte > dédchte, wissen-wusste > wiisste

Formengebrauch

Gegenwartsstufe: Im Sprachgebrauch dominiert beim Konjunktiv II der Gebrauch
der Hilfs- und Modalverben; bei den Hauptverben dominiert die zweiteilige Form
mit »wiirde«. Daneben werden bei einer kleinen Gruppe von starken Verben haufig
die einteiligen Formen verwendet. Bei den schwachen Verben werden sie, weil sie
mit dem Indikativ Prateritum identisch sind, nur selten verwendet, meist in der
schriftlichen Kommunikation und in der 6ffentlichen Sprache.

Vergangenheitsstufe: Die zweiteilige Form mit »wiirde« wird eher vermieden, weil sie
schwerféllig wirkt, kommt aber trotzdem in der Umgangssprache oft vor.
Verwendung des Konjunktivs II anstelle des Konjunktivs I: siehe Tabelle KonjunktivI-
Kommentar: Formengebrauch
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KONJUNKTIV I
Gegenwartsstufe
Indikativ Prasens > Konjunktiv I
ich lege / gehe <ich lege / gehe>2
du legst / gehst du leg-e-st / geh-e-st
er/sie legt / geht er/sie leg-e/ geh-e
wir legen / gehen <wir legen / gehen>
ihr legt / geht ihr leg-e-t / geh-e-t
sie legen / gehen <sie legen / gehen>
Vergangenheitsstufe
Indikativ Perfekt > Konjunktiv I Indikativ Perfekt > Konjunktiv I

ich habe gelegt <ich habe gelegt>
du hast gelegt du hab-e-st gelegt
er/sie hat gelegt er/siehab-e gelegt

wir haben gelegt <wir haben gelegt>
ihr habt gelegt ihr  hab-e-t gelegt

sie haben gelegt <sie haben gelegt>

ich bin gegangen ich  seigegangen
du bist gegangen du sei(e)st gegangen
er/sie ist gegangen er/sie sei gegangen

wir sind gegangen ~ Wir
ihr seid gegangen ihr
sie sind gegangen sie

seien gegangen
seiet gegangen
seien gegangen

Zukunftsstufe 1

Indikativ Futur I >

ich werde legen / gehen
du wirst legen / gehen
er/sie wird legen / gehen

wir werden legen / gehen
ihr werdet legen / gehen
sie werden legen / gehen

Konjunktiv I

<ich werde legen / gehen>
du  w-erde-stlegen / gehen
er/sie w-erde legen / gehen

<wir werden legen / gehen>
<ihr werdet legen / gehen>
<sie werden legen / gehen>

Zukunftsstufe 2

Indikativ Futur II > Konjunktiv I

Indikativ Futur Il >  Konjunktiv I

du wirst gelegt haben du werdest gelegt haben du wirst gegangen sein du werdest gegangen sein

er wird gelegt haben  er werde gelegt haben

er wird gegangen sein  er werde gegangen sein

2 <..>:identisch mit dem Indikativ, daher nicht verwendet.
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Formenbildung

Bildung des Konjunktivs I

Gegenwartsstufe:
An den Prédsens-Stamm des Verbs wird ein -e angefiigt.
Die 1. Person Singular und die 1. und 3. Person Plural sind identisch mit dem Indi-
kativ Prédsens.
BeiVerben, deren Stamm in der 2. und 3. Person Singular umlautet, kommt es im Kon-
junktiv I zur Riicknahme des Umlauts:
-a- > -d- (fahren — fahrt): er fahrt > er fahre
-au- > -du- (laufen —lduft): du laufst > du laufest
-e- > -i- (geben — gibt): er gibt > er gebe
Bei Verben, deren Verbstamm auf -d (reden), -t (bieten), -tt (bitten ) endet, hat nur
die 3. Person Singular eine vom Indikativ abweichende Konjunktiv I-Form:
er/sie rede, biete, bitte

Vergangenheitsstufe:
Abgeleitet aus dem Indikativ Perfekt — gebildet mit dem Konjunktiv I von »haben«oder
»sein« + Partizip II des Hauptverbs

Zukunftsstufe 1:
Abgeleitet aus dem Futur I — gebildet mit dem Konjunktiv I von »werden« + Infinitiv
des Hauptverbs.

Zukunftsstufe 2:
Abgeleitet aus dem Futur II - gebildet mit dem Konjunktiv I von »werden« + Partizip II
des Hauptverbs mit anschlieBendem »haben« oder »sein«.

Verben mit Besonderheiten

Hilfsverben: haben - hat > habe, sein — bin > sei, werden — wird > werde
Modalverben: kann > kénne, mag > moge, darf > diirfe, muss > miisse, will > wolle
Hauptverb: wissen —weil} > wisse

Formengebrauch

Konjunktiv II anstelle von Konjunktiv I

Anstelle des Konjunktivs I wird in folgenden Féllen der Konjunktiv II verwendet:
wenn der Konjunktiv I identisch mit dem Indikativ ist:
Er behauptet, ich hétte (statt: <ich habe>) einen Fehler gemacht.
wenn der Referent Zweifel bzw. Distanzierung von der Aussage ausdriicken will:
Er glaubt, er wire (statt: er sei) der GroRte.

Zeitstufe der indirekten Rede

Die Zeitstufe der indirekten Rede im Nebensatz ist unabhdngig vom Tempus im
Hauptsatz:
Er behauptet / hat behauptet / wird behaupten, er verdiene nicht viel Geld.

er sei gestern Abend zu Hause gewesen.

er werde seine Schulden bezahlen.
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Was ware, wenn ...
Zum kreativen Umgang mit dem Konjunktiv in
Schule und Erwachsenenbildung

1. Vorbemerkung

Alle, die sich intensiv auf elaboriertem Niveau mit der deutschen Sprache beschéf-
tigen, sei es als SprachlehrerlIn, sei es als SprachbenutzerIn, wissen um die Misere
des deutschen Konjunktivs: Sowohl Jugendliche als auch Erwachsene haben viel zu
oft grolle Schwierigkeiten, die Formen des Konjunktivs nicht nur richtig zu gebrau-
chen, sondern sie tiberhaupt erst einmal grammatisch korrekt zu bilden. Deshalb
weichen sie lieber auf gewohnte und daher einfacher erscheinende Indikativformen
oder auf Umschreibungen mit wiirde + Infinitiv aus.

In der gesprochenen Alltagssprache sind Ersatzformen schon langst zum Stan-
dard geworden. Sie fallen kaum jemandem als ungew6hnlich oder verbesserungs-
fahig auf. Problematisch wird es, wenn schriftliche Texte, in denen nicht nur die
Grammatik der deutschen Standardsprache, sondern auch das Stilempfinden vieler
SprachbenutzerInnen den Konjunktiv verlangen, produziert werden sollen. Da kon-
junktivische Formen im Alltag wenig gehort werden, werden sie nicht — wie andere
grammatische Formen — automatisch richtig gebildet und gebraucht, mehr noch,
die Regeln fiir Bildung und Gebrauch kénnen auch nach bewusster Reflexion nicht
ohne weiteres abgerufen und umgesetzt werden. Dies betrifft grundsétzlich den
Konjunktiv I ebenso wie den Konjunktiv II.

EvaNGELIA KARAGIANNAKIS ist Mitarbeiterin am Institut fiir Deutsche Sprache und Literatur der Pdada-
gogischen Hochschule Freiburg. Kunzenweg 21, D-79117 Freiburg. E-Mail: karagian@ph-freiburg.de
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Was wiire, wenn Tine ein so spannendes Buch lesen wiirde,
daB sie dariiber vergie, den Wasserhahn abzudrehen.
Das Wasser liefe ins ganze Badezimmer.

Abbildung 1: Jutta Mirtschin (1993)

Will man den Konjunktiv in der Schule behandeln, muss man sich mitunter
AuRerungen wie die folgende anhoren: »Den Konjunktiv I sieht man ja wenigstens
in der Zeitung oder hort ihn in den Nachrichten. Aber wozu braucht man den Kon-
junktiv II iiberhaupt, den benutzt doch sowieso niemand!« — Schwierig, unter sol-
chen Bedingungen fiir die Arbeit am Thema zu motivieren.

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich ausschliellich auf den Konjunktiv II.
Es werden Beispiele fiir vertiefende Ubungen vorgestellt, d.h. Ubungen, die zur
Anwendung und Festigung dieses Grammatikkapitels geeignet sind. Die Beispiele
erheben nicht den Anspruch besonders genial und revolutionér zu sein. Es handelt
sich vielmehr um Vorschlédge, die im Unterrichtsalltag leicht umzusetzen sind, mit
denen etwas Abwechslung in den Grammatikunterricht einkehren kann und die vor
allem in der Praxis vielfach erprobt wurden und sich in der Arbeit mit jungen und
erwachsenen, deutschen und nicht-deutschen LernerInnen als anregend und moti-
vierend bewdhrt haben.

2. Ein Bilderbuch als Grundlage fiir die Unterstufe bzw. Grundstufe DaF

Bilderbiicher mit wenig und einfachem Text bieten eine gute Grundlage fiir die Ar-
beit an sprachlichen Phdnomenen. Die Anzahl der grammatischen (oder sonstigen
sprachlichen) Beispiele ist begrenzt, der Text ist leicht verstdndlich, die Bilder regen
die Phantasie an und setzen kreatives Potential frei — insgesamt eine motivierende
Art der Spracharbeit. Wie dies konkret aussehen kann, soll das folgende Beispiel ver-
deutlichen.

Den Vorschldgen und Erlduterungen liegt das Buch Was wiire, wenn der Wasser-
hahn ... von Jutta Mirtschin (1993) zugrunde. Auf insgesamt neun Doppelseiten, die
jeweils einen kurzen Text von zwei bis drei Sdtzen und ein dazu passendes Bild, wel-
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ches die gesamte Doppelseite bedeckt (vgl. Abbildung 1), beinhalten, wird folgende
Geschichte erzéhltl:

Was wire, wenn Tine ein so spannendes Buch lesen wiirde, dal sie dartiber vergidfle, den
Wasserhahn abzudrehen. Das Wasser liefe ins ganze Badezimmer.

Das Wasser liefe in die Wohnung. Die Mutter kdme und wiirde versuchen, den Wasserhahn ab-
zustellen, doch es geldnge ihr nicht.

Und der Hausmeister kime und wiirde versuchen, den Wasserhahn abzustellen, doch es
geldnge ihm nicht. Das Wasser liefe auf die Treppe.

Und ein Polizist kime und wiirde versuchen, den Wasserhahn abzustellen, doch es geldnge ihm
nicht. Das Wasser liefe auf die StraGe.

Und die Feuerwehr kdme und wiirde versuchen, den Wasserhahn abzustellen, doch es geldnge
ihr nicht. Das Wasser liefe in den Keller, in den Gemiiseladen und in die ganze Stadt.

Und das Wasser wiirde steigen und steigen ... tiber die Stadt hinaus.

Nur einer hitte eine gute Idee, der Kanalarbeiter Paul namlich. Er wiirde abtauchen und die
Wasserleitung von der Hauptleitung zur Hausleitung abdrehen. So kénnte kein Wasser mehr ins
Haus flieBen.

Das Wasser wiirde in den Guli abflieSen, in die Kanalisation, in den Fluf§, bis ins Meer.

Doch alle Aufregung war umsonst, denn Tine hat daran gedacht, den Wasserhahn abzustellen.
Sie sitzt in der Badewanne, liest ein sehr spannendes Buch und nichts ist passiert.

(Mirtschin 1993, o. S.)

Die Autorin benutzt insgesamt lediglich elf konjunktivische Formen, von denen ei-
nige in fast jedem Abschnitt wiederholt werden, ndmlich Das Wasser liefe ... und X
kdme und wiirde versuchen ... doch es geldnge ihm/ihr nicht. Begrenzung und Wie-
derholung ergeben einen iiberschaubaren Korpus an grammatischen Konstruk-
tionen, die unter verschiedenen Gesichtspunkten analysiert werden kénnen.

In einem ersten Schritt suchen die LernerInnen die im Text vorhandenen kon-
junktivischen Formen heraus und stellen sie in zwei Gruppen zusammen. Daraus
ergeben sich folgende Listen:

vergdfse, liefe, kiime, geléinge, héitte, konnte — reine Konjunktivformen

wiirde lesen, wiirde versuchen, wiirde steigen, wiirde abtauchen, wiirde abfliefSen

— Umschreibungen mit wiirde + Infinitiv

Anhand der ersten Liste kann zunéchst die Bildung des Konjunktivs Prédteritum ver-
tieft werden. Ausgehend von den Beispielen, kann anschliefend auf die Unter-
schiede bei Konstruktionen mit Voll-, Hilfs- bzw. Modalverb eingegangen werden.
Die hier verwendete Form von haben bietet zusdtzlich die Moglichkeit, auf die
Doppelfunktion der Verben sein und haben einzugehen. Schliefflich konnen andere
Verben herangezogen und denen aus dem Text formal zugeordnet werden.

Die zweite Liste bietet eine gute Grundlage, um die Verwendung der Umschrei-
bung mit wiirde + Infinitiv zu vertiefen. Die Grammatiken? geben hierfiir u.a. fol-
gende Griinde an:

1 Die Rechtschreibung des Originaltextes wurde beibehalten.
2 Meine Ausfiithrungen folgen den Grammatiken von Helbig/Buscha 2002, Duden 1998 und Dre-
yer/Schmitt 2000, die exemplarisch fiir Grammatiken unterschiedlichen Typs stehen.
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a) die Formen des Konjunktivs und des Indikativs sind identisch und lassen sich
nicht unterscheiden;

b) die Formen des Konjunktivs gelten als veraltet;

¢) die Ausdrucksweise steht der gesprochenen Sprache nahe;

d) beim Schreibenden besteht der Wunsch nach Abwechslung.

Die LernerInnen kdnnen zunéchst versuchen, die mit wiirde + Infinitiv gebildeten
Formen den genannten Kategorien zuzuordnen. Dies ist bei bestimmten Formen
eindeutig (z. B. wiirde versuchen oder wiirde abfliefsen), bei anderen hingegen gibt
es unterschiedliche Begriindungen (z. B. wiirde lesen). Gerade diese nicht eindeuti-
gen Konstruktionen geben Anlass zu Uberlegungen, fiir die einerseits eine allge-
meinsprachliche Sensibilitit, stilistisches Bewusstsein u. a. wichtige tibergeordne-
te Aspekte von Sprache und Sprachunterricht vorhanden sein miissen, die andrer-
seits durch das Gespréach dartiiber gleichzeitig weiter geschult werden. Wie bei den
Verben der ersten Liste, konnen hier in einem ndchsten Arbeitsschritt fiir die
Kategorien a) und b) weitere Beispiele gesammelt und entsprechend zugeordnet
werden.

Nach einer solchen oder dhnlichen Arbeit am vorgegebenen Text sollten die Ler-
nerlnnen schlielflich Gelegenheit erhalten, selbststdndig eigene Texte zu produ-
zieren. Phantasieren und Zukunftstriume spinnen wird meist als anregend emp-
funden und gern gemacht. Dies ist in Einzelarbeit ebenso wie in Partner- und
Gruppenarbeit méglich und sinnvoll. Das Thema kann vorher festgelegt werden
oder vollig frei bleiben, es kann ein Bild als Denkansto verwendet werden usw.
Entscheidend ist, dass sich die LernerInnen am vorgegebenen sprachlichen Mus-
ter orientieren, sich genau liberlegen, wann sie welche grammatische Form wihlen
und ihre Wahl spéter begriinden kénnen.

Auch fiir die Illustration der Geschichten, sei es durch selbst gemalte, sei es
durch hinzugeholte Bilder, sollte Zeit vorhanden sein. Nicht selten sind es gerade
diese aulBersprachlichen Aspekte, welche sich sehr férderlich auf Motivation und
Kreativitdt auswirken und dadurch sowohl ungewdhnliche sprachliche Leistungen
ermoglichen als auch Personlichkeit und Individualitdt der Ergebnisse unterstiit-
zen. Was dabei herauskommen kann, mégen zwei Beispiele aus einem DaF-Kurs
fiir Erwachsene der Grundstufe III verdeutlichen:

Was wire, wenn ich so faul wire, dass ich meine Hausaufgaben nicht machen wiirde? Ich wiirde
meine Deutschkenntnisse nicht verbessern und konnte nichts verstehen. Meine Lehrerin kime
und wiirde versuchen, mir zu helfen, aber ich verstidnde sie nicht. Ich bekdme eine schlechte
Note. Meine Frau kime und wiirde versuchen, mir zu helfen, aber ich verstiande sie nicht. Sie
wire bose auf mich und ginge weg. Eine Nachbarin kiime, um etwas fiir mich zu kochen, aber ich
verstdnde sie nicht. Sie wire beleidigt und ginge weg. Ich hitte bald nichts mehr zu essen und
miisste verhungern. Aber ich mache immer meine Hausaufgaben und lerne fleiig Deutsch.
Meine Frau ist nicht bose und kocht jeden Tag fiir mich. Und deshalb bin ich leider zu dick.

Was wire, wenn ich viel Geld gewinnen wiirde? Ich wiirde eine Reise planen. Meine Freundin
wiirde versuchen, mich zuriickzuholen, aber es geldnge ihr nicht. Ich wiirde nach Australien
reisen. Mein Bruder wiirde versuchen, mich zuriickzuholen, aber es gelinge ihm nicht. Ich
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Abbildung 2

wiirde mich in Australien verlieben und heiraten. Meine Mutter wiirde versuchen, mich zurtick-
zuholen, aber es geldnge ihr nicht. Ich wiirde mit meinem Mann zum Mond fliegen wollen.
Mein Vater wiirde versuchen, mich zuriickzuholen, aber es geldnge ihm nicht. Mein Raumschiff
wiirde kaputt gehen und ich wiirde mich im Weltall verlaufen und nicht mehr zur Erde kommen.
Doch zum Gliick habe ich kein Geld gewonnen, ich bin nicht zum Mond geflogen und bin hier
geblieben.

3. Die Konjunktivreihe und andere Spiele3 fiir die Mittel- und Oberstufe bzw. den
fortgeschrittenen DaF-Unterricht

Die folgenden Spiele gelingen umso besser, je hoher das Sprachniveau der Lerne-
rInnen ist. Ebenfalls spielt das Alter der LernerInnen eine Rolle. Besonders phanta-
sievolle und komplexe Sitze werden in Gruppen mit Jugendlichen und Erwachse-
nen gebildet. Aus der Sicht der Lehrenden haben diese Spiele den nicht zu unter-
schitzenden Vorteil, dass sie so gut wie keine Vorbereitungszeit benotigen. Dennoch
konnen sie zu sehr intensiven und tief gehenden Ubungen ausgeweitet werden.

3.1. Die Konjunktivreihe

Fiir dieses Spiel ist eine gerade Anzahl an SpielerInnen erforderlich. Die Lehrperson
sollte hier gegebenenfalls einspringen. Die SpielerInnen stellen sich in zwei Reihen
A und B (siehe Abbildung 2) gegeniiber. Jeweils die beiden sich genau gegeniiber
stehenden Personen spielen zusammen.

3 Fiir viele Lernspiele und andere Ubungsformen ist es oft schwierig, eine Originalquelle an-
zugeben. Gute Ubungen werden meist im KollegInnenkreis weitergereicht und dann mal auf die
gleiche Art verwendet, mal nach eigenen Uberlegungen abgewandelt und an die konkrete Lerne-
rInnengruppe angepasst. Auf diese Weise entsteht mit der Zeit ein individueller Korpus an
Ubungen, auf den man als Lehrende zuriickgreifen kann, ohne immer im Detail nachvollziehen
zu konnen, wie jede einzelne entstanden ist. Aus einem eben solchen Korpus stammen die hier
vorgestellten Lernspiele.
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In der ersten Runde stellen alle Personen der Reihe A ihrem Gegeniiber eine Fra-
ge nach dem Schema Was wiire, wenn ...2 Der jeweilige Partner aus der Reihe B gibt
eine Antwort nach dem Satzmuster Dann <Verb im Konjunktiv> ... In dieser Runde
ist es wichtig, dass die zusammengehorenden Partner leise sprechen, damit ihre
Nachbarn die Frage und die Antwort nicht horen. Nachdem alle SpielerInnen der
Reihe A eine Frage gestellt und alle anderen eine Antwort gegeben haben, miissen
sich die Personen der Reihe B die Frage merken, die der Reihe A die Antwort. Jeder
Lerner merkt sich also das, was sein Gegeniiber in der ersten Runde gesagt hat. Dann
geht der erste Spieler aus der Reihe B an das Ende der Reihe, die ganze Reihe riickt ei-
nen Platz auf, so dass sich die Reihen A und B wieder genau gegeniiber stehen.

Nun beginnt die zweite Runde, in der laut und fiir alle hérbar gesprochen wird.
Die erste Person der Reihe B stellt nun ihrem neuen Gegeniiber die Frage, die sie in
der ersten Runde gehort hat, der neue Partner gibt die Antwort, die er gehort hat. Die
néichsten Paare verfahren der Reihe nach ebenso. Es werden also Fragen und Ant-
worten gemischt, die eigentlich nicht zusammengeho6ren. Dadurch entstehen Fra-
ge-Antwort-Gebilde, die in der Regel sehr witzig sind und zu groem Amiisement
fithren. Das Erstaunliche ist, dass die neuen Satzpaare zwar oft etwas absurd oder
grotesk wirken, aber meist dennoch so gut zusammenpassen, als seien sie von An-
fang an bewusst zusammengesetzt worden. Spétestens ab der zweiten Runde, wenn
die LernerInnen das Prinzip verstanden haben und genau wissen, worum es bei die-
ser Ubung geht, werden die Fragen und Antworten immer verriickter und die ent-
sprechenden Lachanfille immer heftiger. In einer solchen Atmosphére bemiihen
sich die LernerInnen meist sehr um grammatisch korrekte Formen, unterstiitzen
und korrigieren sich gegenseitig, ohne dabei das Gefiihl von »Ich mache das falsch,
ich kann das nichtl« zu entwickeln. Meiner Erfahrung nach handelt es sich bei die-
ser Ubung um eine sehr entspannte und amiisante Art, eine eher »trockene« gram-
matische Form zu tiben.

3.2. Halbschriftliche Varianten

Alternativ zu der miindlichen Form der Konjunktivreihe kann das Spiel auch halb-
schriftlich erfolgen. Die Gruppe wird dann in zwei Hélften geteilt, die eine Hilfte
schreibt eine Was-wiire-wenn-Frage auf eine Karteikarte o. A., die andere Hélfte no-
tiert eine Dann-Konjunktiv-Antwort. Um die Frage- und Antwortkarten leichter
auseinander halten zu konnen, nimmt man am besten zwei verschiedene Farben.
Danach werden die Karten in zwei Stapeln eingesammelt, gemischt, wieder verteilt
und abwechselnd je eine Frage und eine Antwort vorgelesen.

Statt der Fragen und Antworten kann auch jeweils der erste bzw. zweite Teil eines
Konditionalsatzes auf die Karten geschrieben werden. Auch hierfiir wird die Gruppe
in zwei Untergruppen geteilt. Die eine schreibt den ersten Teilsatz nach dem Muster
Wenn ich ..., die zweite ..., dann ... (Abbildung 3). Obwohl es eigentlich keinen logi-
schen Grund dafiir gibt, hat es sich in der Praxis dennoch erwiesen, dass diese Vari-
ante besser klappt, wenn vorher ein Pronomen festgelegt wird. Nach dem Schreiben
der Teilsdtze geht man genau so vor, wie bei der ersten halbschriftlichen Variante.
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Abbildung 3

Die beiden beschriebenen Ubungsformen verlaufen zwar meistens etwas ruhiger
als die miindliche Konjunktivreihe, sie haben aber den Vorteil, dass schriftliche Sét-
ze produziert werden. Diese konnen als Grundlage fiir anschlieBende Aufgaben und
Ubungen genutzt werden.

In einer Fortbildungsveranstaltung fiir SprachlehrerInnen wurde zunéichst die
Konjunktivreihe und anschlieBend die Variante Konditionalsdtze durchgefiihrt. Bei
der zweiten Ubung entstanden die folgenden Sitze:

Wenn ich heute nicht rechtzeitig aufgestanden wére, dann wire ich nicht faul.

Wenn ich die Fahrkarte nach Freiburg nicht bezahlt hétte, dann wiirde ich ein Pferd kaufen.
Wenn ich nicht immer so miide wére, dann hétte ich meine Wut an dir ausgelassen.

Wenn ich im Winter keine Schuhe hiétte, dann hitte ich jetzt keine Glatze.

Wenn ich nicht Spanisch-Lehrerin wire, dann hitte ich nie geheiratet.

Wenn ich letzte Woche keine Avocados gekauft hitte, dann fiihre ich jetzt dem Sonnenunter-
gang entgegen.

Anschlielend entwickelten die TeilnehmerInnen gemeinsam Vorschlége fiir fort-
fithrende Ubungen. Auf rein formaler Ebene kénnten die Sitze beispielsweise nach
den verwendeten Zeitformen analysiert und sortiert werden und den Anfang einer
Sammlung von weiteren Beispielen des jeweiligen Typs bilden. Fiir eine inhaltliche
Fortfithrung kénnten Paare oder Kleingruppen gebildet werden, die je einen der
Sédtze auswihlen und ihn als Einleitungssatz fiir eine Geschichte verwenden.

Der zweite Vorschlag wurde spiter in einem Seminar fiir angehende Deutsch-
lehrerInnen tatséchlich realisiert und zwar mit den oben zitierten Sdtzen aus der
Fortbildungsveranstaltung. Die Studierenden erhielten dazu folgende Aufgaben-
stellung:
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Abbildung 4

Der vorliegende Satz bildet den Anfang einer kurzen Geschichte. Bitte schreiben Sie diese Ge-
schichte weiter. Benutzen Sie dabei moglichst viele »echte« Konjunktivformen — nicht nur Um-
schreibungen mit wiirde + Infinitiv! Wenn Sie méchten, konnen Sie Ihre Geschichte auch illus-
trieren.

Alle Gruppen schrieben mit erstaunlich grofler Begeisterung eine Geschichte und
malten dazu ein Bild. Aus »konjunktivischer« Sicht ist ein Aspekt besonders hervor-
zuheben: Die Studierenden mit Deutsch als Muttersprache »ertappten« sich selbst
dabei, dass sie spontan fast nur Umschreibungen mit wiirde + Infinitiv verwendeten
und in vielen Fillen nicht wussten, wie der Konjunktiv II iiberhaupt korrekt gebildet
wird. Fiir die ausldndischen Studierenden stellten Bildung und Gebrauch des Kon-
junktivs kein Problem dar. Von der Méglichkeit, den Konjunktiv II mit wiirde-Kon-
struktionen zu umschreiben, hatten sie in ihren DaF-Kursen zwar gehort, waren
aber liberrascht, dass diese von ihren deutschen KommilitonInnen so vorrangig ge-
braucht wurden. Die Muttersprachler fanden die Entdeckung, dass sie so grof3e
Schwierigkeiten mit dem Konjunktiv hatten, etwas beschdmend, sowohl vor ihren
ausldndischen KommilitonInnen als auch mit Blick auf die Tatsache, dass sie dieses
Kapitel der deutschen Grammatik einmal selbst wiirden unterrichten miissen. Sie
entwickelten deshalb den Ehrgeiz, besonders gute Geschichten zu produzieren. Der
Anfang einer so entstandenen Geschichte wird in Abbildung 4 gezeigt.

3.3. Miindliche Ketteniibung
Eine weitere Alternative, in spielerischer Form gemeinsam Sétze mit dem Konjunk-

tiv II zu bilden, stellt eine miindliche Ketteniibung dar. Hierbei bildet die erste Per-
son einen vollstdndigen Konditionalsatz, zum Beispiel: Wenn mein Wecker heute
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Morgen nicht geklingelt hditte, hditte ich verschlafen. Der/Die Zweite in der Reihe
greift den zweiten Teilsatz auf und leitet damit einen neuen Konditionalsatz ein:
Wenn ich verschlafen hditte, wdre ich zu spdit in die Schule gekommen. Der/Die Drit-
te greift den neuen zweiten Teilsatz auf Wenn ich zu spiit in die Schule gekommen
wiire, ... usw. Reihum héngen alle SchiilerInnen einen nach dem beschriebenen
Muster neu gebildeten Satz an.

Im Gegensatz zu den zuvor erlduterten Varianten sind Ketteniibungen dieser Art
stets Ubungen, bei denen alle LernerInnen jeden Teilschritt mitverfolgen kénnen.
Es ist zwar Aufgabe der einzelnen SchiilerInnen, ihre Beispielsédtze selbststandig zu
bilden, allerdings héren die anderen dabei zu und kénnen bei Bedarf unterstiitzend
eingreifen. Auf diese Weise konnen alle SchiilerInnen mehr als nur die Konstruktion
der eigenen Sdtze und Formen nachvollziehen bzw. aktiv mitgestalten. Nebenbei
werden nicht nur grammatische Phdnomene, sondern auch soziale Kompetenzen
geiibt (Wann und wie greife ich unterstiitzend/korrigierend ein?).

Diese Ketteniibung ldsst sich auch als miindlich-schriftliche Ubung mit Wettbe-
werbscharakter durchfiihren. Hierzu wird die Klasse je nach Grée in zwei oder
mehr Gruppen unterteilt. Jede Gruppe erhilt den Auftrag, in einer vorher festgeleg-
ten Zeit auf die oben beschriebene Art und Weise so viele Sitze wie moglich zu bil-
den und diese aufzuschreiben, es kann also mehrere Runden geben. Die Sitze wer-
den spéter im Plenum vorgelesen und gemeinsam korrigiert. Fiir jeden Satz gibt es
eine bestimmte Anzahl von Punkten, fiir jeden (grammatischen) Fehler werden
Punkte abgezogen. Wer die meisten Punkte hat, gewinnt.
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Herbert Staud
Die Aussageweise kann gegen Sie

verwendet werden
Unterrichtsanregungen fiir
die siebente bis achte Schulstufe

Wir kennen sie alle, die Rechtsauskunft, die Beschuldigten in den USA bei ihrer
Festnahme zur Kenntnis gebracht wird: »Sie haben das Recht zu schweigen. Alles,
was Sie sagen, kann und wird vor Gericht gegen Sie verwendet werden.« Auch unse-
ren Schiilerinnen und Schiilern ist diese Formel aus unzihligen Cop-movies und
Thrillern vertraut. Ein wenig bewusst wird ihnen auch sein, dass man als Beschul-
digter nicht nur darauf achten sollte, was man aussagt, sondern auch darauf, wie
man es sagt. Schon weniger vertraut werden sie aber mit dem Umstand sein, dass
oft nicht nur die Aussage, sondern auch die Aussageweise, der Modus, eine wichtige
Rolle bei der polizeilichen Ermittlungsarbeit spielt.

Schliefllich besteht die Aufklarung einer kriminellen Tat neben der Auffindung,
Untersuchung und Analyse dinglicher Quellen (Spuren, Fingerabdriicke, geneti-
sches Material, Tatwaffe ...) zu einem gehorigen Teil aus der Arbeit mit sprachli-
chem Material: Zeugenaussagen miissen zusammengetragen werden, Befragungen
durchgefiihrt, Verddchtige vernommen, Telefonmitschnitte, E-mails, Briefe, Tage-
buchaufzeichnungen und dergleichen mehr ausgewertet werden. All diese Sprach-
zeugnisse miissen ebenfalls analysiert, miteinander verglichen, kombiniert werden
und Ubereinstimmungen bzw. Widerspriiche festgestellt werden.

HERBERT StAUD ist Lehrer fiir Deutsch und Geschichte am Sigmund Freud Gymnasium in Wien 2 und
Lektor am Institut fiir Germanistik der Universitdt Wien. Obere Jungenberggasse 12, A-1210 Wien.
E-Mail: herbert.staud@univie.ac.at
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Den ermittelnden Behdrden bzw. Beamten geht es darum, eine Straftat aufzu-
kldaren und vor allem auch eine/n Tdter/in vorweisen zu kénnen. Dem Gericht muss
es um die Wahrheitsfindung gehen. Das muss sich nicht, kann sich aber widerspre-
chen. Nicht alle von Polizei und Staatsanwalt dem Gericht als tatverddchtig Prasen-
tierte haben die ihnen zur Last gelegten Untaten tatsdchlich vollbracht. Nicht ein-
mal dann, wenn ein Gestdndnis vorliegt. Schlieflich kann sich herausstellen, dass
ein Tatgestdndnis abgelegt wurde, weil jemand mittels Selbstbezichtigung auf sich
aufmerksam machen wollte, weil er/sie damit ein anderes von ihm/ihr tatsdchlich
vertiibtes, viel schwereres Verbrechen vertuschen will, weil er/sie unter psychischen
und/oder physischen Druck geraten war u.a.

Bis es jedoch zu einem eventuellen Gestdndnis kommen kann, steht meistens die
Befragung von Zeugen und Zeuginnen und das Verhor von Tatverddchtigen. Doch
auch beim Umgang mit Aussagen kann es zu unterschiedlichen Zugangsweisen von
Ermittlungsbehérden und Gericht kommen. Und wie vorsichtig mit Zeugenaussa-
gen umgegangen werden muss, wissen wir und unsere Schiiler/innen aus eigenen
Erfahrungen (Aussagen iiber den Konflikt in der letzten Pause), aus der Literatur
und aus zahlreichen Filmen.

Vor allem Court room-movies fithren uns das immer wieder vor Augen und Ohren:
»Einspruch, Euer Ehren, die Zeugin kennt das nur vom Horensagen!«, »Einspruch,
Euer Ehren, das ist eine Suggestivfrage!« In Verhoren und Befragungen dagegen kon-
nen Horensagen, Suggestiviragen u. a. m. sehr wohl gezielt eingesetzt werden.

Das Jugendbuch Unter Verdacht von Joyce Carol Oates (2003), geeignet ab 13 Jah-
ren, zeigt, wie schnell man in die Miihlen der Justiz gerdt, wenn man seinen Mund
nicht halten kann, wenn man ein Spriicheklopfer ist. Denn leicht entwickeln sich
aus Spriichen Widerspriiche: Zwei FBI-Beamte holen den 14-jdhrigen Matt in der
fiinften Stunde aus dem Klassenraum der Rocky River High School. Er wird beschul-
digt, ein Attentat auf seine Schule zu planen. Und das alles, nur weil er in der Cafe-
teria geblodelt hat, dass er die Schule in die Luft jagt, wenn sein erstes Theaterstiick
nicht aufgefiihrt wird. Dabei wissen doch alle, dass er »Big Mouth« ist. (Der Roman
heilt im Untertitel: Die Geschichte von Big Mouth & Ugly Girl.)

Der Text bietet viele Facetten des Konjunktivs, denn in ihm geht es u.a. um Wahr-
heit und Liige, um Wirklichkeit und Nichtwirklichkeit, um die deutliche Abgrenzung
eigener Aussagen von denen anderer. In all diesen Situationen ist der Konjunktiv mit
seinen ihm eigenen Moglichkeiten gefordert.

1. Geriichte

Am Anfang stehen Geriichte, denn wie ein Lauffeuer spricht es sich herum, dass
Matt von der Polizei mitgenommen worden ist. Wiedergegeben wird die Geriich-
teorgie von »Ugly Girlg, einer Schulkollegin, die das alles nicht glauben kann:

Das Gerticht ging um, dass es am Nachmittag in der Schule eine telefonische Bombendrohung
gegeben habe. Oder vielleicht war auch tatsidchlich eine Bombe gefunden worden, in der
Cafeteria — oder in der Bibliothek? Ein Junge sagte, er habe gehort, die Bombe - »eine Rohr-
bombe« — sei in einem der Rdume des Wachpersonals gefunden worden, in der Ndhe der
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Turnhalle. »Wann? Wann soll das denn gewesen sein?, fragte ich skeptisch. »Dann hétten sie
doch wohl unser Spiel abgebrochen und die Schule evakuiert?« Aber keiner achtete grof§ auf
mich. Mit hochroten Gesichtern redeten alle durcheinander. Ein paar dltere Schiilerinnen
kamen mit neuen Nachrichten: Sie hdtten soeben gehort, ein Junge aus dem Junior-Jahrgang sei
mit einer Pistole in die Schule gekommen — oder war es eine 22.er? [...] Irgendjemand sagte, er
habe gehort, der Junge sei verhaftet worden, [...]. Ein paar Jungs sagten, der Schulleiter, Mr.
Parrish, habe den Schiiler entwaffnet und die Polizei gerufen [...]. Irgendwer meinte, er habe ge-
hort, das sei Mr. Weinberg gewesen. Alle redeten gleichzeitig. Ein Mddchen berichtete, sie habe
Stacey Flinn bleich und weinend an ihrem SchlieBfach gesehen; sie sei vorzeitig nach Hause ge-
gangen. »Aber sie wollte mir nicht sagen, was los war, kein Wort.« Vielleicht hatte der Typ mit der
Knarre sie ja bedroht? (Oates 2003, S. 31f.)

Redebericht, indirekte Rede, direkte Rede sind hier mit dem jeweils entsprechenden
Modus ausgestattet: die direkte Rede mit dem Indikativ und die indirekte Redewie-
dergabe mit dem Konjunktiv I bzw. bei gleichlautendem Indikativ mit der Ersatz-
form Konjunktiv II. Einen Spezialfall bilden jene Sdtze im Indikativ, mit denen Aus-
sagen aus der Sicht der Geriichteverbreiter zusammengefasst werden, die aber nicht
indirekt wiedergegeben werden (»vielleicht war...%«, »oder war es ...%, »Vielleicht
hatte ...2«).

In der folgenden Ubung, die noch vor der Lektiire der letzten Passage erfolgen
muss, geht es natiirlich einerseits um den Einsatz des richtigen Modus, andererseits
aber um die dullerst wichtige Frage nach dem stilistischen Wert von Indikativ und
Konjunktiv.

Ubung 1:
Nachdem Matt aus der Klasse gefiihrt worden ist, kommt es unter seinen Schulkollegen und
-kolleginnen bald zu vielfdltigen Geriichten:
Am Nachmittag hat es in der Schule eine Bombendrohung gegeben (allgemeines Ge-
riicht).
Moglicherweise ist eine Bombe in der Bibliothek oder Cafeteria gefunden worden (spezi-
elles Gerticht).
Eine Bombe ist in einem Raum des Wachpersonals gefunden worden (hat ein Junge
gehort).
Ein Junge aus dem Junior-Jahrgang ist mit einer Pistole in die Schule gekommen (haben
einige dltere Schiilerinnen gehort).
Der Junge ist verhaftet worden (hat einer von den Schiilern gehort).
Mr. Parrish — der Schulleiter — hat den Schiiler entwaffnet und die Polizei gerufen (sagen ei-
nige Jungs).
Nein, das war Mr. Weinberg (sagt jemand anderer).
Stacey Flinn - eine Schiilerin — ist weinend an ihrem Schliefach gestanden und vorzeitig
nach Hause gegangen (sagt ein Madchen).

Gruppe I: Verfasse nun einen entsprechenden Text, der die Gertichte vor allem in der direk-
ten Rede wiedergibt.

Gruppe 2: Verfasse nun einen entsprechenden Text, der die Geriichte indirekt wiedergibt
(achte auf die entsprechenden Formen des Konjunktivs I und II!).

Ergebnisse beider Versionen werden danach verglichen und iiber die unterschiedli-
che Wirkung von direkter und indirekter Wiedergabe gesprochen.
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Natiirlich werden die Versionen in der direkten Rede als lebendiger, unmittelba-
rer, ja aufregender empfunden, und eindeutig kommt heraus, dass die indirekte
Wiedergabe den Charakter der Aussagen als Gertichte unterstreicht, dass man eher
geneigt ist, den Aussagen skeptisch gegeniiberzustehen.

2. Befragung (oder doch Verhor?)

Auch die Autorin hat sich wohl aus diesen Griinden dazu entschieden, die Geriich-
te vorwiegend indirekt wiederzugeben. Allein durch die indirekte Wiedergabe (mit
dem dabei gebrauchlichen KonjunktivI bzw. wo erforderlich Ersatzform Konjunktiv
IT) ergibt sich ein erster Schritt der Distanz, da muss gar nicht erst der Konjunktiv II
als Mittel der besonderen Distanzierung herhalten. Erst der abschlieBende Erzdhle-
rinkommentar erfolgt im Konjunktiv II, jedoch nicht als Distanzierung von Aussa-
gen anderer, sondern zur Kennzeichnung der Nichtwirklichkeit: »Niemand war
Zeuge eines solchen Schauspiels gewesen, aber geredet wurde dartiber, als wire das
alles tatsdchlich geschehen.« (Oates 2003, S. 37) Verstédrkt wird die Distanz zusitz-
lich durch dreimaliges Hinweisen auf Hérensagen (»er habe gehort«).

Wie gehen nun die befragenden Beamten mit den Beschuldigungen um? Schlie3-
lich waren ja auch sie nicht in der Cafeteria, sie konnen den in Verdacht geratenen
Matt nur mit Aussagen vom Hoérensagen konfrontieren.

Ubung 2:
»Uns liegen zwei Aussagen von Zeugen vor, die dich gehort haben.« (Oates 2003, S. 39), mit
diesen Worten beginnt die Befragung.
Welche Formulierungen wiirdest du als Polizist/in in einer Befragung verwenden? Begriinde!
Du hast gedroht
Du habest gedroht
Du hittest gedroht
Und wie wiirdest du den Inhalt der angeblichen Drohung formulieren?
..., die Schule in die Luft zu jagen
..., dass du die Schule in die Luft jagen wirst
..., du werdest die Schule in die Luft jagen
..., du wiirdest die Schule in die Luft jagen
Bringe den folgenden Satz auch in diese Muster:
»Du hast angekiindigt, so viele Leute zu massakrieren wie moglich.«

Im anschlieBenden Unterrichtsgespréich werden Griinde festgehalten, die fiir die je-
weilige Version sprechen. Ergebnis: Beim Begleitsatz entscheiden sich fast alle Schii-
lerInnen fiir die Version »Du hast gedroht«. Der Konjunktiv I wurde von beinahe al-
len abgelehnt, da niemand so spreche. Der Konjunktiv II wurde »netten Polizisten«
zugeschrieben oder Beamten, die so tun, als ob sie auf Matts Seite stiinden. Diesel-
ben Argumente wurden fiir die bezeugte Aulerung angefiihrt. Favorisiert wurden
daher fiir Polizisten, die Matt unter Druck setzen wollen, die Gesamtsétze: »Du hast
gedroht, die Schule in die Luft zu jagen.« und: »Du hast gedroht, dass du die Schule
in die Luft jagen wirst.« Ebenfalls akzeptabel erschien die Losung: »Du hast gedroht,
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du wiirdest die Schule in die Luft jagen.«, weil es ja nicht tatsdchlich oder noch nicht
zur Durchfithrung gekommen ist.

Matt bestreitet die Beschuldigungen und méchte, dass seine Freunde befragt
werden, aullerdem sieht er nicht ein, dass sein Spind durchsucht werden soll. Die
Beamten wollen weiterhin Druck ausiiben.

Ubung 3:
Welcher Satz dient eher dazu, auf Matt Druck auszuiiben?

Wir hatten gehofft, wir konnten die Sache kldren, ohne dich aufs Kommissariat mitzuneh-
men.

Wir hatten gehofft, wir konnen die Sache kldren, ohne dich aufs Kommissariat mitzuneh-
men.

Die Antworten auf diese Frage fielen durchaus unterschiedlich aus. Berechtigter-
weise wurde darauf hingewiesen, dass hier all die zusdtzlichen Mittel der Miindlich-
keit eine grol3e Rolle spielen (im Speziellen Tonfall, Blickkontakt, Mimik, Kdrper-
nihe ...). Konnten wurde insofern als drohender empfunden, weil damit eine be-
stimmte Hoffnungslosigkeit einhergeht. Die Sache scheint gelaufen, es gibt fast kei-
ne andere Moglichkeit mehr, als Matt aufs Kommissariat mitzunehmen.

3. Aussage

Nachdem Matts Beteuerungen kein Glauben geschenkt wird, schlédgt er eine andere
Verteidigungsstrategie ein, indem er auf die Absurditidt der Anschuldigungen hin-
weisen will.

Ubung 4:
Matt mochte die Anschuldigungen von sich weisen. Versetze dich an seine Stelle, zu welchen
Formulierungen wiirdest du ihm eher raten? In welchen Fillen empfindest du den Indikativ,
in welchen den Konjunktiv starker?
Ich werde meiner Schule so etwas nie antun. / Ich wiirde meiner Schule so etwas nie an-
tun.

Ich habe ja gar kein Motiv. / Ich hétte ja gar kein Motiv.

Ich kann nicht einmal einer Fliege etwas tun. / Ich kdnnte nicht einmal einer Fliege etwas
tun.

Ich habe nicht einmal Zugang zu einer Waffe. / Ich hitte nicht einmal Zugang zu einer
Waffe.

Formuliere weitere dieser »Verteidigungssatze«!

Auch hier kam es zu unterschiedlichen Ergebnissen: Bei Aussage eins gewann ein-
deutig die Konjunktivvariante; sie unterstreicht die Unmoglichkeit des Gedankens.
Aus denselben Griinden tendierte die Mehrheit auch bei Aussage vier zum Kon-
junktiv.

Relativ unentschlossen fiel die Entscheidung bei Aussage zwei aus: Die Indikativ-
variante wurde aber letztlich als klarere Aussage empfunden. Ebenfalls unentschie-
den war das Votum bei Aussage drei: Auch hier wurde der Indikativ als klare Aussa-
ge gewertet, andererseits vergrofere der Konjunktiv noch mehr den Abstand zu der
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Vorstellung, Matt kénnte auch nur irgendeiner Kreatur ein Leid antun. Als weitere
Verteidigungssétze formulierten die Jugendlichen u.a.:

Nicht einmal im Traum wiirde ich so etwas tun.
Ich wire viel zu feig fiir so etwas.
Ich schaffte es gar nicht, einem Menschen etwas anzutun.

Angeregt und aufgezeigt werden kdnnen mit dieser Sequenz folgende Effekte:
Anwendung des Konjunktivs in der indirekten Rede;
unterschiedliche Funktion von direkter und indirekter Redewiedergabe in er-
zdhlender Literatur;
Aufmerksamkeit fiir unterschiedliche Wirkungen des Konjunktivs (II) in der Kom-
munikation;
Hellhorigkeit beim eigenen Gebrauch des Konjunktivs;
bewusstere fortgesetzte Lektiire eines Jugendbuches.

Zwei Beispiele zu Ubung 1:

Als ich aus der Sporthalle trat, wehte mir ein kiithler Wind entgegen. Auf dem Schulhof waren
grofere Gruppen von Schiilern versammelt. Einige der Schiiler kannte ich, sie waren mein
Jahrgang. Ich wusste nicht, was los war, wollte weitergehen, doch ich hatte keine Chance:
»Hey, hast du es schon gehort? Ein Junge aus dem Juniorjahrgang —«, schrie mir Mathilda aus
der Nebenklasse zu, doch sie wurde unterbrochen: »Es war Matt Donaghy!« »Auf jeden Fall
ist er mit einer Pistole in die Schule gekommen!, erzdhlte sie weiter. »Mr. Parrish hat ihn ent-
waffnetl«, sagte ein Junge aus einer Klasse tiber mir. »Nein, es war Mr. Weinberg!«, wetterte
ein Médchen, das ich nicht kannte. Ich wollte verschwinden, ich glaubte das alles nicht.
»Eine Bombendrohung hat es gegeben. Und im Biiro des Wachpersonals wurde sogar eine
Bombe gefunden!«, meinte da ein Junge, er sah noch sehr jung aus. Doch Maxine, die dlter
war, rief: »Nein, es war in der Bibliothek!« »Wisst ihr eigentlich schon, dass Stacey Flinn —«,
fing da ein Mddchen an. Ich drédngte mich durch die riesige Menschentraube, die sich in-
zwischen gebildet hatte, und rannte so schnell ich konnte nach Hause. (Julia, 13)

Als ich niedergeschlagen nach meinem verlorenen Basketball-Match zurtick in die Schule
ging, kamen mir Alex und Daniela entgegen und fingen an wild auf mich einzureden. Ich ver-
stand nur, dass Alex meinte, es sei eine Bombe in der Bibliothek gefunden worden, wobei
Daniela wieder glaubte, die Bombe sei im Raum des Wachpersonals gewesen. Nachdem ich
die beiden wieder abwimmeln konnte, stand bereits Claudia vor mir und schwor, dass Stacey
Flinn weinend an ihrem SchlieBfach gestanden sei und von ihrer Mutter abgeholt worden
sei. Allerdings meinte Claudia auch, dass sie von einer Bombendrohung gehort habe. Als ich
meinen Weg zur Schule fortsetzte, horte ich, wie eine Oberstuflerin ihrer Freundin ganz auf-
geregt berichtete, dass ein Junge aus dem Junior-Jahrgang mit einer Waffe in die Schule ge-
kommen sei und anschlieBend von Mr. Parrish wieder entwaffnet worden sei. Dann meldete
sich ein daneben stehender Junge zu Wort und erkldrte den beiden Méddchen, dass Mr.
Parrish zwar die Polizei gerufen habe, Mr. Weinberg allerdings den Jungen entwaffnet haben
soll. (Anna, 14)
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Karl Schimpl

Zur Verwendung des Konjunktivs

in der indirekten Rede
Mit einem Unterrichtsmodell fiir die vierte Klasse
(achte Schulstufe)

1. Voriiberlegungen

Zwei Fragen miissen an den Anfang gestellt werden:
Ist der Konjunktiv der indirekten Rede als Unterrichtsinhalt noch lehrplan- und
zeitgemaR?
Gibt es Unterrichtsziele, fiir deren Erreichung dieser Unterrichtsinhalt wichtig ist?

Die Beantwortung der ersten Frage ist beziiglich des Lehrplans leicht. Mit »Wissen
tiber Sprache erwerben, wie es fiir einen moéglichst fehlerfreien Sprachgebrauch
notwendig ist. Einblicke in Struktur und Funktion von Sprache gewinnen, und zwar
aus den Bereichen der Pragmatik, der Semantik und der Text-, Satz- und Wortgram-
matik.« sind die inhaltlichen Anforderungen des geltenden Lehrplans fiir die fiinfte
bis achte Schulstufe vollstdndig zitiert. Ob die indirekte Rede notwendiger Teil die-
ses Wissens iiber Sprache ist, bleibt in der Verantwortung der Lehrenden. Die Frage,
ob denn der Konjunktiv der indirekten Rede noch zeitgemil ist, ist schon bedeutend
schwieriger zu beantworten: Mit dem Blick auf die tatsdchliche Sprachverwendung
soll es zumindest versucht werden.

Die Frage zwei ergibt sich aus der Notwendigkeit, die Lehrplananforderungen zu
konkretisieren. Zwei mogliche Ziele — eines aus dem Bereich der literarischen, das
andere aus dem der medialen Bildung — miissen zur Veranschaulichung geniigen:

Karr ScuimpL ist Bibliothekar und Lehrer fiir Deutsch und Englisch am Musischen Gymnasium
Salzburg sowie Leiter der ARGE-Deutsch im Bundesland Salzburg. Haunspergstrale 77, A-5020
Salzburg. E-Mail: karl.schimpl@salzburg.at
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Ziel 1: Die SchiilerInnen konnen in medialen Texten zwischen Meinung und Tat-
sachenbericht klar unterscheiden, speziell im Zusammenhang mit der Wiederga-
be der Aussagen Dritter.

Ziel 2: Die SchiilerInnen erkennen den Stil- und Ausdruckswert der indirekten
Rede in literarischen Texten, etwa im Zusammenhang mit der Erzdhlweise und
der Erzdhlperspektive.

In Hinblick auf diese Fragen und Zielvorstellungen sehen wir uns im Folgenden die
geltende Norm und die sprachliche Realitét in der schiilerischen Sprachverwen-
dung und in einigen Texten aus Literatur und Medien an.

2. Die geltende Norm

Konkrete Lerninhalte aus dem Bereich der Sprachbetrachtung finden sich im Um-
kreis des Lehrplans zuletzt im Kommentarheft 2 aus dem Jahr 1988. Dort wird ein di-
rekter Zusammenhang zwischen dem Modusgebrauch und der Giiltigkeit der Aus-
sage hergestellt:

Die Wahl des 1. oder 2. Konjunktivs gibt dartiber Aufschluf3, wie der Schreiber (Sprecher) die
Giiltigkeit der Aussage beurteilt:

Er behauptet, er sei wieder gesund — 1. Konjunktiv: Die Behauptung wird als wahrscheinlich
wiedergegeben.

Er behauptet, er wire wieder gesund — 2. Konjunktiv: Die Behauptung wird in Zweifel gezogen.
Soll die Gtiltigkeit der Aussage besonders unterstrichen werden, ist in der indirekten Rede auch
der Indikativ moglich.

Er erklért, dass er nach seiner langen Krankheit wieder vollig gesund ist.

(Lehrplan-Service Deutsch AHS, Kommentarheft 2, 1988, S. 94f.)

Diese Eindeutigkeit der Unterscheidung findet sich im Band 9 der Duden-Reihe un-
ter dem Stichwort »Indirekte Rede« nur teilweise. Zwar gilt auch hier die Grundregel,
dass fiir die Kennzeichnung der indirekten Rede der Konjunktiv I steht, mit der Er-
gidnzung, dass der Konjunktiv II gebraucht werden kann »wenn der Berichtende das
Wiedergegebene fiir zweifelhaft hilt« (Duden 2001, S. 453), der Indikativ gilt hier
aber als Signal fiir »erkldrende Bemerkungen des Berichters« (Duden 2001, S. 453)
auBerhalb der Redewiedergabe. Dazu kommen noch die Formen des Konjunktivs II
als Ersatzformen fiir die Formen des Konjunktivs I, die wegen Formengleichheit mit
dem Indikativ nicht als Konjunktiv erkennbar sind bzw. als formale Varianten »in der
Alltags- und Umgangssprache und in einigen Landschaften [...], wenn die eindeuti-
gen Konjunktiv-I-Formen zur Kennzeichnung der indirekten Rede zwar geniigten,
aber als allzu gewihlt, als geziert angesehen werden« (Duden 2001, S. 453). Kon-
junktiv II bleibt schlieflich auch dann erhalten, wenn er schon in der direkten Rede
steht (Duden 2001, S. 454).

Auf meine E-Mail-Anfrage bei der Servicestelle fiir richtiges Deutsch an der Uni-
versitdt Salzburg/Fachbereich Germanistik, ob die im Kommentarheft 2 zum Lehr-
plan genannte Regelung des Modusgebrauchs noch Giiltigkeit habe, antwortete
Gerlinde Weiss wortlich:
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Diese Anschauung wird weiterhin von den Grammatiken vertreten, allerdings wird auch héufig
bereits zwischen geschriebener und gesprochener Sprache unterschieden. In der gesprochenen
Sprache seien auch Sétze wie: Der Minister erkldrte, dass er dem Vorschlag zustimmt. zuldssig,
ebenso die Umschreibung des Konjunktivs mit »wiirde« (Sie sagt, sie wiirde wieder gesund sein.).
Sie sehen, es geht ziemlich durcheinander. Die klassische Norm wird jedoch immer noch
folgendermallen angefiihrt: Sie sagt/sagte, dass sie wieder gesund sei/sie sei wieder gesund.l

Das Einzige, was also mit Sicherheit bleibt: Fiir die Kennzeichnung der indirekten
Rede ist der Konjunktiv iiblich, aber — besonders in der gesprochenen Sprache —
nicht zwingend. Eine weitere Differenzierung nach dem Identifizierungsgrad des
Berichtenden wire zwar in sich durchaus logisch: Sie kann aber nicht als allgemei-
ne Norm vorausgesetzt werden. Es muss daher auf weitere sprachliche Signale, wie
zum Beispiel die Wahl des verbum dicendi (»er sagt/behauptet/versichert/stellt
fest«) oder den Gebrauch von die Aussage farbenden Adverbien geachtet werden.
Im Bereich des miindlichen Sprachgebrauchs sind auerdem auch nonverbale Sig-
nale wie Tonfall, Mimik u.A. zu bedenken.

3. Die sprachliche Realitit bei SchiilerInnen

Eine kleine Stichprobe, durchgefiihrt in einer ersten, einer vierten und einer sie-
benten Klasse soll ein Bild des tatsdchlichen Sprachgebrauchs liefern: Die Aufga-
benstellung des dafiir erstellten Arbeitsblattes? vermeidet bewusst den Begriff »in-
direkte Rede«, Anstol der Umformung ist lediglich das in der bekannten Szene aus
Lumpazivagabundus stdndig auftretende Missverstdndnis, das der vorgeschlagene
Wechsel des Pronomens vermeiden helfen soll. Nach den Duden-Regeln miisste die
Umformung etwa so lauten:

[...] seine traurige Lage mache es unmoglich. Er sei krank und liege in Niirnberg im Spital. Er
habe vor vier Monaten, wie er von Wien fortgegangen sei, hundert Taler zuriickgelassen fiir den
Fall, dass ihr ebenfalls nichts mehr haben solltet und ein Reisegeld braucht(et) [Ersatzform fiir
die ungebréduchliche Konjunktivform: »brauchen wiirdet, evtl. auch freier: dass ihr ebenfalls
nichts mehr haben und ein Reisegeld brauchen solltet]. Er hoffe euch vor seinem Ende noch ein-
mal zu sehen.

Das Ergebnis in der ersten Klasse (23 SchiilerInnen), in der die indirekte Rede noch
nicht Gegenstand des Unterrichts war, ist erwartungsgem@f der Gebrauch des Indi-
kativs. Die folgende Umformung einer Schiilerin ist fiir den Modusgebrauch in die-
ser Gruppe typisch:

[...] seine traurige Lage macht es unméglich. Er ist krank und liegt in Niirnberg im Spital. Er hat
vor vier Monaten, als er von Wien fortgegangen ist, hundert Taler zurtickgelassen fiir den Fall,
dass ihr ebenfalls nichts mehr haben solltet und ein Reisegeld braucht. Er hofft uns daher vor
seinem Ende noch einmal zu sehen.

1 Mail an den Verfasser, 26. April 2004 (gerlinde.weiss@sbg.ac.at)
2 Arbeitsblatt »Ein Brief von Leimg, siehe Seite 87.
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Abweichungen von dieser Losung betreffen vor allem den Gebrauch des Prono-
mens im Dass-Satz (das den vorlesenden Hobelmann einschliefende »Wir« wurde
bedeutend hdufiger verwendet) und teils fehlerhaften Tempusgebrauch, speziell im
Bereich der Vorzeitigkeit (z. B. »hatte zuriickgelassen«). Indikativ Prasens findet sich
sechzehnmal in der Wiedergabe von »... ebenfalls nichts mehr haben solltet«, wih-
rend der regelgeméilie Konjunktiv II nur sechsmal verwendet wurde. Der erste Kon-
junktiv findet sich insgesamt viermal bei »Er sei krank« und zweimal bei »... fortge-
gangen sei«. Nur ein einziger Schiiler hat den ganzen Text liickenlos im Konjunktiv I
(und unter Vermeidung der schwierigen Konjunktivform von »brauchen«!) folgen-
dermalien wiedergegeben:

[...] Er sagt, er sei krank und liege in Niirnberg im Spital. Er habe vor vier Monaten, als er von
Wien fortgegangen sei, hundert Taler zuriickgelassen. Er sagt, falls wir kein Geld haben sollten,
sei dies unser Reisegeld und er hoffe, uns vor seinem Ende noch einmal zu sehen.

In der vierten Klasse verwenden acht von 23 SchiilerInnen den Konjunktiv I durch-
gehend, zwei weitere vermengt mit Indikativformen, ein Schiiler verwendet iiber-
wiegend den Konjunktiv II. Auch in dieser Klasse tiberwiegt das einschlieBende
»Wir« und in Verbindung damit die Ersatzform »brauchten« bzw. in einigen Fillen
die gebréduchliche, aber inkorrekte Form »brauchten«. Die Indikativ-Losungen sind
sehr dhnlich wie in der ersten Klasse.

Erst in der siebenten Klasse (14 SchiilerInnen) iiberwiegt eindeutig der Konjunk-
tiv, aber immerhin noch vier der Umformungen sind indikativisch. Bei den Konjunk-
tiven iiberwiegt bei weitem der Konjunktiv I; in einem Fall wurde konsequent der
Konjunktiv IT verwendet. Wenn es Abweichungen gibt, dann in Richtung Konjunktiv
II, und zwar auch an Stellen, wo er nicht als Ersatzform fiir den Konjunktiv I einge-
setzt werden miisste. Uberraschend ist fiir mich, dass auch in dieser Schulstufe der
Perspektivenwechsel Schwierigkeiten macht und das »Wir« noch immer iiberwiegt.

Als Ergebnis dieser Stichprobe — und mit aller Vorsicht, die bei den Zufélligkeiten
einer solchen geboten ist — kann gelten, dass die Sicherheit in der Anwendung der
geltenden Regeln zwar iiber die Gymnasialjahre deutlich zunimmt, aber auch am
Ende der siebenten Klasse noch immer nicht bei allen SchiilerInnen vorausgesetzt
werden kann. Aufferdem miisste noch tiberpriift werden, ob der im miindlichen
Sprachgebrauch ja mégliche Indikativ nicht vielleicht auch durch die im Text vorge-
gebene Gespréchssituation provoziert wurde.

4. Beobachtungen in Tageszeitungen

Auch hier wieder eine kleine Stichprobe: Die Texte 1 bis 4 sind jeweils Ausschnitte
aus langeren Zeitungstexten, die Auswahl beschrénkt sich auf jene Passagen, in de-
nen AuBerungen anderer wiedergegeben werden.

Zu beobachten sind unterschiedliche Verfahrensweisen: Konsequente Wiederga-
be in der indirekten Rede mit normgem&dBem Modusgebrauch (Text 1), normgema-
Re indirekte Rede mit eingestreuten wortlichen Passagen (Text 2), Wiedergabe im In-
dikativ mit wortlichen Passagen (Text 3) und gemischt indikativische und konjunk-
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Text 1:

Linz (SN). Zu freiziigig gekleidete Schiilerinnen und Schiiler werden zunehmend zu einem
heil} diskutierten Streitthema. Mehrere Schulen in Oberdsterreich und Salzburg haben be-
reits mit Kleiderordnungen das Tragen von bauch- oder riickenfreien T-Shirts und dhnlichen
»unpassenden« Kleidungsstiicken verboten.

Was ein Schiiler anziehe, sei nach wie vor dessen private Angelegenheit, meinte eine Bun-
dessprecherin der Lehrergewerkschaft. Derartige Dinge konnten unkompliziert bereits in
der Klasse zwischen Lehrer und Schiiler gelost werden. Schulweite Kleiderverordnungen
seien nicht notwendig, zudem konne nicht jedes Problem auf die Schule abgewélzt werden.
Klagen von Lehrern, die sich durch »aufreizend« gekleidete Schiilerinnen beldstigt fiihlen,
gebe es nicht.3

Text 2:

Trotz aller Unkenrufe von Sittenwéchtern und Moralaposteln habe das Abendland derartige
textilreduzierte Sittenangriffe auf Anstand und Moral bisher eigentlich ganz gut tiber-
standen, kann sich auch der Jugendforscher Bernhard Heinzelmaier nicht ganz zwischen
Kopfschiitteln und Hdame unterscheiden. Freilich, so Heinzelmeier, sei die medial trans-
portierte Ohlsdorfer Fixierung auf die angebliche Sexualisierung ohnehin verlogen: »Dieser
grandiose Pddagoge zieht da auch gegen Schlabberhosen und weite T-Shirts zu Felde — also
gegen alles, was jugendliches Modegefiihl heute ausmacht. Da fithren ein paar Alte einen
Kreuzzug gegen eine Kultur, die sie nicht mehr verstehen.«4

tivische Wiedergabe (Text 4). Ob in den Indikativ-Texten eine Anndherung an miind-
lichen Sprachgebrauch oder weitgehende Identifizierung mit dem Gesagten durch
den Berichtenden vorliegt, ldsst sich m. E. nicht eindeutig entscheiden.

Es wire sicher aufschlussreich, solche Texte in der Klasse daraufhin einschitzen
zu lassen und damit bewusst zu machen, wie flieend — um nicht zu sagen undeut-
lich - die Grenzen zwischen reiner Sachinformation und mittransportierter Mei-
nung sein konnen. Ebenfalls viel versprechend erscheint eine Analyse, in welchen
Medien ein bestimmter Typ vorherrscht. So ist mir etwa der Typ »Indikativ + direkte
Zitate« bei der Durchsicht in der Krone hédufig begegnet: Die These, dass mit dieser
Anndherung an das Miindliche auf weniger geiibte LeserInnen Bedacht genommen
wird, scheint nicht allzu gewagt.

5. Die indirekte Rede in literarischen Texten

Hier zeigt sich ein deutlich anderes Bild: Wahrend in den Medien Abweichungen,
wenn sie vorkommen, eher in Richtung miindliche Sprache und damit Vereinfa-
chung zielen, lassen sich in der Literatur sehr differenzierte Formen beobachten.
Bereits die hier vorgelegte Stichprobe (Texte 5-9) hat eine beachtliche Bandbreite:

Text 5 (Margit Schreiner) steht im Kontext einer mehrere Seiten umfassenden Er-
zdhlung (Safari Lodge »Ernest Hemingway«), die aus der Perspektive einer Ich-Er-

3 Schulen im Kampf gegen nackte Haut. In: Salzburger Nachrichten, 22. April 2004.
4 Das Dekolletee des 21. Jahrhunderts. In: Der Standard, 24./25. April 2004.
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Text 3:

Wiéhrend in den USA die Zahl der Raucher schrumpft, nimmt sie in Europa standig zu. »Vor
allem in den Ballungsgebieten ist das Einstiegsalter der Kinder inzwischen 11 oder 12 Jahre,
klagt Dr. Martina Potschke-Langer vom Deutschen Krebsforschungszentrum in Heidelberg.
Besorgniserregend findet die Leiterin des WHO-Zentrums fiir Tabakkontrolle vor allem die
Tatsache, dass in den meisten europdischen Lindern immer mehr Mddchen mit dem Rau-
chen anfangen. Osterreich ist hier Spitzenreiter: Etwa ein Viertel aller 15-jdhrigen Méddchen
und ein Fiinftel aller gleichaltrigen Burschen rauchen regelma(3ig. »Nur in Siideuropa sind die
Maidchen deutlich zuriickhaltenders, so Potschke-Langer zur »Krone«. Rauchen genie(3t bei
uns gesellschaftliche Akzeptanz, die Zeiten, wo Frau schief angeschaut wurde, wenn sie sich
eine »anziindeteg, liegen weit zurtick. Die Tabakindustrie »entdeckte« vor langer Zeit die
Frauen. »Rauchen macht schlank« war ein beliebter Slogan. Der Zusatz »und krank« fehlte
damals noch.5

Text 4:

SALZBURG (SN-job). Jeder dritte Salzburger hatte schon selbst ungemiitliche Erfahrungen
mit einem Hund. Zehn Prozent sagen sogar, dass sie selbst oder ein Familienmitglied »schon
ofter« Opfer eines Hundebisses oder eines Angriffes durch einen Hund geworden seien. Das
geht aus der jiingsten Befragung der SN-Leserinnen und Leser hervor.

Noch groRer ist die Zahl derer, die sich selbst Hunden gegeniiber »eher unsicher und dngst-
lich« fithlen. 37 Prozent gaben an, das sei manchmal der Fall. 10 Prozent haben »ziemlich
héufig« Angst vor Hunden. Die gro3te Gefahr wird fiir Kinder und Radfahrer gesehen. 74 Pro-
zent sehen Kinder durch Hunde gefidhrdet, 65 Prozent Radfahrer, 17 Prozent Fullgdnger.
Trotzdem meinen die SN-Leserinnen und Leser nicht, dass Hunde tiberall und unter allen
Umstédnden an die Leine gehorten. Nur 34 Prozent sprachen sich fiir eine generelle Leinen-
pflicht aus. Im Ortsgebiet und auf Spazier- und Radwegen sind allerdings die Halfte der
Salzburger dafiir, dass Hunde an der Leine gefiihrt werden miissen.6

Text 5:

Der Mann entschuldigte sich fiir seinen Ausbruch. Er errege sich eben so leicht, sagte er,
denn dies sei sein Land. Es sei schon immer sein Land gewesen, seit er sich erinnern kénne,
nur da eben alles anders gewesen sei. Seine Farm habe aus rotgestrichenem Holz be-
standen. Uber der Eingangstiir habe eine groRe Uhr gehangen. Der Rasen vor dem Haus sei
griin gewesen, und in den Akazien hitten die Glanzstare gesessen und den ganzen Tag
gesungen. Die Antilopen habe er vom Fenster seines Hauses aus schiefen konnen. Er habe
einen zahmen Geparden gehabt, der habe den ganzen Tag in der Sonne gesessen und ge-
gahnt. Angebaut habe er hauptsédchlich Weizen. Der Mann schwieg.

(Schreiner 1990, S. 115f., Textausschnitt)

zdhlerin prasentiert wird und die Begegnung mit einem recht eigenartigen Charak-
ter schildert. Dem entsprechend ist die Wiedergabe des von ihm Gesagten eine vol-
lig normgerechte indirekte Rede mit nur wenigen direkt wiedergegebenen Kernsat-
zen. Auf sehr dhnliche Weise setzt Kathrin Roggla die indirekte Rede in ihrem Roman
wir schlafen nicht (Text 6) ein. Ausgehend von Interviews mit den Repridsentanten
der modernen Arbeitswelt macht sie diese an ihrer Sprache fest und fiihrt so vor, wie

5 Todlicher Qualm: Kein feiner Zug. In: Krone bunt, 27. Juni 2004.
6 Jeder Zweite fiirchtet Hunde. In: Salzburger Nachrichten, 28. Juni 2004.
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Text 6:

Der senior associate: man solle ihn ruhig warnen, wenn er mit zu vielen anglizismen um sich
schmeille, das gehe bei ihm namlich schon automatisch. manchmal merke er gar nicht mehr, in
welchem fachjargon er wieder einmal rede und was fiir vokabular er wieder rauslasse. das
passiere schnell, daf man fiir auRenstehende einfach nicht mehr verstdndlich sei, gerade an
einem ort wie diesem, wo man doch sehr viel mit kollegen spreche.

aber die unverstdndlichkeit sei ja genau einer der griinde, warum es tiberhaupt beratungen gebe
— weil die unterschiedlichen bereiche eines unternehmens oftmals nicht richtig kommuni-
zierten, und weil die problemlagen so komplex geworden seien, da bediirfte es immer 6fter eines
blickes von aullen — aber ob man {iberhaupt schon reden kénne, ob das band schon laufe?

gut: nach aullen hin herrsche ja mehr das bild des beraters vor, der die bosen sachen sage, der
sage: »ihr braucht weniger leute, ihr seid ineffizient«, und das sei ja auch richtig, das werde
natiirlich auch gemacht. (Roggla 2004, S. 9f.)

Text 7:

der gleichmut des gekriimmten raums

er wolle ein engel sein und tiberm pazifischen ozean seine kreise ziehn. kdme ein schiff, so
sei er dessen beschiitzer. unsichtbar gehe er nachts durch die kabinen. er sehe den men-
schen beim schlafen zu, hore auf ihren atem, setze sich manchmal bei einem unruhigen
kind an den bettrand. die flugzeuge meide er. aber nach einem absturz flechte er den toten
am meeresgrund plankton ins haar. (Wenger 1990, S. 8., ungekiirzter, vollstindiger Text)

Text 8:

[...] wie Konrad vor fiinfeinhalb Jahren das Kalkwerk gekauft hat, sei das erste die
Anschaffung eines Klaviers gewesen, das er in seinem im ersten Stock gelegenen Zimmer
habe aufstellen lassen, heif$t es im Laska, nicht aus Vorliebe fiir die Kunst, so Wieser, der
Verwalter der mufinerschen Liegenschaft, sondern zur Beruhigung seiner durch jahr-
zehntelange Geistesarbeit iiberanstrengten Nerven, so Fro, der Verwalter der trattnerschen
Liegenschaft, mit Kunst, die er, Konrad, hasse, habe sein Klavierspiel nicht das geringste zu
tun gehabt, er improvisierte, so Fro, und habe, so Wieser, an jedem Tag eine sehr frithe und
eine nicht sehr spéte Stunde bei gedffneten Fenstern und bei eingeschaltetem Metronom
auf dem Instrument dilettiert [...]. (Bernhard 1970, S. 7)

jene, die sich fiir die Treibenden halten, in Wirklichkeit selbst Getriebene sind. Die
iiber mehr als 200 Seiten fast durchgehenden indirekten Reden, innerhalb derer nur
wenige Kernsitze direkt wiedergegeben werden, ldsst die Sprechenden in merkwiir-
diger Distanz erscheinen. In dem ausgewdhlten Textausschnitt zeigt sich der Spre-
cher zwar durchaus kritisch seiner eigenen Sprechweise gegeniiber, kann aber doch
nicht aus seinem Jargon heraus. Im Text von Wolfgang Wenger (Text 7) fehlt ein sol-
cher Kontext vollig: Er besteht ausschlieflich aus indirekter Rede; einen Hinweis,
wen das »er« bezeichnet, gibt es nicht; es gibt aber auch keine wie immer geartete
Erzdhlerfigur: Wahrend tiblicherweise die indirekte Rede eine Zwischenposition
zwischen zwei Sprechern ist (einem erzdhlenden/berichtenden und einem, tiber
dessen Aussage erzdhlt/berichtet wird), verweist hier nur die Form auf diesen dop-
pelten Aspekt, die zweite Seite bleibt aber vollig ausgespart.

Eine vollig andere Form der Abweichung vom »normalen« Schema ist die Ver-
schrankung mehrerer Redewiedergaben, wie sie fiir Thomas Bernhard typisch ist
(Text 8).
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Text 9: Text 10:
Wenn du noch einmal erste szene —
Geld aus dem Nachtkdstchen nimmst abend: er, sie
bist du nicht mehr mein Kind. 1
. X sie: ob er

Als ich noch einmal i EEh S
Geld aus dem Nachtkéstchen nahm e e
erwischte mich meine Mutter.

2
Ich hielt fiinf Schilling in der Hand er: obsie
und sagte ihr auch tatsachlich
dass ich gar kein Geld genommen hitte. satt sei
Dass ich es schon genommen hatte 3
weil ich ein Schulheft gebraucht hétte das verderbliche
und ein Freund mir fiinf Schilling geliehen hétte werde er hinaus
und der Freund jetzt im Hofe warte in kiihlschrank tun
und natiirlich hétte ich warten konnen
bis sie vom Einkaufen zurtickgekommen wére . é hi
aber solange hétte der Freund nicht warten konnen sie: das geschirr

werde sie

und vielleicht warte er ohnehin nicht mehr ...
rasch noch abwaschen

Ich merkte 5
dass man Geschichten erfinden muss er: erwerde das
wenn man das Kind der Mutter auch gern
bleiben will. selber tun
(Turrini 41992, S. 22) 6
sie: sie wolle un-
reines
nicht zurticklassen

(Jandl 1992, S. 9)

Aufwieder andere Art (durch)bricht Peter Turrini (in Text 9) die geltende Norm: Er
verwendet fast durchgehend den (irrealen/distanzierenden) Konjunktiv II: Die
Rechtfertigung fiir den berichteten Diebstahl bleibt damit in einer eigenartigen,
aber der Situation genau angemessenen Schwebe zwischen Irrealitdt (der Sprecher
weild ja, dass seine Rechtfertigung nicht der Wirklichkeit entspricht, sondern eine
Ausrede ist) und folglich Distanzierung von der solcherart wiedergegebenen eige-
nen Aussage.

Noch befremdlicher wirkt die Abweichung in Jandls Aus der Fremde (Text 10).
Diese »Sprechoper« ist wie ein Dramentext mit jeweiliger Bezeichnung des/der
Sprechenden notiert. Anstatt der im Drama iiblichen direkten Redewiedergabe ist
aber alles, was die Personen (direkt!) sagen, in der Form der indirekten Rede. Dazu
schreibt Peter Landerl:

Jandl hat es mit diesem Stiick dem Rezipienten nicht leicht gemacht. Das Stiick verwehrt sich
einer stringenten Auslegung, erscheint als monolithischer Monolog, von Dialogen durchsetzt
zwar, aber wird hier wirklich kommuniziert? Der Inhalt ist nur schwer destillierbar, weil Jandl
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das Stiick mit Verfremdungsschleiern verhiillt hat. Einer davon ist der Konjunktiv, die Moglich-
keitsform, die als ein Distanzhalter fungiert. Moglichkeit schafft Illusion, aber keine Identi-
fizierung. Diese erschwert auch die Rede in der 3. Person. Ein dreifacher Motor, wie es einmal im
Stiick heif$t: Objektivierung, Relativierung, Zerbrechen der Illusion.?

Das wenig iiberraschende Ergebnis: Bei den literarischen Texten wird die indirekte
Rede sehr differenziert verwendet. Sie leistet in dieser Textauswahl wesentlich mehr
als nur die neutrale Wiedergabe eines Redeinhalts durch einen Dritten. Abweichun-
gen von der Norm sind bewusst eingesetzt als Ausdrucksmittel, die dem Text Viel-
schichtigkeit und dsthetische Qualitit verleihen.

6. Unterrichtsmodell fiir eine vierte Klasse (achte Schulstufe)

Die Beherrschung der formalen Regeln fiir die indirekte Redewiedergabe ist fiir
SchiilerInnen aller Schulstufen nicht leicht. Die Normen bzw. die Fahigkeit zu ihrer
Anwendung zu vermitteln ist hauptsdchlich Sache der Unterstufe. Um die nétige Si-
cherheit im Umgang zu gewdhrleisten, ist dariiber hinaus bis in die Oberstufe im-
mer wieder Ubung erforderlich. Ziel dieses Modells ist es einerseits, die SchiilerIn-
nen zur sicheren Beherrschung der Formen vermittelter Redewiedergabe hinzu-
fiithren, andererseits sollen sie deren Stil- und Ausdruckswert speziell in medialer
und literarischer Sprache erkennen und einschitzen lernen.

Einstieg

Ausgangspunkt ist eine Alltagssituation: Eine Sportgruppe wird von ihrem Trainer
informiert: Peter hat eben angerufen. Er sagt, es ... ihm Leid, aber er ... krank und ...
daher heute nicht zum Training kommen. Es ... nichts Schlimmes und er ... am Sonn-
tag auf jeden Fall wieder fit sein.

Die SchiilerInnen werden aufgefordert, die Sdtze zu ergdnzen. Wahrscheinlich ist
das Ergebnis unterschiedlich und die SchiilerInnen wollen wissen, welche ihrer Lo-
sungen die »richtige« ist. Daher folgt ...

Vertraut machen mit der Norm

Arbeitsmaterial: Der Duden 9, S. 451-457

Arbeitsform: Gruppenarbeit

Aufgabenstellung: Fasse die Grundregeln fiir die Umformung von wortlicher in indi-
rekte Rede zusammen (Plakat oder Overheadfolie).

Alternative Arbeitsform: LehrerInnenvortrag, unterstiitzt durch Folie/Tafelbild, ab-
schlieBend erhalten die SchiilerInnen das Merkblatt (S. 86).

7 Peter Landerl: Ernst Jandl. aus der fremde. eine sprech-oper.
http://wwwliteraturhaus.at/buch/hoerbuch/rez/jandlfremde/
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Merkblatt: Indirekte Rede

Wihrend die direkte Rede eine Auferung wortlich und unmittelbar wiedergibt, wird diese
AuRerung in der indirekten Rede durch einen Erzihler/Berichtenden aus dessen Perspekti-
ve vermittelt:

Direkte Rede (so sagt es die Person tatsachlich):

Peter (am Telefon): Ich bin krank und kann nicht zum Training kommen.

Indirekte Rede (so gibt der Trainer den Inhalt des Gespréchs aus seiner Perspektive wieder):
Peter sagt(e), dass er krank sei und nicht zum Training kommen kénne.

Oder: Peter sagt(e), er sei krank und kénne nicht zum Training kommen.

Grundregeln:
Die indirekte Rede ist von einem Begleitsatz abhédngig, der den Sprecher benennt und mit
einem Verb des Sagens oder Denkens verbindet. Sie ist von diesem durch einen Beistrich
getrennt. Es wird kein Anfiihrungszeichen gesetzt:
Peter sagte, er sei krank.
Durch die Anderung des Sprechers kann auch eine Anderung des Pronomens notwendig
sein:
Peter: Ich bin krank. — Trainer: Peter sagt(e), er sei krank.
Die Personalform in der indirekten Rede steht in der Regel im Konjunktiv I, unabhéngig
davon, in welcher Zeitform das Verb im Begleitsatz steht:
Peter sagt(e), er sei krank.
Manchmal ist der Konjunktiv I nicht vom Indikativ zu unterscheiden. In diesem Fall wird
Konjunktiv II verwendet:
Er meinte, wir brauchten (statt: brauchen) ohnehin kein weiteres Training mehr.
Wenn der Konjunktiv IT nicht eindeutig als Konjunktiv erkennbar oder ungebrauchlich ge-
worden ist, kann auf die Fligung wiirde + Infinitiv ausgewichen werden:
Er warf mir vor, ich wiirde zu oft meine Termine absagen. (statt: ...ich sag(t)e zu oft meine
Termine ab). Sie behauptete, ihr Freund wiirde nicht gerne schwimmen. (statt: ihr Freund
schwiamme nicht gerne).
Konjunktiv II bleibt erhalten, wenn er schon in der direkten Rede steht:
Peter sagt, dass er heute sehr gern dabei wiire.

Ergénzende Regeln:
Durch die Wahl einer anderen Tempus-/Modusform und/oder eines entsprechenden
Verbs des Sagens kann der Berichtende seine Wiedergabe farben:
Konjunktiv I (neutral, ohne eigene Stellungnahme):
Der Arzt sagte mir, der Eingriff sei vollig ungefchrlich.
Konjunktiv II (I4dsst Zweifel durchklingen):
Der Arzt sagte / behauptete, der Eingriff wére vollig ungeféihrlich.
Indikativ (macht die Aussage zu seiner eigenen):
Der Arzt hat mich informiert, dass der Eingriff vollig ungefdhrlich ist.
In der Alltagssprache wird Konjunktiv II auch dann gebraucht, wenn Konjunktiv I als ge-
ziert empfunden wird.
Wenn ein Einleitewort die grammatikalische Abhéngigkeit ausreichend deutlich macht,
kann auch Indikativ stehen:
Peter sagte, dass er krank ist.
In gesprochener Sprache steht oft Indikativ oder die Umschreibung mit wiirde statt Kon-
junktiv I:
Sie sagt(e), sie ist wieder gesund. Oder: Sie sagt(e), sie wiirde wieder gesund sein.
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Arbeitsblatt: Ein Brief von Leim Klasse

Die drei Handwerksburschen Knieriem, Leim und Zwirn haben einen Lottogewinn ge-
macht, den sie unter sich aufteilen. Sie trennen sich, um jeder sein Gliick mit dem neuen
Reichtum zu machen, beschlie3en aber, sich in genau einem Jahr beim Meister Hobelmann
in Wien zu treffen.

An diesem Tag kommen Knieriem und Zwirn wie vereinbart hin, Leim — so Hobelmann —
habe nicht kommen konnen, habe ihnen aber einen Brief geschickt. Diesen liest er ihnen
jetzt vor. Dabei kommt es zu allerlei Missverstdndnissen:

Hobelmann (Liest.) »Sehr gern wir’ ich heute bei euch, aber meine traurige Lage macht es
unmoglich. Ich bin krank —«

Zwirn Da sollten S’ doch mit ein’ Doktor reden.

Hobelmann Warum denn?

Zwirn Sie sagen ja, Sie sein krank.

Hobelmann Das schreibt ja der Leim, der ist krank!

Zwirn Ja, von wem ist denn der Brief?

Hobelmann Von Leim.

Knieriem Von Leim.

Zwirn Ah so — von Leim.

Hobelmann (liest weiter) »Ich bin krank und liege in Niirnberg im Spital —«

Zwirn Herr Hobelmann, foppen miissen S’ mich nicht! Ich kann auch grob sein. Wie
konnen Sie denn sagen, Sie liegen in Niirnberg im Spital, und stehen da neben meiner?

Hobelmann Aber den Brief schreibt ja der Leim.

Knieriem Der Leim.

Zwirn Ah so — der Leim.

Hobelmann (liest) »Ich habe vor vier Monaten, als ich von Wien fortgegangen bin, hun-
dert Taler zuriickgelassen —«

Zwirn Wer?

Hobelmann No, der Leim.

Knieriem Der Leim.

Zwirn Aha, der Leim.

[...]

Hobelmann Jetzt lass’ Er mich einmal zum Schluss kommen. (Liest.) »hundert Taler zu-
riickgelassen fiir den Fall, dass Ihr ebenfalls nichts mehr haben solltet und ein Reisegeld
braucht. Ich hoff’ Euch daher vor meinem Ende noch einmal zu sehen. —

Euer Bruder - Johann Leim.«

(Johann Nestroy, Text gekiirzt und bearbeitet)

Vielleicht hitten Zwirn und Knieriem ihn besser verstanden, wenn er ihnen den Inhalt des
Briefes anders wiedergegeben hitte.

Setze so wie im vorgegebenen Anfang fort und beschranke dich auf die im Text kursiv ge-
setzten Sitze:

Leim schreibt, dass er heute sehr gern bei uns wdire, aber seine traurige Lage ...
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Ubungsphase

Einzel- oder Partnerarbeit: Festigen der Regelanwendung mit geeigneten Texten,
zum Beispiel aus dem Lesebuch (kurze Dialogpassagen, Vorgangsbeschreibungen,
Berichte ...) oder aus Medien (z.B. Interviews), eventuell auch das Arbeitsblatt »Ein
Brief von Leim« (siehe Seite 87).

Indirekte Rede in den Medien

Partner- oder Gruppenarbeit: An Texten aus Tageszeitungen (Texte 1-4) beobachten
die SchiilerInnen, wie Redeinhalte wiedergegeben werden.

Aufgabenstellung: Beschreibe die Form der Wiedergabe (direkt, indirekt, Modusge-
brauch) und stelle fest, ob die Haltung des Berichterstatters gegeniiber den Redein-
halten zustimmend, ablehnend oder neutral ist.

Zusatzaufgaben: Durchspielen aller drei Haltungen durch Umformen (eines) der
Texte; Umformung wortlich wiedergegebener Interviews (Presse, Radio ...) in indi-
rekte Rede nach Muster der Texte 1 bis 4.

Ausweitung auf Medienerziehung

Selbststindige Recherche: Die SchiilerInnen bringen geeignete Berichte aus den Me-
dien (auch Rundfunk- und Fernsehnachrichten) zu einem gemeinsam festgelegten
tagesaktuellen Thema mit und vergleichen die dort verwendeten Formen der Rede-
wiedergabe.

Aufgabenstellung (Einzel- oder Partnerarbeit): Stelle fest, ob der Bericht durch die
gewdhlte Form sach- oder meinungsorientiert ist. Ist diese Haltung fiir dich klar er-
kennbar oder uneindeutig? In welcher Form werden AuRerungen wiedergegeben,
welches Verb des Sagens wird verwendet?

Zusatzaufgabe fiir eine Arbeitsgruppe: Beobachte zwei oder drei unterschiedliche
Medien iiber einen ldngeren Zeitraum: Gibt es jeweils eine bevorzugte Wiedergabe-
form, die fiir dieses Medium als typisch angesehen werden kann?

Ziel dieser Aufgaben: Die SchiilerInnen sollen fiir Moglichkeiten und Gefahren der
Beeinflussung durch die Art der Berichterstattung sensibilisiert werden.

Indirekte Rede in literarischen Texten

Einzel- oder Partnerarbeit: Die SchiilerInnen wéhlen einen der literarischen Texte
(5-10) fiir folgende Aufgabenstellung aus: Beschreibe moglichst genau die Form der
Redewiedergabe! Entspricht sie den {iblichen Regeln? Wenn nicht, welche Wirkung
hat diese Regelabweichung? Versuche zu rekonstruieren, was die zitierte Person
wortlich gesagt hat: Ist das in dem von dir gewadhlten Text leicht oder schwierig? Wie
dndert sich durch diese Umformung sein Ausdruckswert?

Einzelarbeit: Nimm dir einen der Texte als Vorlage fiir einen eigenen kurzen Text zu
einem selbst gewdhlten Thema. Du kannst auch nach dem Muster der anderen Tex-
te deinen Text in verschiedenen Varianten durchspielen.
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Kleingruppe (2 bis 4 SchiilerInnen): Tauscht eure Texte untereinander aus und gebt
einander Riickmeldung, wie gut die gew&hlte Vorlage getroffen wurde bzw. welche
der Varianten am besten gelungen ist.

Zielvorstellungen: Im Bereich der literarischen Bildung sollen die SchiilerInnen dazu
befdhigt werden, Besonderheiten der Redewiedergabe so zu interpretieren, dass sie
zum Verstdndnis des Textes beitragen. Zugleich sollte ihre Auseinandersetzung mit
literarischen Texten so auf den eigenen kreativen Umgang mit Sprache zuriickwir-
ken, dass sie selbst {iber ein breites Repertoire von Ausdrucksmitteln verfiigen.

Abschluss: Reflexion iiber sprachliche Normen

In dieser Unterrichtseinheit sind die Schiilerlnnen immer wieder auf Regelabwei-
chungen gestoflen: Diese besondere Situation, dass einerseits eindeutige Regeln fiir
den Tempus/Modus-Gebrauch existieren, andererseits aber nicht davon ausgegan-
gen werden kann, dass alle Anwender diese auch beachten, ergibt Gelegenheit und
Anlass, ein Klassengespréch iiber sprachliche Regeln und Normen zu fiihren, insbe-
sondere dariiber, was den Unterschied zwischen kreativem und schlichtweg fal-
schem Sprachgebrauch ausmacht.
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Erich Perschon

Der Konjunktiv I

in journalistischen Texten
Eine Unterrichtsidee fiir die Oberstufe

Diese Unterrichtsvorschldge befassen sich mit der Verwendung des Konjunktivs Iin
berichtenden, journalistischen Texten, vor allem in Nachrichten, Berichten, die
Meinungen, Auferungen, Stellungnahmen von betroffenen bzw. involvierten Per-
sonen vermitteln. Oft handelt es sich um Kernaussagen aus Interviews bzw. um eine
Zusammenschau wesentlicher Aussagen zu einem bestimmten aktuellen Thema
aus unterschiedlichen Quellen oder um die Ergdnzung von Tatsachenberichten.

2.

. Lehr- und Lernziele

Die SchiilerInnen sollen den Konjunktiv I und seine Ersatzformen im Konjunktiv
II richtig bilden und bei indirekter Redewiedergabe anwenden konnen.

Sie sollen dabei durch den Einsatz des Konjunktivs I die stilistischen Distanzie-
rungsmoglichkeiten in berichtenden Texten bewusst einsetzen kdnnen.

Die SchiilerInnen sollen unterschiedliche Moglichkeiten der direkten sowie indi-
rekten Redewiedergabe in berichtenden Texten verschiedener Nachrichtenme-
dien kennen lernen.

Sie sollen Umformungen aus gesprochener Rede in sachlich richtige und ab-
wechslungsreiche indirekte Redewiedergabe in berichtenden Texten einiiben.

Zielgruppe

Fiinfte Klasse Oberstufe/neunte Schulstufe (je nach Thematik und Komplexitéit der
Ubungstexte und Eigenstindigkeit der Arbeitsweise auch sechste bis siebente Klasse).

EricH PERscHON ist Deutschlehrer und Lehrbeauftragter an der Pddagogischen Akademie Baden.
Schlossgasse 46, A-2500 Baden. E-Mail: erich.perschon@aon.at
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Auch als weiterfithrendes Ubungsangebot zum Sprachbuch Aktion Sprache 1 von
Eva und Gerald Rainer und zum entsprechenden Zusatzband (Rechtschreibung —
Grammatik) geeignet.

3. Voraussetzungen — Informations-Input (als Lehrerinformation bzw.
Schiilerhandout)

Die grammatischen Grundkenntnisse zur Bildung des Konjunktivs I aus der Unter-
stufe lassen sich kurz anhand des Sprachbuchs der neunten Schulstufe wiederholen
—dazu vor allem auch Aktion Sprache 1-Zusatzband (S. 35-37) oder entsprechende
Grammatikblatter aus dem Internet.!

Laut Duden ist der wichtigste Funktionsbereich des Konjunktivs die indirekte
Rede (vgl. Duden-Grammatik 1998, S. 164). Die indirekte Rede berichtet nicht von
einem Ereignis, sondern von Behauptungen, Meinungen, AuBerungen anderer. Der
Berichterstatter, also der Horer der AuRerungen, wird zum Sprecher, zum Vermittler
der AuBerungen. Der Duden schreibt fiir die Verwendung des Konjunktivs klare Re-
geln und Ausnahmen vor, deutet aber auch die Probleme in der Sprachpraxis an.
Letztlich ist die Verwendung des Konjunktivs I in der indirekten Rede durch Kann-
Bestimmungen geregelt. Die Duden-Grammatik dul3ert sich folgendermalien dazu:

Da die indirekte Rede nicht allein durch den Konjunktiv als solche markiert ist, kann er anstelle
des Indikativs in der indirekten Rede gewdhlt werden, er muss es aber nicht. Als Grundregel gilt:
Der Normalmodus der indirekten Rede ist der Konjunktiv. Er kann immer gewdhlt werden und
ist daher niemals falsch. (Duden-Grammatik 1998, S. 165)

Gerade bei der Ersetzung des Konjunktivs I durch den Konjunktiv II spricht der Du-
den auch von Gebrauchstendenzen und nicht von starren Regeln.

In journalistischen Handreichungen — besonders auch fiir den Unterricht —, teils
von Zeitungsredaktionen herausgegeben, wird die Handhabe des Konjunktivs prag-
matisch und leserorientiert gesehen. Hier gelten vor allem folgende Grundregeln:

Es ist unbedingt darauf zu achten, dass die gedullerte Meinung dem jeweiligen
Sprecher eindeutig zugeordnet werden kann. Der Wechsel von indirekter Rede in
den Indikativ zum Beispiel markiert deutlich den »Sprecherwechsel«:

Die Wirtschaftskammer behauptet, es handle sich nur um Einzelfélle. Die Betriebe wiirden
sich nichts ersparen, weil sie bei Krankenstdnden zu Entgeltfortzahlungen verpflichtet
seien. Die Wahrheit liegt in der Mitte. (Kronenzeitung, 18. Mai 2004, S. 4)

Als zweiter Aspekt wird der stilistische Eindruck angefiihrt, d.h. das Prinzip der Ab-
wechslung, also nicht immer nur eintdnig Konjunktiv verwenden. Aus den Inter-
net-Handreichungen »Zeit fiir die Schule« der deutschen Wochenzeitung Die Zeit:

1 Zum Beispiel: http://www.wolfgang.richardt.info/6-12.htm oder
http://karlsgymnasium.bestnetz.de/Deutsch/sprachlehre/konjunktivregeln.htm)
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Gebrauchen Sie den Konjunktiv, aber tibertreiben Sie es nicht mit ihm! Der Konjunktiv als
Modus wird immer dann gebraucht, wenn Sie zitieren. Als Faustregel konnen Sie sich merken:
Indikativ bei tiberpriiften Tatsachen, Konjunktiv bei ungepriiften oder unpriifbaren Angaben.
Der Konjunktiv ist jedoch immer dann entbehrlich, wenn aus dem Kontext hervorgeht, wer
etwas behauptet. (http://apollo.zeit.de/schule/gesamt_zfds.pdf, S.73, 26. Juli 2004)

Ahnlich Roman Looser in Wie schreibt man eine Zeitungsnachricht oder einen -be-
richt?:

Also sollte der Redakteur auf Mittel sinnen, den Konjunktiv zwar stets korrekt zu verwenden,
aber sich auch seine hartnédckige Wiederholung zu ersparen. Drei solcher Mittel stehen zur
Verfiigung:

Die direkte Rede, das Zitat in Gidnsefii8chen. Ein angenehmer Lesefluss ergibt sich dann,
wenn der Schreiber im grof3en und ganzen in jedem Absatz zwei Sétze in indirekter Rede mit
einem Satz in Anfiihrungszeichen kombiniert [...]. Das wortliche Zitat muss stets mit der
Nennung des Urhebers einhergehen. Sie wiirde auf diese Weise automatisch einmal pro Ab-
satz erfolgen, wie es ohnehin geboten ist.

Zweites der drei Mittel, sich trotz einer Zitierung in indirekter Rede den Konjunktiv auf
korrekte Weise zu sparen: die Hilfskonstruktionen »Wie Meier sagte ...«, »Nach Meiers Wor-
ten« oder »Laut Meier« verbieten den Konjunktiv in dem Satz, in dem sie stehen.

Das dritte Mittel zur korrekten Ersparung von Konjunktiven ist eine [...] Klausel von der Art:
»Nach Darstellung des Zeugen hat sich der Unfall folgendermallen abgespielt: ...« Sie erspart
den Konjunktiv nicht nur im selben Satz, sondern einen ganzen Absatz lang.
(http://mypage.bluewin.ch/Looser.Roman/SchreibenBericht.rtf, S. 2, 26. Juli 2004)

3.1. Formen der Redewiedergabe

Es gibt nun neben der direkten Rede/dem direkten Zitat verschiedene Moglichkei-
ten miindliche AuRerungen bzw. aus anderen Quellen {ibernommene Aussagen in-
direkt wiederzugeben, so genannte »Formen der Redewiedergabe« (siehe auch Ak-
tion Sprache 1, S. 151):

Gliedsatzkonstruktion (eingeleitet mit dass/ob oder uneingeleitet)

Kritik erntete Proll von den Griinen dafiir, dass er die aktualisierte Reformumsetzungs-
strategie »bewusst unter Verschluss« halte. (Der Standard, 24./25. Juli 2004, S. 18)

Theologe Ulrich Kértner erklért, dass die Verfassung der Praimplantatsdiagnostik nicht im
Weg steht. (Der Standard, 24./25. Juli 2004, S. 1)

Er stellte zur Diskussion, ob er die Firma an das Ausland verkaufen kénne. (Bei Entschei-
dungsfragen)

Die negativen Folgen einer moglichen Zufuhr von Donau-Wasser in den Neusiedler See
wiirden iiberwiegen, meinten Umweltschiitzer am Donnerstag bei einer Diskussion in Ill-
mitz. (Die Presse, 3. Juli 2004, S. 13)

Quellenangabe mit Hilfskonstruktionen

Wie XY sagt, ist sie sofort ...
Laut Meiers Aussage hat/habe er keinerlei ...
Dem Wochenmagazin Profil zufolge ist seine Tédterschaft umstritten.
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Infinitivkonstruktion

Sie sagte aus, den Fliichtenden nicht erkannt zu haben.

Modalverbgefiige

Er soll die Tat gestanden haben.

Laut Angaben der oberdsterreichischen Sicherheitsdirektion soll der 21-Jahrige die Kinder
seit August 2003 regelmalig zu Unzuchthandlungen verfiihrt haben.

(Der Standard, 24./25. Juli 2004, S. 8.)

Zwischensatz /| Nachsatz

Der Schuss — so der mutmagliche Tater — habe sich von selbst gelost.
Oder direkt: »Der Schuss hat sich von selbst gelost«, so der mutmagliche Téter.

Indirekte Rede mit Wortzitat

Es besteht die Moglichkeit, AuRerungen, einzelne Worter, Wendungen direkt zu zi-
tieren. Dadurch erhoht sich die Authentizitdt des Beitrags und oft geht es auch dar-
um, die Originalitdt, Ungenauigkeit u.a. der Ausdrucksweise hervorzuheben oder
auf bestimmte Wortkreationen des Sprechers hinzuweisen.

Krenn besteht aber weiterhin darauf, dass an den Vorwiirfen beziiglich kinderpornogra-
fischer Darstellungen im Priesterseminar »nichts dranc sei. (diepresse.com, 26.07.2004)

Man habe mit Atemschutz vorgehen miissen, es habe aber »keine Gefahrdung der Umwelt«
bestanden. (Der Standard, 24./25. Juli 2004, S. 9)

Sorgfaltist auch auf die Gestaltung des Begleitsatzes, die Wahl des Verbs (Sprechverb)
zu legen. Hier ist die Gefahr der subjektiven Meinungsduferung, der Kommentie-
rung, der Interpretation besonders grol3. Da ein Zeitungsbericht auf Objektivitét be-
dacht sein sollte, muss sich der Berichterstatter immer den Bedeutungsumfang der
verwendeten Verben bewusst machen und sie mit der Aussageabsicht des Sprechers
priifend vergleichen. Die Spannweite reicht iiber neutrale Verben wie »sagen, mei-
nen, dullern, antworten, entgegnen, heildt es in ...« tiber »darauf hinweisen, bemer-
ken ...« zu »betonen, beharren, beklagen« etc.

3.2. Zwei Beispiele aus der Tagespresse

Das erste Beispiel demonstriert nicht nur verschiedene Formen der Redewiederga-
be und véllig neutrale Sprechverben, sondern zeigt dariiber hinaus auch, wie sich
Distanzierung bzw. die unsichere Faktenlage deutlich stilistisch zeigen kann. Letzt-
lich ist dies aber nur das Produkt einer sachlich distanzierten Berichterstattung
ohne Kommentierung und Vorverurteilung durch den Berichterstatter.
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Asylanten gegen Gendarmerie

Wien (apa) In Einkaufszentrum Thalham bei St. Georgen (Bezirk Vécklabruck) in Oberdsterreich
sollen zwei Asylwerber am Freitag Gendarmen mit den Splittern eines Spiegels attackiert haben.
Zuvor sollen die beiden den Besitzer eines Kebab-Standes gezwungen haben, ihnen die Tageslo-
sung zu libergeben.

Bei der Einvernahme der zwei Verddchtigen zertriimmerte laut Exekutive, ein Asylwerber mit
seinem Kopf pl6tzlich einen Spiegel. Beide hétten nach den Scherben gegriffen und die anwe-
senden Beamten attackiert, so die Gendarmerie. Zwei Beamte wurden leicht verletzt, hitten die
Verdachtigen aber tiberwéltigen konnen.

Derzeit ist der Posten im Erstaufnahmezentrum in der Nacht mit »zwei bis vier« Beamten besetzt,
so Alois Lifsl von der OO-Sicherheitsdirektion. Nach dem Vorfall wiirden in der Nacht nun stindig
vier Beamte im Dienst sein. (Die Presse, 3. Juli 2004, S. 12, Chronik)

Kommentar zum folgenden Beispiel — Mégliche Rekonstruktion der Recherche: Ein
Reporter erfdhrt von einer Verhaftung wegen Missbrauch von Minderjdhrigen und
bekommt einen Gesprdchstermin mit der zustdndigen Staatsanwiltin. Diese gibt,
dem Ermittlungsstand entsprechend, juristisch abgesicherte Informationen preis,
die sprachlich der Forderung nach der Unschuldsvermutung nachkommen und
auch vom Journalisten in keiner Weise reiflerisch oder vorverurteilend zu einem Be-
richt zusammenfasst werden. Dabei helfen unterschiedliche Techniken des Zitie-
rens der Auskunftsquelle. Diese Schreibhaltung ist besonders in der Kriminalbe-
richterstattung zu beachten und unterscheidet oft die seridsere Berichterstattung
vom populistischen Boulevardblatt-Stil.

Arbeiter missbrauchte vier Minderjidhrige
Sextibergriffe blieben ein Jahr unentdeckt (Markus Rohrhofer)

Steyr - Ein 21-jdhriger Arbeiter aus dem Bezirk Steyr-Land steht unter dringendem Tatverdacht, seit
mindestens einem Jahr vier Mddchen im Alter von vier bis neun Jahren mehrfach sexuell miss-
braucht zu haben. Laut Angaben der oberdsterreichischen Sicherheitsdirektion soll der 21-Jahrige
die Kinder seit August 2003 regelméRig zu Unzuchthandlungen verfiihrt haben.

Die sexuellen Ubergriffe diirften alle an der Arbeitsstelle der Lebensgefihrtin passiert sein. »Die
Frau ist in einem Familienbetrieb beschaftigt, wo sich auch der mutmaRliche Téter 6fter auf-
gehalten hat. Zumindest zu einem Teil der Kinder besteht ein Verwandtschaftsverhéltnis mit der
Lebensgefihrtin, nicht aber zu dem 21-Jahrigenc, hilt sich die leitende Staatsanwaltin der Staats-
anwaltschaft Steyr, Brigitte Loderbauer, aufgrund der laufenden Ermittlungen im Gespridch mit
dem STANDARD bedeckt.

Opfern Pornos gezeigt

Zusitzlich zu den sexuellen Ubergriffen habe der Arbeiter — laut Sicherheitsdirektion — den
Kindern in der Wohnung der Lebensgefihrtin auch des Ofteren Pornofilme gezeigt. Aufgeflogen
ist der Missbrauch durch die Anzeige der Mutter eines Opfers. Der 21-Jdhrige soll versucht haben,
auch diese Frau zu missbrauchen.

»Die Mutter konnte den Ubergriff aber rechtzeitig abwehren und befragte zu Hause ihre Tochter
uber mogliche dhnliche Vorfille. Das Kind erzéhlte dann von dem Missbrauch«, so Loderbauer.
Nach einer Anzeige wurde der 21-Jahrige bereits vergangene Woche verhaftet und in die Justizvoll-
zugsanstalt Steyr eingeliefert. »Der Mann ist nicht gesténdig, die von den Opfern beschriebenen
Tatmittel konnten aber bei dem 21-Jéhrigen sichergestellt werden, erkldrte Loderbauer.

Die Ermittlungen laufen noch auf Hochtouren. »Nach derzeitigem Stand rechnen wir aber nicht
mit weiteren Missbrauchsfilleng, so die Staatsanwiltin. Die minderjdahrigen Opfer werden derzeit
psychologisch betreut. (Der Standard, 24./25. Juli 2004 — Osterreich-Chronik, S. 8)
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Gemeinsam mit der Lehrkraft oder in Gruppenarbeit kénnen exemplarisch die
unterschiedlichen Formen der Redewiedergabe und des Begleitsatzes herausgear-
beitet werden.

Die nun unten vorgeschlagenen Ubungen und angefiihrten Ubungsmaterialien
sollen richtige und abwechslungsreiche Umformung von Redeteilen aus Interviews
bzw. Berichten einiiben.

Neben der Bildung von Konjunktiv I-Sdtzen und anderer Formen der Redewie-
dergabe soll auch auf die bewusste Gestaltung des Begleitsatzes und die Wahl des
Sprechverbs geachtet werden.

4. Moglicher Ablauf der Unterrichtssequenz

Wiederholung der grammatischen Regeln zur Bildung des Konjunktivs bzw. der
indirekten Rede (siehe Sprachbuch bzw. Internet-Seiten) je nach Bedarf.
Informations-Input (durch LehrerIn und als Handout und Arbeitsmaterial): Be-
deutung der indirekten Rede in der journalistischen Berichterstattung; Bespre-
chung und Bestimmung der Redewiedergabeformen anhand von Beispieltexten
(siehe oben »Asylanten gegen Gendarmerie« oder »Arbeiter missbrauchte ...«);
Hinweis und eventuell weitere Erarbeitung der Begleitsatzgestaltung/Sprech-
verb-Wahl.

Aufgabe 1 (siehe Abschnitt 5) in Partnerarbeit im Unterricht bearbeiten, LehrerIn
unterstiitzt, einige Produkte exemplarisch vorlesen, vergleichen.

Im Unterricht oder als Hausiibung in Partnerarbeit: Ein Interview aus Aufgabe 2
bearbeiten.

Besprechung der Hausiibungsergebnisse

Aufgabenstellung 3 durchfiihren, Ergebnisse digital sammeln, Ergebnismappe zu-
sammenstellen, ausdrucken bzw. auf Klassen-/Fachgegenstands-/Schulhome-
page stellen. (Moglichst SchiilerInnen in die mediale Publikationsarbeit invol-
vieren!)

5. Aufgabenstellungen - Ubungsmaterialien
5.1. Bericht bearbeiten

Im folgenden Beispiel-Bericht aus der Online-Version der Tageszeitung Die Presse
werden Aussagen des Interviewten aus mehreren Quellen (Interviews in anderen
Medien) zusammengestellt. Dieser Bericht geht mit der indirekten Rede im Kon-
junktiv I recht sparsam um und zitiert, vermutlich auch wegen manch origineller
Wortwahl des Interviewten, hdufig direkt.

Aufgabe: Forme die Passagen mit den direkten Zitaten in indirekte Rede um. Dabei
miissen ja nicht immer Konjunktiv I-Formen vorkommen (siehe Transformierung
ohne Konjunktiv). Die in Klammer stehenden Strukturhinweise lasse aber in deiner
Fassung weg.
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Priesterseminar-Affire:

Krenn vor Aus?

Ditzesanbischof Kurt Krenn nimmt dieser Tage zu Vertuschungsvorwiirfen und personlichen
Konsequenzen in der Sankt Poltner Kinderporno-Affare Stellung. [Einleitung]

So schliel3t er gegeniiber der bayrischen Passauer Neue Presse [1. Quelle] eine Abberufung von
seinem Posten nicht aus. Auf die Frage ob er nédchstes Jahr noch Bischof in Sankt Polten sei,
[Nennung der Fragestellung] antwortet Krenn: »Das kann ich nicht sagen. Ich kdnnte in der
Zwischenzeit hinaufgefallen sein. Oder hinunter.« [Direktes Zitat/direkte Rede]

Krenn zu den Vorwiirfen: Da ist »nichts dran«.

In einem anderen Interview [2. Quelle] besteht Krenn aber weiterhin darauf, dass an den Vor-
wiirfen beziiglich kinderpornografischer Darstellungen im Priesterseminar »nichts dran« sei.
[Indirekte Rede mit Wortzitat] Gegeniiber dem Neuen Volksblatt erklart er: »Es wird so getan,
als wiére das eine Riesengeschichte, die zu bewaltigen ist. Das ist es nicht. Es ist ein Student ge-
funden worden, der was gemacht hat.« [Direktes Zitat/direkte Rede]

»Manipulation an Fotos moglich«
Auch eine Manipulation der Fotos von au8en hilt Krenn fiir moglich. [Indirekte Aussagen-
nennung] Das Neue Volksblatt zitiert den Bischof weiter: »Es gibt ja auch die Moglichkeit, dass
an den Fotos herumgepfuscht worden ist.« [Direktes Zitat/direkte Rede] Weiter wollte er auf
diese Vermutung jedoch nicht eingehen.

Laut gewordene Vertuschungsvorwiirfe weist Krenn vehement zurtick: »Am ersten Tag, nach-
dem mir das bekannt geworden ist, im November, habe ich es sofort dem Sicherheitsdirektor
angezeigt.« [Direktes Zitat/direkte Rede]

(diepresse.com, 26.Juli 2004; www.diepresse.com/Artikel.aspx?channel=p&ressort=i&id=434455)

5.2. Interview-Aussagen in Bericht umformen

Vorlage: Zwei Interview-Ausschnitte zur Auswahl

Aufgabenstellung: Bericht tiber ein Interview — Fasse einzelne wichtige Aussagen zu-
sammen, die dir interessant bzw. mitteilungswiirdig erscheinen. Versuche dabei ab-
wechslungsreich indirekte und direkte Rede (Zitate) zu mischen.

Interview 1:
Schreibe einen kurzen Bericht tiber Aussagen der neuen Justizministerin Karin Mik-
lautsch aus einem Interview des Wochenmagazins Profil anldsslich ihrer Amts-
tibernahme.

[...]

profil: Soll Gott in die Verfassung?

Miklautsch: Nein. Ich glaube, dass es in Osterreich weiterhin das Prinzip der Religionsfreiheit
geben soll. Es ist nicht sinnvoll, unseren Glauben in der Verfassung einzuzementieren.

profil: In einigen europdischen Landern wurde tiber ein Kopftuchverbot in 6ffentlichen Ge-
béduden diskutiert. Wie stehen Sie dazu?

Miklautsch: Ich kenne die Debatte gut, weil ich selbst drei Monate in Belgien gelebt habe, wo
der Anteil der Moslem-Frauen hoher ist als hier. Ich habe relativ wenig Verstdandnis fiir diese
Diskussion gehabt. Ich will nicht regeln, ob jemand ein Kopftuch tragen darf oder nicht. Mir
ist die Freiheit des Einzelnen wichtiger. Wenn man Kopftiicher verbietet, ist die ndchste Frage,
ob jemand ein Kreuz tragen darf. Da bin ich grundsétzlich liberal eingestellt.
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profil: Man konnte das Kopftuch auch als Symbol der Unterdriickung moslemischer Frauen
sehen.

Miklautsch: Ob sie ein Kopftuch tragen oder nicht, miissen die Frauen selbst entscheiden.
Wie kommen wir dazu, sie zu bevormunden?

profil: Warum sind Sie so sicher, dass sich die Frauen frei entscheiden kénnen?

Miklautsch: Meine Lebensdevise ist: Jeder soll so leben, wie er will. Im Rahmen des Rechts-
staates natiirlich. Ich mafle mir nicht an, nur weil ich nicht freiwillig mit einem Kopftuch
herumlaufen wiirde, Frauen, die das machen, zu verurteilen. Ich habe Achtung vor dem
Anderssein.

profil: Sind Sie fiir eine Legalisierung weicher Drogen?

Miklautsch: Ich halte nichts von einer Freigabe, weil ich glaube, dass der Konsum weicher
Drogen zu einer Einfahrtsschneise fiir hartere Drogen werden kann.

profil: Studien zufolge probiert ein erheblicher Anteil von Jugendlichen Cannabis einfach
einmal aus, ohne spéter an harten Drogen hdngen zu bleiben.

Miklautsch: Ich will Jugendliche nicht kriminalisieren, aber man muss den Drogenkonsum
auch nicht fordern.

[...]

(Ausschnitte aus dem Interview von Edith Meinhart und Oliver Pink mit Justizministerin
Karin Miklautsch — Profil Nr. 31, 26. Juli 2004, S. 24-26)

Interview 2:
Stelle ein paar Aussagen des Radprofis zu einem Kurzbericht zusammen.

Interview: »Habe mehr Spaf$ als je zuvor«

Einige Dinge reizen Lance Armstrong, den sechsfachen Gesamtsieger des schwersten Rad-
rennens noch

Besancon/Frankreich — Lance Armstrong hat am Sonntag Radsport-Geschichte geschrieben.
Als erster Radprofi in der 101-jdhrigen Geschichte der Tour de France hat der US-Amerikaner
aus dem Team US Postal Services sechs Gesamtsiege gefeiert [...]. Schon am Samstag, nach
seinem sechsten Etappensieg bei der 91. Auflage, sprach der 32-Jihrige iber seine Uber-
legenheit, seine Gegner und seine weitere Karriere:

[

Frage: Kommen Sie 2005 zur Tour zuriick, um zu gewinnen?

Armstrong: Ich will jetzt noch nicht an 2005 denken. Ich muss heimfahren, Spannung ab-
bauen, mich erholen. Und dann werde ich nachdenken, die Auswirkungen der Pro-Tour an-
sehen, mein Programm und das des Teams. Die Tour ist das Rennen, das ich am meisten liebe.
Ich kann mir nicht vorstellen, die Tour nicht zu fahren. Wenn ich zuriickkomme, dann in per-
fekter Kondition und um zu gewinnen, nicht um spazieren zu fahren. Wir werden in den
nédchsten Wochen tiber das Programm entscheiden.

Frage: Wie erkldren Sie sich Ihre Serie, die Tatsache, dass es niemanden gibt, der Sie schlagen
kann?

Armstrong: Ich glaube, nein, ich weil}, dass das eine Mischung aus Talent und Arbeit ist. Viele
Leute fragen sich, wie das moglich ist. Es klingt sensationell, aber die Antwort ist einfach. Man
muss sich nur ansehen, wie ich arbeite. Es ist das totale Engagement wihrend des gesamten
Jahres, sogar wihrend der Weihnachtsfeiertage. Das ist das Geheimnis. Auch im Winter gibt es
keinen Tag, an dem ich nicht mit Johan Bruyneel telefoniere.

Frage: Sie haben heuer einige neue Sachen versucht, warum?
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Armstrong: Ja, ich bin auch in den USA Rennen gefahren. Ich bin jetzt fast 33, fahre seit zwolf
oder 13 Jahren und habe mehr SpalR als je zuvor. Ich fahre nicht, um Geschichte zu machen
oder Geld zu verdienen, ich will einfach aufs Rad steigen und gegen 200 andere Burschen an-
treten.

Frage: Wollen Sie nicht etwas zuriickstecken, mehr mit den Kindern beisammen sein?
Armstrong: Natiirlich will ich etwas vom Leben haben, eine schone Zeit verbringen. Derzeit ist
es am schwierigsten, dass ich so lange von meinen Kindern getrennt bin. Daher plane ich,
mein Programm zu adaptieren und auf beiden Kontinenten zu sein. Ich kénnte den Giro d'Ita-
lia fahren, ein sehr schones Rennen, wiirde gerne wieder an einer WM teilnehmen, der Stun-
den-Weltrekord reizt mich sehr. Aber ich bin 33, eines Tages muss ich ans Aufthoren denken.
(http://derstandard.at/ 26. Juli 2004, 10:29)

5.3. Interview durchfiihren — Bericht verfassen

Schliipfe selbst in die Rolle des Reporters/der Reporterin (auch als Partnerarbeit
moglich). Denke dir ein interessantes Thema aus und stelle dir dazu drei bis fiinf
Fragen (Ergdnzungsfragen entwerfen!) zusammen. Dann interviewe zwei oder drei
Personen zu diesem Thema. (Genau aufschreiben oder besser mit Recorder aufneh-
men, vorher um Erlaubnis fragen!) Schreibe die Tonbandaufnahmen ab. Fasse da-
raufhin wichtige/interessante Aussagen aus den Interviews (oder aus einem beson-
ders ergiebigen Interview) zu einem Bericht zusammen. Achte auf richtige und ab-
wechslungsreiche indirekte und direkte Redewiedergabe!

Stelle Interviewtext und deinen Bericht fiir die Prasentation in der Ergebnismap-
pe bzw. fiirs Internet digital zur Verfiigung.
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Christian Schacherreiter

»( schmolze doch dies allzu

feste Fleisch!«
Zum Konjunktivgebrauch in literarischen Texten
— Unterrichtsanregungen (ab der zehnten Schulstufe)

Die grammatikalische Analyse literarischer Texte 16st — euphemistisch formuliert —
nicht bei allen DeutschlehrerInnen ungeteilte Zustimmung aus. Eher im Gegenteil.
Seit Jahrzehnten begegne ich immer wieder dem Argument, diese Art rationaler
Analyse zerstore das spontane Leseerlebnis. Ich habe bereits in einem anderen Arti-
kel (ide 3/1995, S. 92-101) meine Gegenmeinung formuliert: Die Textanalyse — auch
die grammatikalische — macht die Eigenart und die Qualitdt von Texten erkennbar
und bildet auf diese Weise nicht nur ein Fundament fiir ernstzunehmende &stheti-
sche Bildung, sondern stirkt auch das dsthetische Vergniigen an der Kunst. Dieses
(gewiss angreifbare) didaktische Vorverstdndnis pragt auch diesen Artikel.

Im hier skizzierten Unterrichtsblock zum Konjunktivgebrauch, den ich etwa ab
der zehnten Schulstufe einsetze!, konzentriere ich mich auf folgende Lehr- und
Lernziele:

Die wesentlichen Gebrauchsweisen des Konjunktivs sollten (wieder einmal) ins

Bewusstsein geholt werden. Die Erfahrung zeigt ndmlich, dass SchiilerInnen das

Grammatikwissen, das sie sich in der Unterstufe (mehr oder weniger) angeeignet

haben, wieder vergessen, sofern es nicht in regelméBigen Abstdnden aufgefrischt

wird.

CHRISTIAN SCHACHERREITER ist Direktor des Georg von Peuerbach-Gymnasiums Linz, freier Mitar-
beiter des Adalbert Stifter-Instituts und der Oberosterreichischen Nachrichten. Peuerbachstralle
35, A-4040 Linz. E-Mail: schacherreiter@georgvonpeuerbach.at

1 Fiir den gesamten hier skizzierten Unterrichtsblock benétigt man ungeféhr drei bis vier Unter-
richtseinheiten.
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An einigen Beispielen will ich plausibel machen, dass in literarischen Texten der
Konjunktiv meist dieselben Aufgaben {ibernimmt wie in nonfiktionalen Texten.
Ausnahmen finden wir lediglich in der sprachexperimentellen Literatur (zum
Beispiel Ernst Jandl: Aus der Fremde2), die ich aber in diesem Artikel nicht be-
handle.

Eine vertiefende Auseinandersetzung erfahren zwei Bereiche des Konjunktivge-
brauchs, die in literarischen Texten hdufig zu finden sind: der Konjunktiv in der
indirekten Rede und der Konjunktiv in Vergleichssdtzen.

1. Grammatikalisches Basiswissen zum Konjunktiv

Als Basiswissen zum Konjunktiv betrachte ich folgende Teilbereiche3:
Die Bildung von Konjunktiv I (vom Prdsensstamm) und Konjunktiv I (vom Pré-
teritumstamm) bei Voll- und Modalverben.
Die Bildung von Konjunktiv I und Konjunktiv II bei den Hilfsverben haben, sein
und werden.
Die Bildung des Konjunktivs II durch die Formel wiirde + Infinitiv.
Anwendungsbereiche des Konjunktivs I: in der indirekten Rede; zur Formulie-
rung eines Wunsches oder einer Aufforderung (eventuell in Form eines Ausrufs);
in Vergleichssétzen.
Anwendungsbereiche des Konjunktivs II: in irrealen Wunsch- und Bedingungs-
sdtzen; in irrealen Vergleichssdtzen; als Ersatz fiir den Konjunktiv I, wenn dieser
nicht vom Indikativ zu unterscheiden ist; als Ausdruck des Zweifels am Gesagten
in der indirekten Rede; in hoflich formulierten Wunsch-, Aussage- und Fragesit-
zen.

2. Beispiele fiir Konjunktivverwendung in literarischen Texten

Nachdem ich die Bildung des Konjunktivs mit den SchiilerInnen wiederholt habe,
lege ich folgende Texte bzw. Textausziige vor und lasse die Anwendungsweisen des
Konjunktivs bestimmen:

2 Jandl hat sein 1979 entstandenes Stiick im Konjunktiv geschrieben. Der Autor selbst interpretiert
die Konjunktivverwendung im inhaltlichen Zusammenhang: »Aus der Fremde ist die Darstellung
einer Depression, die einen etwa fiinfzigjdhrigen Schriftsteller nahezu vollstindig isoliert. Er
klammert sich an eine gleichaltrige Kollegin, seine langjéhrige Freundin, und, weniger heftig, an
einen um eine Generation jiingeren Freund. Sein Zustand spiegelt sich in einer Sprache, in der es
kein Ich, kein Du und keine bestimmte Aussageweise gibt; an ihre Stelle sind ausschlielich die
dritte Person und der Konjunktiv getreten.« (Jandl 1985, S. 352)

3 Ich orientiere mich bei der Bestimmung des Basiswissens nicht an detaillierten, komplexen Dar-
stellungen, zum Beispiel in der Duden-Grammatik, sondern eher an Werken, die fiir den Schulge-
brauch bestimmt sind, vor allem an: Ebner 2003.
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Beispiele 1a und 1b:

Die Hauptfigur in Adalbert Stifters Erzdhlung Der Condor wird zum Zeugen einer
Ballonfahrt. Eine Frau, die er liebt, ist Fahrgast im Korb des Heillluftballons, und der
besorgte Erzédhler schreibt in sein Tagebuch:

(1a) Cornelia, armes verblendetes Kind! Moge dich Gott retten und schirmen.
(Stifter 2001, S. 16)

Robert Walser schreibt in einem Aufsatz tiber Heinrich von Kleist:

(1b) Wolle doch um Gottes Willen der Leser nicht glauben, ich sei bestrebt, Kleist von seinem
Ruhm zu befreien [...] (Walser 1981, S. 152)

In beiden Beispielen dient der Konjunktiv I zur Darstellung eines Wunsches. Der
sprachliche Gestus ist der des Ausrufs.

Beispiele 2a und 2b:
In Stifters Erzdhlung Der Condor lesen wir:

(2a) Da auf einmal, in einem lichten Giirtel des Himmels, den zwei lange Wolkenbdnder
zwischen sich lieBen, war mir’s, als schwebe langsam eine dunkle Scheibe [...].
(Stifter 2001, S. 16)

(2b) Erschrocken wandte die Jungfrau ihr Auge zurtick, als hétte sie ein Ungeheuer erblickt.
(Stifter 2001, S. 21)

Die beiden Formulierungen sind insofern interessant, als es sich hier um zwei Ver-
gleichssétze handelt, Stifter aber in (2a) den Konjunktiv I, in (2b) den Konjunktiv I
verwendet. Der Grund ist der, dass in (2b) ein irrealer Sachverhalt benannt wird,
wéhrend die vom Erzéhler-Ich in (2a) gedullerte Vermutung mit der Tatsache tiber-
einstimmt. Die »dunkle Scheibe« ist der Heiffluftballon.

Beispiel 3:

Titus Feuerfuchs, die Hauptfigur aus Nestroys Posse Der Talisman, bewirbt sich bei
der Schlossgértnerin Flora um die Stelle eines Gehilfen, aber seine Ambitionen rei-
chen weiter:

Flora: Der Herr is ein Knecht?

Titus: Zur Gértnerei verwendbar.

Flora: Als Gehilfe?

Titus: Ob Sie mich Gehilfe nennen oder Gartner oder — das is alles eins; selbst —ich setz nur den
Fall - wenn es mir gelingen sollte, Gefiihle in Ihr Herz zu pflanzen — ich setz nur den Fall, und Sie
mich zum unbeschrédnkten Besitzer dieser Plantage ernennen sollten — ich setz nur den Fall -,
selbst dann wiirde ich immer nur Thr Knecht sein. (Nestroy 1993, S. 22)

Wie die Formel »ich setz nur den Fall« schon ausdriickt, spricht Titus von einer Mog-
lichkeit, der er selbst wenig Realisierungschancen einrdumt (daher Konjunktiv II
bzw. die Umschreibung mit »wiirde + Infinitiv« im Bedingungssatz).
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Beispiel 4:
Die erste und die letzte Strophe aus Goethes Gedicht Das Géttliche:

Edel sei der Mensch,
Hiilfreich und gut!
Denn das allein
Unterscheidet ihn
Von allen Wesen

Die wir kennen.

[...]

Der edle Mensch

Sei hiilfreich und gut!
Unermiidet schaff er
Das Niitzliche, Rechte
Sei uns ein Vorbild
Jener geahndeten Wesen.
(Goethe 1987, S.90f)

Mithilfe des Konjunktivs I spricht das lyrische Ich eine Aufforderung aus.

Beispiel 5:
Shakespeares Hamlet greift in seinem Weltekel zu einem drastischen Bild der Selbst-
zerstorung, wobei der Konjunktiv II hier einen unerfiillbaren Wunsch bezeichnet.

O schmédlze doch dies allzu feste Fleisch,
Zerging'und lést’in einen Tau sich auf!
(Shakespeare 1969, S. 22)

Beispiel 6:

Heinrich von Kleist entwickelte in seinen Erzdhlungen - hier ein Auszug aus Mi-
chael Kohlhaas — eine ausgeprégte Liebe zur indirekten Rede. Der Rosshdndler
Kohlhaas wird, obwohl er bereits seinen Zoll entrichtet hat, von einem Burgvogt
angehalten:

Der Burgvogt, indem er sich noch eine Weste tiber seinen weitldufigen Leib zukniipfte, kam
und fragte, schief gegen die Witterung gestellt, nach dem Paschein. — Kohlhaas fragte: »Der
PaBschein?« Er sagte, ein wenig betreten, dass er, soviel er wisse, keinen habe, dass man ihm
aber nur beschreiben mdachte, was dies fiir ein Ding des Herrn sei, so werde er vielleicht zufél-
ligerweise damit versehen sein. Der Schlossvogt, indem er ihn von der Seite ansah, versetzte,
dass ohne einen landesherrlichen Erlaubnisschein kein Rosskamm mit Pferden iiber die
Grenze gelassen wiirde. Der Rosskamm versicherte, dafl er siebzehnmal in seinem Leben ohne
einen solchen Schein {iber die Grenze gezogen sei, dass er alle landesherrlichen Verfiigungen,
die sein Gewerbe angingen, genau kennte, dass dies wohl nur ein Irrtum sein wiirde, wegen
dessen er sich zu bedenken bitte, und dass man ihn, da seine Tagereise lang sei, nicht linger
unniitzerweise hier authalten mége. Doch der Vogt erwiderte, dass er das achtzehntemal nicht
durchschlupfen wiirde, dass die Verordnung deshalb erst neuerlich erschienen wiéire und dass
er entweder den PaBschein noch hier l6sen oder zuriickkehren miisse, wo er hergekommen sei.
(Kleisto.].,S.8f.)
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Heinrich von Kleist verwendet fiir die indirekte Rede meist den Konjunktiv I, biswei-
len aber auch den Konjunktiv II, wobei er bei der Differenzierung nicht den heute
tiblichen Regeln folgt.

Zum Beispiel gibt es keinen nachvollziehbaren Grund fiir die Verwendung von
mdchte, kennte und sein wiirde. Die Entscheidung fiir Konjunktiv I bzw. Konjunktiv
IT wirkt eher zufillig.

3. Focus 1: Die Umwandlung der direkten in die indirekte Rede

Laut Duden-Grammatik ist die direkte Rede der »wichtigste Funktionsbereich des
Konjunktivs [...]. Zdhlungen bestétigen, dass hier der Konjunktivam haufigsten auf-
tritt« (Duden 1998, S. 164). In der direkten Rede wird eine AuRerung wortlich wie-
dergegeben. In der indirekten Rede hingegen wird eine AuRerung mittelbar wieder-
gegeben. Es wird von ihr sinngemal berichtet.
Fiir die Umwandlung der direkten in eine indirekte Rede (oder umgekehrt) miis-
sen einige »Regeln« beachtet werden:
Der Aussagesatz und der Fragesatz der direkten Rede werden durch die Umfor-
mung zur indirekten Rede zu abhédngigen (dependenten) Sitzen.
»Ich kenne die Vorschrift nicht.« — Der Héindler sagte, dass er die Vorschrift nicht
kenne.
»Kennst du die Vorschrift nicht?«, fragte er. — Er fragte ihn, ob er die Vorschrift nicht
kenne.
Personenangaben werden verdndert. Das zeigt sich vor allem bei der Verwen-
dung der Pronomen.
»Deine Ansichten interessieren mich nicht«, sagte Peter zu mir.
Peter sagte zu mir, dass ihn meine Ansichten nicht interessierten.
Raum- und Zeitangaben miissen bisweilen verdndert werden.
Der mittlerweile verstorbene Postmeister sagte damals zu mir: »Morgen werden
wir mehr wissen.« — Der mittlerweile verstorbene Postmeister sagte damals zu mir,
dass wir am néichsten Tag mehr wissen wiirden.
Normalerweise wird in der indirekten Rede der Konjunktiv I verwendet. Der Kon-
junktiv II kommt zum Einsatz, wenn
a) der Konjunktiv I formal nicht vom Indikativ zu unterscheiden ist:
Ich sagte, ich ginge vor dem Einkauf noch zu meiner Freundin.
(Ich sagte, ich gehe vor dem Einkauf noch zu meiner Freundin.)
b) Zweifel am Wahrheitsgehalt der Aussage angemeldet werden:
Fritz behauptet, er wiire gestern in der Englischstunde gewesen.
Die Umschreibung mit wiirde + Infinitiv kann immer verwendet werden. Die Ent-
scheidung erfolgt meist nach stilistischen Kriterien.
Das Tempus in der indirekten Rede hidngt von der Zeitstufe ab, auf die sich die
AuRerung bezieht. Der Konjunktiv Perfekt steht fiir Vergangenes (Er sagte, er habe
meinen Auftrag ausgefiihrt), der Konjunktiv Prisens fiir Gegenwdrtiges (Er sagte,
er fiihre soeben meinen Auftrag aus), der Konjunktiv Futur fiir Zukiinftiges (Er sag-
te, er werde meinen Auftrag ausfiihren).
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Ubung 1: Anekdote von Thomas Mann

In Thomas Manns kleiner Erzdhlung Anekdote berichtet ein Erzdhler von einem
skandalosen Vorfall in einem gutbiirgerlichen Haus. Bankdirektor Becker ist mit ei-
ner wunderbaren Frau verheiratet, um die er von allen beneidet wird. Wahrend ei-
ner Abendgesellschaft steht aber der »totenbleiche« Mann plétzlich auf und ent-
hiillt die angebliche Wahrheit tiber seine Frau. Ob dies tatsdchlich die Wahrheit ist
oder ob Becker geisteskrank ist, wird offen gelassen. Beckers »Enthiillungsrede« ge-
staltet Thomas Mann in der Form einer indirekten Rede:

Einmal - st63t er aus ringender Brust hervor — einmal miisse er es sagen! Einmal sich von der
Wabhrheit entlasten, die er solange allein getragen! Einmal endlich uns Verblendeten, Betorten
die Augen o6ffnen tiber das Idol, um dessen Besitz wir ihn so sehr beneideten! |...] Die Frau —
die dort —, wie falsch, verlogen und tierisch grausam sie sei. Wie liebeleer und widrig verddet.
Wie sie den ganzen Tag in verkommener und liederlicher Schlaftheit verliege, um erst abends,
bei kiinstlichem Licht, zu einem gleisnerischen Leben zu erwachen. Wie es tagstiber ihre ein-
zige Tétigkeit sei, ihre Katze auf graulich erfinderische Art zu martern. Wie bis aufs Blut sie ihn
selbst durch ihre boshaften Launen qudle. Wie sie ihn schamlos betrogen, ihn mit Dienern,
mit Handwerksgehilfen, mit Bettlern, die an ihre Tiire gekommen, zum Hahnrei gemacht
habe. Wie sie vordem ihn selbst in den Schlund ihrer Verderbtheit hinabgezogen, ihn ernied-
rigt, befleckt, vergiftet habe. Wie er das alles getragen, getragen habe um der Liebe willen, die
er ehemals fiir die Gauklerin gehegt, und weil sie zuletzt nur elend und unendlich erbarmens-
wert sei. Wie er aber endlich des Neides, der Begliickwiinschungen, der Lebehochs miide
geworden sei und es einmal, — einmal habe sagen miissen. (Mann 2001, S. 157 f)

Ich empfehle, den SchiilerInnen die Aufgabe zu stellen, diese indirekte Rede in eine
direkte zu tibertragen, weil durch die Transformation nicht nur die Anderung der
Verbformen, sondern auch die Anderung der Pronomen erfahrbar wird. Und noch
ein weiteres Problem der Sprache wird erkennbar, das mit den Verwendungsmog-
lichkeiten des Wortes »wie« im Zusammenhang steht. Ab dem Satz »Wie sie den
ganzen Tag in verkommener und liederlicher Schlaffheit ...« erweisen sich die mit
»wie« eingeleiteten Sdtze, sobald sie in die direkte Rede transformiert werden, als we-
nig iberzeugende Formulierungen. Besser ist es, diese Sétze in der direkten Rede als
Aussagesdtze zu formulieren: »Sie verliegt den ganzen Tag in verkommener und lie-
derlicher Schlaffheit ...« usw. In den Sédtzen »wie falsch, verlogen und tierisch grau-
sam sie sei« und »Wie liebeleer und widrig verédet« gibt »wie« ein hohes Maf§ an und
leitet einen Ausrufesatz ein. Die folgenden Wie-Sédtze konnen nur bedingt als Ausru-
fesdtze verstanden werden, sie haben aber eine andere grammatikalische Funktion.
Sie hdngen ndmlich — textgrammatikalisch betrachtet — vom Hauptsatz »einmal miis-
se er es sagen« ab, auch wenn dieser schon weit entfernt ist (Einmal miisse er sagen,
wie es tagsiiber ihre einzige Tétigkeit sei ...). »Wie« wird hier als Konjunktion einge-
setzt und ersetzt »dass«, »wie« leitet also hier eine Reihe von Objektsédtzen ein.4

4 Zu den Verwendungsméglichkeiten von »wie« siehe Duden Das grofse Wérterbuch der deutschen
Sprache 1999, S. 4510 f.
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Ubung 2: wir schlafen nicht von Kathrin Réggla

Kathrin Rogglas Roman wir schlafen nicht beruht auf Interviews, welche die Autorin
mit Menschen gefiihrt hat, die aus typischen Berufsfeldern der New Economy kom-
men: Online-Redakteurin, Key Account Managerin, IT-Supporter etc. Roggla hat
daraus keinen Erzdhltext im traditionellen Sinn des Wortes gemacht. Es gibt keine
Erzdhlerfigur, somit auch keinen Erzdhlerkommentar, ja nicht einmal einen neutra-
len Erzdhlbericht.

Es gibt nur die Personenreden, die — von wenigen direkten Reden (Zitaten) abge-
sehen — in Form der indirekten Rede mehr als 200 Seiten fiillen: Eine wahre Fund-
grube fiir Konjunktive, deren Form und Funktion von den SchiilerInnen bestimmt
werden konnen!

nein, sie werde sich nicht dariiber aufregen, da8 herr belting noch immer nicht zurtick sei, sie
werde es nachher nicht einmal erwdhnen, wenn er wieder da sei, dal er einige termine hier
schon wieder habe platzen lassen, sie werde sich auch nicht beschweren iiber mister rieder,
der weild gott wo wieder zugange sei, sie werde erst gar nicht reden von der abwesenheit der
beiden, sie werde sich auch nicht beklagen, daf das mit dem telefonkontakt nicht klappe.
nein, das mache sie alles nicht. sie werde hier auch nicht alles liegen und stehen lassen und
sagen: »ich geh jetzt auf mittag«, denn sie miisse auch nicht um halb fiinf uhr nachmittags
noch auf mittag gehen. ja, sie wisse durchaus, sie kénne immer noch die praktikantin zum
essenholen schicken, »aber wer weil}, wo die sich wieder rumtreibt«.

er konne es nur wiederholen: nein, man kénne nicht vorschlafen, das ginge nicht. auch wenn
sie es nicht wahrhaben wolle, das funktioniere einfach nicht. genetischer defekt von anfang
an sozusagen — keine ahnung! aber man miisse sich mal vorstellen, was da los wdre, wenn
man es konnte, wenn man das entwickeln konnte, die fahigkeit, schlaf zu speichern. da
wdren die meisten doch nicht mehr zu halten. ganze kindheiten wiirden da investiert, nur
um gentiigend schlaf fiir spater zusammenzukratzen. oder wenn man schlaf iibertragen
konnte: so von einem menschen zum anderen, das wire es doch, ganze schlatbanken wiir-
den da angelegt.

—so ein umgekehrtes koks!

(Roggla 2004, S. 22)

Diese Textausschnitte erweisen sich in mehrfacher Hinsicht als »ergiebig«. Roggla
setzt den Konjunktiv ganz konsequent nach den heute gdngigen Regeln ein (Kon-
junktiv I fiir die indirekte Rede).

Weiters werden Konjunktive im Pridsens, im Futurum und im Perfekt gebildet,
also konnen auch die Tempora bestimmt werden. Im zweiten Textausschnitt ver-
wendet die Autorin den Konjunktiv II zur Darstellung einer Situation, die irreal ist
(Schlaf speichern und Schlaf auf andere Personen iibertragen).
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4. Focus 2: Der Konjunktiv im Vergleichssatz

In literarischen Texten findet man héufig Konjunktive als grammatikalischen Be-
standteil von Vergleichssédtzen. Der Vergleichssatz eignet sich gut zur Formulierung
poetischer Metaphorik, so zum Beispiel in Eichendorffs beriihmtem Gedicht Mond-
nacht:

Es war, als hitt der Himmel
Die Erde still gekiisst,

Dald sie im Bliitenschimmer
Von ihm nun trdumen miisst.
[...]

Und meine Seele spannte
Weit ihre Fliigel aus,

Flog durch die stillen Lande,
Als floge sie nach Haus.
(Eichendorff 1997, S. 83)

Eichendorff bemiiht in diesen acht Versen viermal den Konjunktiv II. Dieser ist Be-
standteil irrealer Vergleichssétze, denn tatsdchlich hat weder der Himmel die Erde
gekiisst, noch fliegt die Seele des lyrischen Ichs nach Hause. Die Vergleiche teilen die
Stimmung mit, in die das lyrische Ich durch die Natur gerit. Insbesondere in der
letzten Strophe wird ein weiterer »Inhalt« erfahrbar. Unerfiillte oder kaum erfiillba-
re Sehnsiichte bilden in Eichendorffs Werk eine dominante Motivschicht. Der Kon-
junktiv II erleichtert es dem Autor, dieses emotionale Defizit ins Medium Sprache zu
bringen.

Auch in der Lyrik Rainer Maria Rilkes finden wir oft Vergleichssétze, wie zum Bei-
spiel:

Die Blitter fallen, fallen wie von weit, / als welkten in den Himmeln ferne Garten«
(Rilke 1973, S. 39)

Hier haben Vergleichssatz und Konjunktiv II eine &hnliche Funktion wie in Eichen-
dorffs Mondnacht: Eine Empfindung, eine Stimmung, eine Vorstellung wird in ein
poetisches Bild transformiert, und der irreale Charakter der Vergleichsebene wird
durch den Konjunktiv IT erkennbar gemacht. Weitere Beispiele fiir diese Art des poe-
tischen Bildes — wobei sich die Liste noch lange fortsetzen liel3e — sind folgende:

[...] und die Minute, welche weiter will, / ist bleich und still, als ob sie Dinge wiisste, / an denen
jeder sterben miisste [...] (Rilke 1973, S. 36)

Es war, als ob die Dinge sich bekrénzten, / sie standen licht, unendlich leicht besonnt [...]
(Rilke 1973, S. 26)

Und wieder rauscht mein tiefes Leben lauter, / als ob es jetzt in breitern Ufern ginge.
(Rilke 1973, S. 41)
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Friedrich Janshoff

Konjunktiv
Bibliographische Hinweise fiir den
Deutschunterricht

Die folgenden bibliographischen Hinweise sind als Weiterfithrung, Ergdnzung und
Erweiterung der bibliographischen Notizen zum Lernbereich Sprache bzw. Gram-
matik (Janshoff 2000 u. 2003) gedacht. Verzeichnet sind rund 30 Veroffentlichungen
aus den Jahren 1990 bis 2004, die sich aus sprachwissenschaftlicher, sprachdidakti-
scher oder unterrichtspraktischer Perspektive mit dem/den Konjunktiv/en in der
deutschen Gegenwartssprache beschiftigen sowie Uberlegungen zum Stellenwert
des Lernbereichs Sprache bzw. Grammatik in der Sekundarstufe (I und II) allgemein
bieten.
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Die im Berichtszeitraum nachzuweisenden unterrichtspraktischen Beitrdge sind
nicht sehr zahlreich, wichtig bleibt daher weiterhin ein bereits 1985 erschienenes
Themenbheft (vgl. Ludwig 1985). Exemplarisch behandelt Steets (2003, 234-237) das
Thema Konjunktiv (Die indirekte Rede und der Konjunktiv; fiir die Unterstufe vgl.
Schwengler 2004, 89-115: II Indirekte Rede) in ihren Ausfiihrungen zur Beschifti-
gung mit grammatischen Fragen in der Oberstufe. Als wissenschaftliche Darstellung
unentbehrlich ist das umfangreiche Kapitel in Zifonun/Hoffmann/Strecker (1997,
1731-1787: F2 Verbmodus, 3. Konjunktiv (und Indikativ).

Vielfiltig und materialreich sind die folgenden Ubersichten und Ubungen zum
Thema Konjunktiv aus Ubungsgrammatiken und -biichern fiir Deutsch als Fremd-
sprache, die auch fiir den muttersprachlichen Deutschunterricht genutzt werden
kénnen (und sollten):

Engel/Tertel 1993, 242-251: Kap. 26 Textwiedergabe.

Buscha u.a. 1998, 79-116: Feld der Bedingung (Konditionales Verhéltnis).
Gerngrol3/Krenn/Puchta 1999, 48-73: Konjunktiv.

Dreyer/Schmidt 2000, 257-281: Teil IV Der Konjunktiv.

Hall/Scheiner 2001, 91-113 und 115-126: § 6 Konjunktiv II, § 7 Konjunktiv I.
Heringer 2001, 256-259: G19-G22 Wie wird der KonjunktivI / der Konjunktiv II /
die wiirde-Umschreibung gebraucht?

Rug/Tomaszewski 2001, 47-57 und 101-110: Kap. 4 Wenn ich ein Voglein wér’.
Konjunktiv II. & Kap. 9 Was die anderen sagen. Indirekte Rede und Konjunktiv I.
Hansen 2004, 121-126: Konjunktiv I und II (Formen, Gebrauch, Alternativen).
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Scherner, Maximilian: Grammatik und Textualitdt. In: Brendel, Ursula u.a. (Hrsg.):
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3. Unterrichtsmodelle (und -anregungen) fiir den Deutschunterricht

Konjunktiv. Praxis Deutsch, 12.1985, H. 71.

Ludwig, Otto: Konnten wir uns abfinden mit einer Sprache ohne Fliigel? Zum Kon-
junktiv. Praxis Deutsch, 12.1985, H. 71, 16-24.

Karg, Helmut: Modusfehler in der Redewiedergabe. Praxis Deutsch, 17.1990, H. 102,
44-48.

Lehmann, Ulrike: Wire »wiirde« richtig? Eine Unterrichtsanregung zum Konjunktiv
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7./8. Schuljahr. Stuttgart: Klett, 2004. ISBN 3-12 927028-0

4. Ubungsgrammatiken (und -materialien) Deutsch als Fremdsprache

Engel, Ulrich; Tertel, Rozemaria K.: Kommunikative Grammatik Deutsch als Fremd-
sprache. Die Regeln der deutschen Gebrauchssprache in 30 gemeinverstandli-
chen Kapiteln. Miinchen: Tudicium 1993. ISBN 3-89129 253-8

Buscha, Joachim u. a.: Grammatik in Feldern. Ein Lehr- und Ubungsbuch fiir Fort-
geschrittene. Ismaning: Verlag fiir Deutsch 1998. ISBN 3-88532-681-7

Gerngrol3, Giinther; Krenn, Wilfried; Puchta, Herbert: Grammatik kreativ. Materia-
lien fiir den lernerzentrierten Grammatikunterricht. Miinchen: Langenscheidt,
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Dreyer, Hilke; Schmitt, Richard: Lehr- und Ubungsbuch der deutschen Grammatik.
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Hall, Karin; Scheiner, Barbara: Ubungsgrammatik fiir Fortgeschrittene. Deutsch als
Fremdsprache. Miinchen: Hueber, 2001. ISBN 3-19-007448-8

Heringer, Hans Jiirgen: Fehlerlexikon Deutsch als Fremdsprache. Berlin: Cornelsen,
2001. ISBN 3-464-20911-3

Rug, Wolfgang; Tomaszewski, Andreas: Grammatik mit Sinn und Verstand. Ubungs-
grammatik Mittel- und Oberstufe. Neufass. Stuttgart: Klett, 2001. ISBN 3-12-675425-2

Hansen, Margarete: Grammatik (noch mal) von Anfang an. Ein Grammatikbuch der
deutschen Sprache zum Lesen, Nachlesen und Wiederlesen. Miinchen: Tudicium,
2004. ISBN 3-89129-769-6

Ein funktionaler Grammatikunterricht fordert sprachliches Wissen, das (fiir Muttersprachler
und v. a. fiir Nicht-Muttersprachler) niitzlich ist, um normgerecht, situationsangemessen
und differenziert zu sprechen und v. a. zu schreiben und um sich tiber sprachliche Pha-
nomene und kommunikative Probleme zu verstdndigen. Darauf aufbauend kann tiber die
Einsicht in die Form-Funktionszusammenhénge von Sprache ein Wissen iiber géngige
sprachliche Handlungsformen und Textarten erarbeitet sowie ein Bewul3tsein fiir die Wir-
kungsmaoglichkeiten von Sprache entwickelt werden. In allen Bereichen ist der Zusammen-
hang mit dem Schreib- bzw. Aufsatzunterricht und dem Literaturunterricht offensichtlich.
(Steets 2003, 216)
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Tagung 30 Jahre

»informationen zur deutschdidaktik«
Universitdt Klagenfurt

3.und 4. Mirz 2005

Deutschdidaktik und
Deutschunterricht vor neuen
Herausforderungen

Die Bildungslandschaft des 21. Jahrhun-
derts steht vor vielfiltigen neuen He-
rausforderungen - Stichworte: PISA,
Schulautonomie, Qualitdtsstandards,
Schliisselkompetenzen, Schule als Lern-
raum und als Sozialraum. Oder anders
formuliert: Der Professionalisierungs-
druck auf Lehrende wie Lernende wird
immer stiarker. Zusdtzlich kommen - in
der multikulturellen Mediengesellschaft
— auf das Fach Deutsch weitere Anforde-
rungen zu: die Neuformulierung und Si-
cherung der Grundkompetenzen Spre-
chen und Horen, Lesen und Schreiben
wie auch eine Neudefinition literarischer
Bildung. Diese Verdnderungen stellen
das Selbstverstindnis des Faches und
vieler DeutschlehrerInnen und Deutsch-
didaktikerInnen in Frage. Einige Neue-
rungen sind umstritten, andere sind
fragwiirdig. Und selbst wenn manchen
Malnahmen — wie etwa der PISA-Unter-
suchung — hohe Qualitidt bescheinigt
wird, bleiben eine Reihe von Kritikpunk-
ten und offenen Fragen. Eine griindliche
Analyse und Orientierung auf Basis fach-
didaktischer Reflexion und Forschung
tut also not.

Die ARGE Deutschdidaktik am Insti-
tut fiir Germanistik der Universitét Kla-
genfurt, das sich als osterreichweites
Kompetenzzentrum fiir Deutschdidak-
tik versteht, bemiiht sich, die laufende
Entwicklung kritisch zu kommentieren
und brauchbare Konzepte zu entwi-
ckeln. Ein wichtiges Instrument dazu ist
die fachdidaktische Zeitschrift informa-
tionen zur deutschdidaktik (ide), die sich
seit Beginn ihres nunmehr dreiBigjdh-
rigen Bestehens bemiiht, durch fundier-
te Themenhefte, aktuelle Debatten so-
wie einschldgige Fachkonferenzen die
Professionalisierung der Deutschlehre-
rInnen zu beobachten, zu begleiten und
zu fordern.

In dieser Tradition steht auch die
zweitdgige Tagung des Jahres 2005: Der
erste Tag ist eine deutschdidaktische
Fachtagung und soll Marksteine fiir die
deutschdidaktische Entwicklung der
nédchsten Jahre setzen. Der zweite Tag
dient der Sitzung des Wissenschaftli-
chen Beirats der ide und soll die Zeit-
schrift fiir die Aufgaben in ihrem vier-
ten Jahrzehnt ausrichten.

Programm

Donnerstag, 3. Mdrz 2005

9.00 bis 13.00 Uhr:

Begriifung und thematische Ein-
fithrung: 30 Jahre »informationen zur
deutschdidaktik«

Plenarreferate:

Herausforderung PISA:
»Bildungsstandards« und Qualitéts-
sicherung (Dr. KARL BLUML)
Herausforderung Grundkompeten-
zen: Sprachlichkeit, Kommunikation,
Medialitdt im gesellschaftlichen Wan-
del (Prof. PETER KLOTZ)
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Herausforderung Medien: Literatur-
unterricht in der Medienlandschaft
(Ao. Prof. Dr. WERNER WINTERSTEINER)
Herausforderung Globalisierung:
Mehrsprachigkeit im Deutschunter-
richt (Dr. EvA MARIA RASTNER)

14.30 bis 17.00 Uhr:

Arbeitsgruppen:
»Bildungsstandards« und Qualitétssi-
cherung; Miindliche Kommunikation;
Lesen; Schreiben; Literatur- und Me-
dienunterricht.

Ziel der Arbeitskreise ist es, die jeweili-
gen Themen der Referate zu vertiefen
und die Aufgaben des Deutschunter-
richts vor dem Hintergrund der schuli-
schen Anforderungen (Leistungsstan-
dards) und gesellschaftlichen Heraus-
forderungen (Mehrsprachigkeit, media-
le Verdnderungen) zu konkretisieren.

Plenum:
Zusammenfassung und Ausblick

Freitag, 4. Mdirz 2005

9.00 bis 16.00 Uhr:
Sitzung des Wissenschaftsbeirats der ide

Zielgruppen:

Diese Tagung wendet sich im Speziellen
an die ARGE-LeiterInnen Deutsch aller
Schultypen, PI-MitarbeiterInnen fiir
Deutsch, UniversitidtslektorInnen fiir
Deutschdidaktik und Betreuungslehre-
rInnen. Keine Tagungsgebiihr!

Organisation:

ARGE Deutschdidaktik des Instituts fiir Germa-
nistik in Zusammenarbeit mit dem Wissen-
schaftsbeirat der ide.

Informationen und Anmeldung:

Institut fiir Germanistik, Frau Gertraud Perfler
Universitédtsstralle 65, A-9020 Klagenfurt

Tel. ++ 43/463/2700-2704

E-Mail: gertraud.perfler@uni-klu.ac.at

XIII. Internationale Tagung
der Deutschlehrer/innen

Karl Franzens-Universitat Graz
1. bis 6. August 2005

Begegnungssprache Deutsch
(Motivation — Herausforderung —
Perspektiven)

An dieser Tagung nehmen 1.500 bis
2.000 DeutschlehrerInnen und wis-
senschaftliche Expertlnnen aus der
ganzen Welt teil.

Fachprogramm

Sektionen zu den verschiedenen Teil-
bereichen des Faches Deutsch und sei-
ner Vermittlung (das Herzstiick der Ta-
gung); Vortrage zu Fachthemen und
Workshops (Prasentationsmoglichkei-
ten fiir TeilnehmerInnen); Foren fiir
Lernende, Projekte und Landerberich-
te; Podien zur Diskussion aktueller und
kontroversieller Themen; Treffzonen
und Fenster zu Begegnung und Aus-
tausch, zur Herstellung von Kontakten
und Entwicklung von Netzwerken.

Kultur- und Rahmenprogramm

Prasentationen von einschligigen In-
stitutionen und Verlagen; Ausstellun-
gen, Lesungen, Liederabende und
Konzerte; Stadtfithrungen, Ausflugs-
und Besichtigungsprogramme; Emp-
fang des Landes Steiermark und der
Stadt Graz.

Tagungsbiiro IDT:

Universitdt Graz — Institut fiir Germanistik
Mozartgasse 8, A-8010 Graz

Tel: ++ 43/650/273 49 68

Fax: ++43/316/380 97 64

E-Mail: brigitte.sorger@idt-2005.at
http://www.idt-2005.at/ bussiw
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Deutsch-Standards

Im Spiegel der Praxis

Mit dem folgenden Beitrag schreiben wir
die ab ide 2/04 begonnene Debatte um
Bildungsstandards im Fach Deutsch fort.
Riickblickend auf das Schuljahr 2003/04
dokumentiert und reflektiert diesmal Dr.
Hildegard Zuschin, Lehrerin fiir Deutsch
und Bildnerische Erziehung an einer be-
teiligten Pilotschule aus dem APS-Be-
reich, der Hauptschule 2 in St. Veit an der
Glan, offen und kritisch ihre Erfahrun-
gen im Umgang mit Deutsch-Standards
aus der Sicht der Unterrichtspraxis. —
Dieser Artikel findet sich — wie alle bishe-
rigen Diskussionsbeitrédge zum Thema —
unter hitp://www.uni-klu.ac.atlide (Red.).

Als ich im Friithjahr 2003 gefragt wurde,
ob ich als Deutschlehrerin an der Ent-
wicklung von Standards mitarbeiten
wolle, stimmte ich sofort zu. Es ist bes-
ser, Neuerungen mitzutragen als spater
Fertiges akzeptieren zu miissen.

Allerdings glaubte ich zu diesem
Zeitpunkt noch, in lebhafte Diskussio-
nen und dynamische Entwicklungen
eingebunden zu werden. Daher war ich
ziemlich enttduscht, als ich im Herbst
2003 anlésslich der Informationstagung
inWien erfahren musste, dass die Vorga-
ben bereits fertig sind und die Aufgabe
der Praktiker lediglich darin bestehen
wird, die auf Lesestandards beschrank-
te Version auf Verstdndlichkeit, Plausi-
bilitdt, Angemessenheit, Brauchbarkeit,
Orientierungsfunktion und etwaige Ne-
benwirkungen hin zu erproben.

Nun sind die theoretischen Uberle-
gungen hinldnglich bekannt. Wenn man
aber tagtdglich in der Klasse steht,
»libersetzt« man Theorie natiirlich in die
»Sprache der Praxis« und spiirt jenen
Widerhaken nach, die von den Theoreti-
kern nicht erkannt oder nur zu gerne
verschwiegen werden.

»Standard« empfinde ich als ein et-
was armseliges Wort. Wer strebt schon
bloBen Standard an, das langweilige
Normalmal$? Wir wollen doch alle ein
wenig mehr! Wenn nicht, dann doch lie-
ber Substandard, aber mit einer Brise
Pfiff! Ist das offentliche Schulwesen
schon so tief gesunken, iiberlege ich,
dass nur mehr Standard angestrebt
wird? Und was bitte bedeutet Standard
im Feld der Sprache, die alle Bereiche
des menschlichen Lebens tangiert und
die von jedem anders eingesetzt wird?

Vor mir sehe ich meine 14-Jdhrigen,
jede/r ein eigenes Personchen, jede/r
ausgestattet mit besonderen Stirken
und Schwichen. Nun sollen sie aus
dem breiten Spektrum ihrer gegebenen
und erarbeiteten sprachlichen Fdhig-
keiten nur ihre Lesekompetenz unter
Beweis stellen diirfen. Sie sollen Texte
fliissig, betont und sinnerfassend lesen
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konnen, sollen imstande sein, daraus
Informationen zu ermitteln, sollen
moglichst auch interpretieren und re-
flektieren kénnen.

Ich empfinde Lesestandards als Ein-
schrinkung, muss aber zugeben, dass
sie selbstverstdndlich durchfiihrbar
sind, denn im Lehrplan ist alles vorgege-
ben. Im Unterricht wird dem Teilbereich
Lesen und Texterfassung natiirlich eini-
ges an Zeit eingerdumt, aber eben nur
ein Teil. Verwende ich doch einen guten
Teil der Unterrichtsarbeit auch darauf,
den Schiilern und Schiilerinnen Gram-
matik und Orthographie beizubringen,
damit sie sowohl in weiterfithrenden
Schulen als auch in der Berufswelt be-
stehen konnen. Fremdsprachenlehrer
klagen iiber mangelhafte Grammatik-
kenntnisse der 14-Jdhrigen, Lehrherren
dariiber, dass die Schulabgédnger nicht
rechtschreiben kénnen.

Ein groller Teil der Zeit wird dem Ver-
fassen verschiedenster Textsorten ge-
widmet. Daneben wird viel Eigenes ge-
plant und durchgefiihrt, Feste gestaltet,
Theater gespielt. Werden nicht hier
ebenso wichtige Kompetenzen erwor-
ben wie Lesekompetenz?

Der Deutschunterricht hat doch so
viele Facetten, warum beschriankt man
sich auf die Uberpriifung der Lesekom-
petenz? Druck der PISA-Studie? Oder ist
es nur Hilflosigkeit angesichts des Be-
wusstseins, dass das Messen in diesem
Gegenstand dullerst schwierig, wenn
nicht gar unmaoglich ist?

Das waren meine Uberlegungen vor
dem Einstieg in die Pilotphase, natiirlich

mit der Uberzeugung, dass die vorlie-
gende Version noch nicht das Gelbe vom
Ei sein konne. Trotzdem war eine nicht
geringe Portion Neugier dabei, als ich
daran ging, die vorgegebenen Texte fiir
die Erprobung zu adaptieren.

Unsere Schule ist eine Hauptschule
mit Italienisch-Schwerpunkt, was fiir
Deutsch von grolem Vorteil ist, denn
wir kdnnen in den Italienisch-Klassen
mit sehr sprachbegabten Schiilerinnen
und Schiilern arbeiten, die in Deutsch
nahezu ausnahmslos der ersten Gruppe
angehoren und daher mit AHS-Schii-
lern verglichen werden kénnen.1

Aus diesem Grunde nehme ich an,
dass meine Erfahrungen und Beobach-
tungen im GroBen und Ganzen auch fiir
den AHS-Bereich gelten diirften.

Als einer der Hauptgriinde fiir die
Einfiihrung der Standards wird das Kri-
terium der Qualitdt genannt, Qualitéts-
sicherung und Qualitdtskontrolle, Qua-
litdt des Unterrichts und Qualitét der Er-
gebnisse. Also sollte ich auch beobach-
ten, ob mein Unterricht durch die Ein-
beziehung der Standarderprobung an
Qualitdt zunehmen wird.

Was aber bedeutet — bezogen auf den
Gegenstand Deutsch — Qualitét?

Nicht umsonst steht der Gegenstand
im Zeugnis ganz oben, die anderen sind
ihm untergeordnet, er strahlt auf alle
tibrigen ab, macht sie von sich abhén-
gig. Die Fdhigkeiten also, welche in die-
sem Gegenstand erworben werden,
werden zu einem groBen Teil dazu bei-
tragen, dass der kiinftige Erwachsene
sein berufliches, 6ffentliches und priva-

1 In der Hauptschule werden in den Gegenstdnden Deutsch, Englisch und Mathematik drei Leis-

tungsgruppen unterrichtet.
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tes Leben qualitédtsvoll gestalten kann.
Es handelt sich also um ein Biindel von
»Kompetenzen«, die weniger auf der
formalen und mehr auf der zwischen-
menschlichen Ebene wachsen. Da wird
Qualitidt schwer messbar. Hat man wirk-
lich an Qualitdt zugelegt, wenn man
zum Informationsjéger geworden ist?
Wer aber misst die Qualitét, die durch
jenes Lachen erzeugt wird, das eine
Schiilergruppe befillt, wenn ein Text als
improvisiertes Theaterstiick auf den
»Brettern der Klasse« steht und plotzlich
so ganz anders ist als das, was er war, weil
er mit Phantasie weiterentwickelt wurde,
weil er mit neuen Inhalten gefiillt wurde?
Manche meiner exzellenten Akteure
»stoppeln« beim Lesen von Texten, wol-
len nicht laut lesen, schneiden bei dieser
Grundkompetenz méglicherweise jam-
merlich ab, wihrend sich auf einer wich-
tigen Nebenebene etwas entwickelt, was
im kiinftigen Berufsleben viel wichtiger
werden konnte als das »Erlesen« eines
Textes unter Zeitdruck und mit der Er-
wartung auf entsprechende Betonung.

Standard 1:
Lesefdhigkeit und Sinnerfassung

Ich habe Lesetests, die eine Stoppuhr
voraussetzen, immer abgelehnt und
werde sie auch nicht den Standardfor-
derungen zuliebe einfiihren. Ich glaube
nicht, dass dies die Qualitdt meines Un-
terrichts verbessern wiirde. Ich glaube
auch nicht, dass die Lesequalitdt da-
durch zu steigern wire. Ich habe eine
uniiberwindbare Scheu davor, das auch
nur auszuprobieren. Jeder hat sein eige-
nes Lesetempo, das man durch indivi-
duelle Tipps und durch konsequentes
Lesetraining bis zu einem gewissen
Grad beeinflussen kann. Die Erfahrung

zeigt jedoch, dass langsamere Leser
meist langsamere Leser bleiben, weil
das Teil ihrer Personlichkeitsstruktur ist.
Sie gleichen ihre Schwiche auf anderen
Gebieten wieder aus. Nicht jeder ist
Sprinter oder Jogger. Ein gemé&chlicher
Spaziergdnger nimmt die Umgebung ja
auch griindlicher wahr als ein hastiger
Durcheiler der Landschaft. Doch in un-
serer von sportlicher Dynamik geprég-
ten Welt wird auch das Lesen vielfach
von der Stoppuhr bestimmt.

Lesetemposteigerungen durch ge-
zieltes Lesetraining konnte ich aller-
dings bei Kindern mit nichtdeutscher
Muttersprache feststellen, jedoch mit
dem Ergebnis, dass durch eine Verbes-
serung der Lesefliissigkeit das Textver-
stdndnis nicht zugenommen hatte, weil
der Wortschatz nicht parallel dazu er-
weitert werden konnte.

Ein weiteres Problem ergab sich bei
der Forderung, Betonung, Lautstdrke
und Stimmfiihrung beim lauten Lesen
einer Beurteilung unterziehen zu miis-
sen. Ich kann immer wieder feststellen,
dass Schiiler und Schiilerinnen im ers-
ten und zweiten Jahr der Sekundarstufe
wesentlich modulierter lesen als am
Ende der achten Stufe. Aber nicht ihre
Fertigkeiten haben nachgelassen, son-
dern ihre Bereitschaft, sich lesend ge-
fiihlsméRig zu »outenc.

Wihrend SchiilerInnen vor der Pu-
bertit keine Scheu zeigen, auf Gefiihls-
inhalte, die in Texten transportiert wer-
den, einzugehen, »leiern« und »stolpern«
Pubertierende beim Lesen absichtlich,
weil sie es einfach »bléd« finden, laut le-
sen zu miissen. Es gilt als »uncool, der
Forderung des Lehrers nach fliissigem
und betontem (was auch gefiihlsbetont
bedeutet) Lesen nachzukommen. Diese
»emotionale Verschleierungsphase« der
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Pubertierenden muss respektiert wer-
den! Es ist schon lidnger als zwei Gene-
rationen her, dass man in diesem Alter
noch bereit war, Texte »schon« vorzule-
sen. In diesem Punkt erweisen sich fiir
mich die Standard-Forderungen als et-
was verzopft.

Einen weiteren Irrtum sehe ich darin,
dass man davon ausgeht, fliissiges Le-
sen wiirde selbstverstdndlich eine gute
Sinnerfassung des Textes bewirken.

Es war fiir mich eine groRe Uberra-
schung, bei der Arbeit mit den Vorgaben
so deutlich vorgefiihrt zu bekommen,
dass das eine das andere nicht unbe-
dingt zur Folge haben muss.

Unter meinen Schiilern und Schiile-
rinnen gibt es immer einige, die beim
Lesen jammerlich »stoppeln« und trotz-
dem immer wissen, was »Sache« ist. Die
Erfassung des Sinnes bahnt sich bei sol-
chen Lesetypen einen anderen Weg als
den iiblichen, sie lauft iber andere Sen-
sorien als bei »Normalfdllen.

Ich konnte weiters feststellen, dass
diese Gruppe von Lesern zwei Typen zu-
geordnet werden kann: Die einen bezei-
chne ich als »Realisteng, da sie instinktiv
jede »Textausschmiickung« als unnot-
wendig erachten und entsprechende
Passagen schlampig »iliberlesen«, dabei
aber ein besonderes Sensorium fiir
»Schliisselformulierungen« besitzen. Sie
konnen dadurch die wichtigsten Infor-
mationen aus dem Text filtern. Diese
Gruppe bevorzugt Sachtexte. Die ande-
ren scheinen den Text {iber die Gefiihls-
komponente, die jeder gute Text aus-
strahlt, zu erfassen. Sie »erfiihlen« sozu-
sagen die Tiefendimension eines Textes
und konnen von dieser Warte aus
manchmal sehr originell und tberra-
schend Stellung beziehen. Diese Gruppe
bevorzugt literarische Texte.

Solchen Schiilertypen werden die Le-
sestandard-Forderungen nicht gerecht,
denn Reaktion und Arbeitsweise unter-
laufen bei ihnen die vorgegebenen Nor-
men, sie konnen ihren Platz in diesem
Schema nicht finden.

Aber gerade diese Schiilertypen leis-
ten spater manchmal Ungew6hnliches.
In meiner Funktion als Berufsberaterin
bin ich stets bestrebt zu erfahren, welche
Berufswege unsere Abgidnger einge-
schlagen haben. Dabei konnte ich fest-
stellen, dass eine nicht unbetriachtliche
Zahl der einstigen »Lesekdmpfer« auf-
grund ungewohnlicher Ideen in der
Wirtschaft erfolgreich geworden ist.

In diesem Zusammenhang mochte
ich das Beispiel eines Schiilers anfiihren,
der, hitte man ihn nach seiner messba-
ren Lesekompetenz beurteilt, iiber den
Standard eines Grundschiilers nicht hi-
nausgekommen wire. Vier Jahre lang
kdmpften wir gemeinsam gegen diese
eklatante Schwéche. Lesen konnte und
wollte er nicht und seine Texte waren
graphische und orthographische Kata-
strophen. Machte man sich aber die
Miihe, die Texte aus ihren formalen Un-
zuldnglichkeiten herauszuschélen, sie
also zu entziffern und zu verbessern, er-
wiesen sie sich als bestens aufgebaut
und endeten meist mit einer duf3erst ori-
ginellen Pointe. Das Bewusstsein dieser
Stérke schaffte zwischen uns eine eini-
germallen ertrdgliche Arbeitsatmo-
sphére. Natiirlich machte ich mir in
meiner Funktion als Berufsberaterin
grofle Sorgen um die Zukunft des jun-
gen Mannes, der genau wusste, was er
wollte. Er strebte einen technischen Be-
ruf an. Mit Selbstsicherheit betonte er
jedes Mal, wenn ich ihn aufmerksam
machte, dass er auch als Techniker wiir-
de Arbeitsanleitungen lesen miissen,



118 | ide 4-2004

Magazin

dass das schon gehen wiirde. Und tat-
sdchlich! Als die Zeit der Aufnahmsprii-
fungen gekommen war, trat er bei meh-
reren an, schaffte alle mit Bravour und
konnte schlielflich jenen Weg wihlen,
der ihm am interessantesten erschien.

Wieder einmal musste ich erkennen,
wie wenig Schule manchmal imstande
ist, Spezialbegabungen gerecht zu wer-
den, wenn auch in Deutsch die Zusam-
menfiihrung verschiedenster Bereiche
groflere Katastrophen verhindert.

Wenn sich aber ein Messinstrument
so einseitig wie das der Lesestandards
présentiert, besteht die Gefahr, dass nur
das erfasst wird, was tatsdchlich der
»Norm« entspricht, nicht aber das, was
moglicherweise weit dariiber liegen kann.

Bis jetzt hat mir noch niemand eine
Garantie dafiir abgegeben, dass sich
Standards in Zukunft nicht zu einem
Zugangs- und Selektionsinstrument
entwickeln werden. Speziell Begabte
wie mein Schiiler wiirden dabei erbar-
mungslos durchfallen. Dabei gingen der
Wirtschaft gerade jene Krifte verloren,
auf die sie es abgesehen hat, kreative,
unkonventionell und originell denkende
Geister, deren Qualitdt mit den vorgese-
henen Messinstrumenten aus dem Be-
reich der Sprache nicht fassbar ist. Kann
hier noch von Qualitdtskontrolle und
Qualitédtssicherung gesprochen werden?

Standard 2:
Informationen ermitteln

In der zur Erprobung vorgelegten Version
von 2003 ist das Verhiltnis von Sach-
texten und literarischen Texten ca. 50 zu
50. Zur Bearbeitung ausgewdhlt habe
ich einmal einen Sachtext, dann wieder
einen literarischen Text. Wurden einmal
zwei Sachtexte kurz hintereinander er-

probt, fiihlte ich mich als literarisch
und kreativ orientierte Deutschlehrerin
schon auf falschem Terrain. Natiirlich ist
es wichtig, Sachtexte niitzen zu lernen,
zu erkennen, wie sich Informationen aus
Texten herausschédlen lassen. Der Lehr-
plan 2000 betont diese Funktion von
Sprache geradezu. Dahinter vermeint
man die Rute der Wirtschaft zu spiiren.
Doch abgesehen von ihrem Informa-
tionsgehalt bleiben solche Texte schal
und leer. Zu hdufig eingesetzt, langwei-
len sie Lehrer und Schiiler; die werden
ohnehin in den Realien ununterbro-
chen mit solchen Texten konfrontiert.
Der Gegenstand Deutsch miisste gera-
dezu eine Erholung von der Allgegen-
wart der Sachtexte bedeuten. Daher bin
ich der Meinung, dass es Aufgabe der
Realienlehrer sein miisste, mit dem Stoff
selbst auch die dazugehorigen Sachtex-
te zu durchleuchten und zu besprechen.
Hier erdffnet sich eine neue Aufgabe fiir
Lehrerteams. Im Team kdnnte gemein-
sam festgelegt werden, nach welchen
Kriterien Sachtexte bearbeitet und aus-
gewertet werden konnten. Das wiirde
tatsdchlich zur Qualitdtsverbesserung
von Unterricht beitragen. Ich finde ndm-
lich, dass dem Deutschunterricht zu vie-
le Aufgaben zugeschoben werden, die
auch in anderen Fichern erledigt wer-
den konnten. Projekte wie »Lernenler-
nen« kénnten den Deutsch-Unterricht
entlasten und freie Kapazitét fiir andere
wichtige Teilbereiche schaffen.
Unterrichtet man wie ich neben
Deutsch auch Bildnerische Erziehung
und Werken, erkennt man besonders
deutlich, wie verbunden diese Gegen-
stdnde untereinander sind und wie
stark Deutsch vom kreativen Potenzial
der Schiiler lebt. In diesen Gegenstdn-
den erlebt man »hautnahg, wie vielféltig
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die individuellen Interessen und Anla-
gen derer sind, die nun den geforderten
Kompetenzen gerecht werden sollen.
Ich fiirchte, dass unter dem Druck
der Standardforderungen in Zukunft re-
duktionistische Zielnormen angestrebt
werden, dass der Unterricht auf be-
stimmte Ergebnisse hin gesteuert wird,
dass an erster Stelle Informationsge-
winn stehen wird und nicht der ganz-
heitliche Aspekt. Dabei wiirden jene
menschlichen Fahigkeiten, die nur der
Deutschunterricht entwickeln kann,
auf der Strecke bleiben, sie konnten un-
ter die Rdder 6konomischer Interessen
kommen. Einfiihlungsvermdégen, Hell-
horigkeit und Phantasie werden nicht
durch Sachtexte angeregt. Lebenslan-
ges Lernen wird durch Neugier gefor-
dert, aber nicht durch Neugier auf das,
was der ununterbrochene Datenstrom
liefert, sondern durch Neugier auf jene
Zusammenhinge, die unser Leben vo-
rantreiben. Diese Neugier weckt ein gu-
ter literarischer Text eher als ein mit In-
formationen gespickter Sachtext.
Daher meine Vorbehalte gegen den
hiufigen Einsatz von Sachtexten im
Deutschunterricht, vor allem, wenn sie
als Messinstrumente fiir sprachliche
Fahigkeiten fungieren sollen.

Standard 3:
Interpretieren und reflektieren

Die hochste Standardstufe ist jene, die
auf das Interpretieren und Reflektieren
gerichtet ist.

Das ist mir wesentlich lieber als der
Umgang mit Informationen. Diesen
Stoff vermittle ich wahrscheinlich auch
besser. Nur so ldsst sich erkldren, dass
meine Schiilerlnnen in diesem Bereich
wirklich gute Leistungen erzielt haben.

Viele der vorgegebenen Texte eignen
sich gut, um die angestrebten Ziele zu
verfolgen. Bei der Evaluation von Stan-
dard 3 habe ich besonders gut iiberlegt,
wie ich zu den gewiinschten Ergebnis-
sen kommen kénnte. Meine Schiiler und
Schiilerinnen lieferten mir durch das
Austfiillen der in der Vorlage ausgearbei-
teten Selbsteinschidtzungsbogen gute
Riickmeldungen dariiber, was noch zu
tun sei. Sie konnten ihre Fahigkeiten so
gut einschétzen, dass es kaum Abwei-
chungen von meiner Einschédtzung gab.
In Bezug auf erkennbare Defizite konn-
te ich also gut einhaken. Bei der néch-
sten Texterprobung konnte das Ergeb-
nis bereits verbessert werden. Hier zeigte
sich tatsdchlich, wie die Qualitdt des Un-
terrichts verbessert werden kann. Dabei
wurde mir bewusst, dass die Ergebnisse
auch deswegen gut ausgefallen waren,
weil ich im Deutschunterricht mein
Hauptaugenmerk auf das stdndige Ver-
fassen verschiedenartigster Texte lege.
Das wirkt sich positiv aufs Interpretieren
und Reflektieren aus. Die grof3te Einsicht
in fremde Texte hat derjenige, welcher
stdndig an den eigenen Texten feilen
muss. Dabei spielt die bewusste Selbst-
kontrolle eine grol3e Rolle und erspart
dem Lehrer nach einer sehr intensiven
Einarbeitungsphase viel Arbeit, da
Schiiler gelernt haben, selbst Lehrer zu
spielen, Fehler zu erkennen, Verbesse-
rungsmoglichkeiten zu suchen und
sich schlieBlich fiir die beste Variante
zu entscheiden.

Das erfordert konsequentes Training
auf allen Ebenen der Sprachnorm. Da-
bei wird gemeinsam viel und laut iiber-
legt und ausprobiert. Das kann sogar
sehr lustig sein, denn ungewdhnliche
Formulierungen, Sprachspiele und
Normabweichungen konnen das Ge-



120 | ide 4-2004

Magazin

schehen ungemein beleben. So entsteht
mit der Zeit ein Bewusstsein fiir Sprach-
und Textstrukturen, was sich beim Inter-
pretieren und Reflektieren als dullerst
hilfreich erweist. Einem Text wird eher
die notige »Reverenz erwiesen«, wenn
man erfahren hat, mit welchen Proble-
men man beim Verfassen zu kimpfen
hatte. Schiiler lernen dabei auch, For-
males zu benennen und Probleme zu
formulieren. Es muss natiirlich erlaubt
sein, dort, wo eigene Formulierungen
noch nicht »reif« sind, auf eingelernte
Floskeln zuriickzugreifen. Im Schutze
dieser Formulierungen kénnen mit der
Zeit eigene Ausdrucksweisen entwickelt
werden.

Daher hitte ich grolle Probleme,
wenn man fiir diesen Bereich Fragen
ausarbeiten wiirde, die man als Lehrer
einsetzen miisste. Das wiirde Interpre-
tation und Reflexion einengen. Ich habe
zu den Texten nie Einzelfragen gestellt,
sondern schriftliche Stellungnahmen zu
»Bereichsblocken« gewiinscht (z.B. per-
sonliche Meinung zum Problem, Ver-
kniipfung mit anderen Bereichen und
anderen Meinungen, Besprechung der
Form).

Abschliefend mochte ich noch er-
wihnen, dass die Ausfithrungen zu Stan-
dard 3 fast ausschlie@lich die Gruppe eins
betreffen, die Ausfiihrungen zu Standard
1 und Standard 2 auch die Gruppen zwei
und drei. Ausgewdhlt habe ich die Texte
unter Beriicksichtigung der Vorarbeiten
und des Schwierigkeitsgrades eines Tex-
tes, denn einer Gruppe drei kann man
natiirlich nicht denselben Text zumuten
wie einer Gruppe eins.

Die Schiiler und Schiilerinnen haben
gerne mitgearbeitet, es wurde eifrig er-
mittelt, interpretiert und reflektiert. Bei
den Sachtexten machte sich manchmal

Miidigkeit breit; bei Texten mit Fremd-
worthdufungen fanden es einige léstig,
standig im Worterbuch nachschlagen zu
miissen; bei einigen Texten wihnten sie
sich in einer Biologie- oder Physikstun-
de. Die Bogen zur Selbstreflexion wur-
den mit grolem Ernst und mit Vergnii-
gen ausgefiillt.

Mustervorschlége, die einzelnen Tex-
ten beigefiigt sind und die zur Evaluie-
rung herangezogen werden kénnen,
habe ich nur modifiziert verwendet, vie-
le Fragen auch neu formuliert. Bei der
Auswertung ging es mir nicht um punkt-
genaue Antworten, sondern um die
Fahigkeit, einem Text auf altersgemile
Weise zu »begegnen« und diesen fiir sich
nutzen zu kdonnen. Antwortvariationen
miissen erlaubt sein. Ich glaube, dass es
nur in seltenen Féllen moglich ist, Ant-
worten als »richtig« oder »unrichtig«
einzustufen und danach Punkte zu ver-
geben. Deutsch unterscheidet sich von
anderen Gegenstdnden auch dadurch,
dass das subjektiv-kreative Moment im
Schulleben seinen Platz haben muss, in-
dividuelle Losungen erwtiinscht sind und
»Wahrheitszwidnge« vermieden werden
miissen.

Viel gibt es also noch zu tun, bis fiir
Deutsch Standards entwickelt sind, wel-
che der Vielschichtigkeit des Gegenstan-
des einigermallen gerecht werden kon-
nen.

HILDEGARD ZUSCHIN

HILDEGARD ZUSCHIN unterrichtet Deutsch,
Bildnerische Erziehung und Werken an der
Haupschule 2 in St. Veit/Glan. Dr. Arthur-Le-
misch-Strafle 30, A-9300 St. Veit/Glan.
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Das Gedicht
im Unterricht

Georg Trakls
dichterischer Wandel

Der Gewitterabend

O die roten Abendstunden!
Flimmernd schwankt am offenen Fenster
Weinlaub wirr ins Blau gewunden,

5 Drinnen nisten Angstgespenster.

Staub tanzt im Gestank der Gossen.
Klirrend st68t der Wind in Scheiben.
Einen Zug von wilden Rossen

Blitze grelle Wolken treiben.

10 Laut zerspringt der Weiherspiegel.
Moven schrein am Fensterrahmen.
Feuerreiter sprengt vom Hiigel
Und zerschellt im Tann zu Flammen.

Kranke kreischen im Spitale.

15 Blaulich schwirrt der Nacht Gefieder.
Glitzernd braust mit einem Male
Regen auf die Dacher nieder.

(Georg Trakl, Juni 1910)

Motivgleiche Gedichte eignen sich tra-
ditionellerweise besonders gut dafiir,
unterschiedliche Formen des poeti-
schen Zugriffs nachzuvollziehen und
darzustellen. Besonderheiten literari-
scher Epochen konnen auf diese Art
verdeutlicht werden, aber auch die Ent-
wicklung eines Dichters ldsst sich da-
ran zeigen. Die beiden Trakl-Gedichte
Der Gewitterabend und Das Gewitter
sind zwar in einem zeitlichen Abstand
von nicht einmal vier Jahren entstan-
den (Juni 1910 bzw. April 1914), aber
wenn man bedenkt, dass Trakl die we-
sentlichen Texte innerhalb von fiinf
Jahren geschrieben hat, blieb ihm we-
nig Zeit fiir die Entwicklung unter-
schiedlicher Stilformen. Eine intensive
poetische Arbeit war dafiir Vorausset-
zung; sie pragte Trakls Lebensstil. Dich-
ten war seine »innerste Angelegenheit
und einsamste Verpflichtung«, wie sein
Schulfreund Erhard Buschbeck in einer
Wiirdigung zum 70. Geburtstag des
Dichters feststellte.

Das Erlebnis eines Gewitters gehort
wohl fiir die meisten Menschen zu den
besonders eindrucksvollen Kindheits-
erfahrungen, von daher ist das Gedicht
Der Gewitterabend auf der emotionalen
Ebene leicht zugdnglich und verstdnd-
lich: Der Verlauf eines Gewitters wird von
den ersten Vorzeichen bis zum befreien-
den Gewitterregen in einer Reihe von
Details dargestellt, wobei Trakl vor allem
die Stimmung der sich steigernden Be-
drohung ins Bild zu setzen versuchte, so-
dass die Auflosung dieser Spannung in
den letzten beiden Versen besonders
wirksam erscheint.

Der formale Aufbau des Gedichtes ist
einfach: Vier Trochéden bilden einen Vers,
vier Verse ergeben jeweils eine der vier
Strophen. Der Rhythmus ist nur in der
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fiinften Zeile durch eine schwebende
Betonung ein wenig gestort (»tanzt
im«), sonst flieBen die Verse gleichma-
Rig dahin. Diese RegelmaRigkeit wird
durch den Satzbau unterstrichen, wenn
auffallend hédufig (elfmal) das aussa-
gende Verb an der zweiten Stelle steht,
sodass ein Kontrast zwischen der forma-
len Gestaltung und dem stark bewegten
Inhalt entsteht. Wie hdufig in seinen
frithen Gedichten setzte Trakl auch hier
das Mittel der Alliteration ein (Z1. 3, 4, 7,
14) und komponierte klanglich auffal-
lend einzelne Verse entweder durch
kontrastiven Vokalwechsel (Z1. 2, 3,9, 16)
oder Vokalhdufung (Z1. 7, 14, 15). Mit
dem beschworenden Anrufin Vers 1 hob
Trakl das Thema aus der Alltdglichkeit
und verlieh dem Gedicht den Charakter
eines antiken Gesanges — auch das ein
von ihm mehrfach angewandtes Mittel.
Im Haus »nisten Angstgespenster« —
dhnlich wie im Gedicht Musik im Mira-
bell, nur mit umgekehrter Perspektive.
Der »Feuerreiter« ist wohl eine Uber-
nahme aus Morikes Ballade. Da Trakl
viel und intensiv gelesen hat, ist es oft
schwierig zu unterscheiden, was in ihn
unbewusst eingegangen und Teil seines
poetischen Repertoirs geworden ist
oder was von ihm bewusst {ibernom-
men wurde.

Dieses Gedicht ist interessant auch
deswegen, weil es eine der wenigen poe-
tologischen Auferungen Trakls provo-
ziert hat. Ludwig Ullmann, ein Bekann-
ter Buschbecks aus dem »Akademi-
schen Verband fiir Literatur und Musik«
in Wien, hat dieses Gedicht namlich als
Vorlage fiir einen eigenen dichterischen
Versuch verwendet, den er dann Trakl
mit einem Hinweis auf die Ahnlichkeit
ihrer Arbeiten vorgelesen hat. In einem
Brief beschwerte sich Trakl bei Busch-

Das Gewitter

Thr wilden Gebirge, der Adler
Erhabene Trauer.
Goldnes Gewolk

5 Raucht iiber steinerner Ode.
Geduldige Stille odmen die Fohren,
Die schwarzen Limmer am Abgrund,
Wo plétzlich die Bldue
Seltsam verstummt,

10 Das sanfte Summen der Hummeln.
O griine Blume —
O Schweigen.

Traumhaft erschiittern des Wildbachs
Dunkle Geister das Herz,

15 Finsternis,
Die tiber die Schluchten hereinbricht!
Weile Stimmen
Irrend durch schaurige Vorhofe,
ZerrifBne Terrassen,

20 Der Viter gewaltiger Groll, die Klage
Der Miitter,
Des Knaben goldener Kriegsschrei
Und Ungebornes
Seufzend aus blinden Augen.

25 O Schmerz, du flammendes Anschaun
Der grof3en Seele!
Schon zuckt im schwarzen Gewiihl
Der Rosse und Wagen
Ein rosenschauriger Blitz

30 In die tonende Fichte.
Magnetische Kiihle
Umschwebt dies stolze Haupt,
Glithende Schwermut
Eines zlirnenden Gottes.

35 Angst, du giftige Schlange,
Schwarze, stirb im Gestein!
Da stiirzen der Tranen
Wilde Strome herab,
Sturm-Erbarmen,

40 Hallen in drohenden Donnern
Die schneeigen Gipfel rings.
Feuer
Léutert zerrissene Nacht.

(Georg Trakl, April 1914)
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beck iiber das plumpe Plagiat, nannte es
ein »Machwerk ohne Seele«, dem »das
lebendige Fieber« fehle und charakteri-
sierte die eigene, von Ullmann nachge-
ahmte poetische Arbeitsweise als »bild-
hafte Manier, die in vier Strophenzeilen
vier einzelne Bildteile zu einem einzigen
Eindruck zusammenschmiedet«. Dieses
Verfahren war durchaus zeittypisch und
ist sowohl in der impressionistischen wie
auch expressionistischen Lyrik einge-
setzt worden. Interessant an dieser Epi-
sode ist einerseits, dass daran deutlich
wird, wie bewusst sich Trakl seiner dich-
terischen Methode war, und dass er an-
dererseits seinen Gedichten eine »Seele«
zu verleihen suchte, die durch die Nach-
ahmung einzelner Elemente (Bilder,
Reime, Versformen) nicht herbeigezau-
bert werden konnte.

Entspricht in Der Gewitterabend die
Perspektive der eines traditionellen Na-
turgedichts, so ist Das Gewitter in dieser
Hinsicht wesentlich komplexer. Innen-
und AuBenperspektive des lyrischen
Ichs sind hier in einer Weise verschrankt,
dass sie nicht ohne Willkiir voneinander
getrennt werden kénnen. Zwar ist eine
Reihe von Elementen eines Gewitters
von der lauernden Stille bis zur Entla-
dung in stromenden Regen auszuma-
chen (»wilde Gebirge«, »steinerne Odex,
»Stille«, »Fohreng, »Finsternis«, »Blitz«,
»Wilde Stromex, »Donnern«), ebenso fin-
den sich Hinweise auf die emotionale Be-
findlichkeit des lyrischen Ichs (»Erhabe-
ne Trauer, »geduldig«, »sanft«, »Dunkle
Geister«, »gewaltiger Groll«, »flammen-
des Anschaun/Der grollen Seele«, »glii-
hende Schwermut« u.a.m.), doch bilden
beide Ebenen eine Einheit, die die Bilder
als apokalyptische Visionen erscheinen
lasst. Natur und Seelenhaftes fliefSen in-
einander tiber, sodass die Struktur der

Metaphern unklar wird, wie beispiels-
weise in der letzten Strophe: »Da stiirzen
der Trdanen / Wilde Strome herab, / Sturm-
Erbarmenc.

Trakl orientierte sich formal am Hym-
nenstil Holderlins und es gibt einige
sprachliche Parallelen zu dessen »Pat-
mos«-Hymne. Die vier Strophen sind un-
terschiedlich lang (11, 12, 10, 9 Zeilen),
ebenso die meist daktylisch strukturier-
ten Verse. Der Verzicht auf ein exaktes
Versmald und den Reim macht sprachli-
che Kompromisse (Fiillworter) tiberfliis-
sig. Das Gewicht der einzelnen Worter
wird dadurch verstarkt.

Das Thema »Angst« ist im ganzen Ge-
dicht gegenwirtig: In der ersten Strophe
bilden »Goldnes Gewdlk« und »steinerne
Ode«einen Kontrast, der Adler (ein gottli-
cher Bote?) schwebt in »erhabene]r]
Trauer« dariiber. Stille tritt ein und das
Lebendige der »griine[n] Blume« versinkt
im Schweigen. Die unheilvollen »Dun-
kle[n] Geister, die »Weille[n] Stimmen«
der zweiten Strophe werden in der Folge
prézisiert; sie gehoren der »Finsternis«
an, die tiber »das Herz« / »die Schluch-
ten« hereinbricht. In der dritten Strophe
entfaltet das Gewitter / der Schmerz sei-
ne vernichtende Gewalt. Das »stolze
Hauptg, das sich dieser existenziellen Be-
drohung stellt, wird von »Glithende|r]
Schwermut« befallen. In der letzten Stro-
phe wird die Angst, die »giftige Schlange«
mit dem Imperativ »stirb« zu bannen
versucht; darauf folgt mit dem Wort »Da«
eine Wende: Die Verdnderung in der Na-
tur (die »Wilde[n] Stromex, der »Sturme,
der Donnerhall), die Bewegung in den
Elementen haben eine lduternde Wir-
kung, die allerdings nicht mit der Befrei-
ung von der gottlosen Angst gleichzuset-
zen ist; das Wort »Erbarmenc« ldsst aber
einen Hoffnungsschimmer aufblitzen.
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(In einer Vorstufe lauteten die letzten bei-
den Verse: »Eine Glocke / ldautet Versiih-
nung zur Nacht« Versohnung und Sithne
sind zu einer neuen Einheit im Wort ver-
schmolzen.) Das »Feuer« kann jedoch so-
wohl vernichtend sein als auch reinigen.
Hervorgehoben ist es dadurch, dass es
neben »Finsternis« das einzige Wort ist,
das allein eine Verszeile bildet. Das Ge-
dicht ldsst also offen, ob die apokalypti-
sche Bedrohung, die in der Verschrén-
kung der dulleren und inneren Welt be-
schworen wird, abgewendet werden
kann oder nicht. Die Aufhebung der
Spannung im Raum zwischen »goldnem
Gewbdlk« und »steinerner Ode«, wo die
Angst ihre bedrohliche Wirkung entfal-
tet, ist jedenfalls ein schmerzlicher Pro-
zZess.
Im Vergleich der beiden Gedichte 1dsst
sich zeigen,
dass ein Dichter ein Motiv in unter-
schiedlicher sprachlicher Ausfor-
mung darstellen kann;
dass Trakls Weg von der geschlosse-
nen Form zur offenen Gedichtstruk-
tur mit freien Rhythmen fiihrte;
wie eine anschauliche Wirklichkeit
fragmentarisiert wird; die Elemente
strukturieren eine innere Landschaft;
dass die Frage der Schuld und deren
religiose Dimension fiir Trakl von
herausragender Bedeutung war.

HANS WEICHSELBAUM

HaNs WEICHSELBAUM ist Leiter der Georg-
Trakl-Forschungs- und Gedenkstitte in
Salzburg und Gymnasiallehrer.
Waagplatz 1a, A-5020 Salzburg.

E-Mail: kulturvereinigung@salzburg.co.at
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ide empfiehlt

Herausgegeben von

Alois Wierlacher und
Andrea Bogner

Alois Wierlacher, Andrea Bogner (Hg.)
Handbuch interkulturelle
Germanistik

Stuttgart-Weimar: Verlag J. B. Metzler, 2003.
689 Seiten.
ISBN 3-476-01955-1 © EUR 99,95

Mit ihrem 689 Seiten umfassenden, in
fiinf Teile gegliederten und mehr als
achtzig Beitrdge beinhaltenden Hand-
buch interkulturelle Germanistik legt
das Herausgeberteam Wierlacher/Bog-
ner eine beachtenswerte Publikation
vor, die als Gemeinschaftsleistung nam-
hafter AutorInnen zu lesen ist und sich
an all jene richtet, die an der »Vertie-
fung und Forderung des Verstdndnisses
der deutschen Gegenwartskultur im
Kontext internationaler Zusammenar-

beit interessiert sind« (S. IX). Dabei zie-
he und bilde das Handbuch jedoch nur
eine erste Bilanz, weitere empirische
Forschungen auf dem Gebiet der inter-
kulturellen Germanistik blieben Desi-
derate (vgl. Wierlacher, S. X).

Was nun unter dem Fachbegriff Inter-
kulturelle Germanistik verstanden wer-
den konne, erklart Wierlacher in seinem
Vorwort zum Sammelband:

Er bezeichnet eine interdisziplindre germa-
nistische Fremdkulturwissenschaft, die in
Forschung, Lehre und Organisation von der
Kultur(en)gebundenheit germanistischer Ar-
beit ausgeht, kulturelle Vielfalt der Ausgangs-
positionen, Fragestellungen und Annihe-
rungsweisen nicht fiir ein Handicap, sondern
fiir einen Vorteil hilt, im Dialog der Kulturen
praktisch werden und zur internationalen Zu-
sammenarbeit befdhigen will. Leitziel inter-
kultureller Germanistik ist, der kulturellen
Vielfalt des Interesses am Deutschen und den
deutschsprachigen Liandern sowie dem Be-
darf an transkultureller Verstandigung besser
gerecht zu werden als es bisherige Modelle der
Germanistik vermochten. Zu diesem Zweck
erhoht interkulturelle Germanistik ihre Kom-
plexitdt, indem sie sozial- und geisteswissen-
schaftliche mit xenologischen Fragestellun-
gen im Sinne einer angewandten Kulturwis-
senschaft zusammenfiihrt, der es um wech-
selseitige Aufklarung von Theorie und Praxis
geht.

Als interdisziplindre Fremdkulturwissenschaft
mit Eigenschaften einer vergleichenden Kul-
turanthropologie stellt interkulturelle Germa-
nistik ein Netz aus sachlichen und dialogi-
schen Beziigen dar. (S. IX)

Zum inhaltlichen Aufbau des Hand-
buchs: Teil 1 fiihrt als Einleitungsartikel
historische und theoretische Aspekte
der Konzeptbildung zusammen, stellt
Verbindungen zu nachfolgenden Arti-
keln her und enthilt eine Forschungs-
bibliographie. Kapitel 2 umfasst 23 Bei-
trage zu thematischen Horizonten und
Nachbardisziplinen interkultureller Ger-
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manistik (z.B. Interkulturelle Kommu-
nikation; Die neuen Medien in der inter-
kulturellen Wissenschaftskommunika-
tion u.v.m.), Kapitel 3 thematisiert Rah-
menbegriffe interkultureller Germani-
stik (zum Beispiel Anerkennung, Bil-
dung, Blickwinkel, Dialog, Empathie,
Fremdheit, Grenze u.a.) und Teil 4 dis-
kutiert ausgewdhlte Arbeitsfelder der
Fachkomponenten Sprachwissenschaft,
Literaturwissenschaft, Landeskunde, Xe-
nologie und Kulturkomparatistik. Kapi-
tel 5 widmet sich den landerspezifischen
Ansidtzen; vorgestellt werden Aspekte
interkultureller Germanistik in europdi-
schen Liandern sowie in Australien, Chi-
na, Indien und den USA. Im Anhang
(Teil 6) dieser umfassenden Publikation
findet sich neben bio-bibliographischen
Angaben zu den einzelnen Autorlnnen
(S. 667-673) auch ein Sach- und Begriffs-
register (S. 675-689).

Warum Interkulturelle Germanistik?
Mehrsprachen- und Mehrkulturenkom-
petenz und ein begriindetes Wissen iiber
Eigenheit und Andersheit werden — wie
Wierlacher zeigt (vgl. S. XI) — zu Beginn
des 21. Jahrhunderts als selbstverstdnd-
liche Teile einer intellektuellen Grund-
bildung erwartet. Diese komplexe Situa-
tion antizipierend, sei — so der Autor —
das Konzept interkultureller Germanis-
tik »ausgehend vom lernerspezifischen
Bedarf an Ausdifferenzierung kultureller
Positionen weltweiter Germanistik«
(8.XI) entstanden, wobei Interkulturelle
Germanistik nicht ein Weniger an bishe-
riger Germanistik, sondern ein Mehr
und das mit allen Konsequenzen bedeu-
te. Zu diesem »Mehr« gehoren:

die Erweiterung der kulturphilologischen
Aufgaben um landeskundliche, fremd-
heitswissenschaftliche und kulturkom-
paratistische Studien;

die Erforschung und lehrende Explika-
tion des ausgangskulturellen Blickwin-
kels von Forschung und Lehre;

die Aufwertung der Landeskunde-Kom-
ponente als Teil einer Kulturwissenschaft
mit Eigenschaften einer vergleichenden
Kulturanthropologie;

die Rolle und Funktion einer Fremdkul-
turgermanistik als Beitrag zur Theorie
und Analyse interkultureller Kommuni-
kation und auswirtiger Kulturarbeit.
(Wierlacher, S. XI)

Wenn auch nicht alle Gegenstandsbe-
reiche iiberall realisiert und institutio-
nalisiert werden konnen, so bleibt In-
terkulturelle Germanistik als ange-
wandte Kulturwissenschaft ein Beitrag
zur Bedingungsforschung des Kultur-
verstehens und interkultureller Ver-
standigung (vgl. Wierlacher, S. XI).

Fiir Studierende wie Lehrende der
germanistischen Facher, wie auch fiir
alle jene, die sich fiir Kultur(en) und
Sprache(n) im Sinne interkulturellen
Verstehens interessieren und engagie-
ren, sollte das von Wierlacher und Bog-
ner herausgegebene Handbuch inter-
kulturelle Germanistik — ob nun spora-
disch wie ein Lexikon oder kontinuier-
lich als Studienbuch »erlesen« — zur
lustvollen Pflichtlektiire werden!

EvAa MARIA RASTNER

Eva MARIA RASTNER ist Vertragsassistentin fiir
Deutsche Sprache und Sprachdidaktik am
Institut fiir Germanistik der Universitat
Klagenfurt und Mitherausgeberin der ide.
Universitétsstralle 65-67, A-9020 Klagenfurt.
E-Mail: eva.rastner@uni-klu.ac.at
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Neu im Regal

Markus Fauser
Einfiihrung in die
Kulturwissenschaft

Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, 2003.

(Reihe »Einfithrungen Germanistik«, hg. von
Gunter E. Grimm und Klaus-Michael Bogdal.)
ISBN 3-534-15913-6 © EUR 15,40

Die Einfiihrung in die Kulturwissenschaft
von Markus Fauser ist nicht der erste Ver-
such das hybride Wissenschaftskon-
strukt namens KUWI darzulegen, aber es
ist einer der wenigen, der sich zu einer
germanistischen Perspektive bekennt
(wenngleich diese nicht konsequent
durchgehalten ist). Der Autor rekapitu-
liert in sechs Kapiteln die prominente-
sten Theorien, aus denen sich »Kultur-
wissenschaft« seit Beginn des 20. Jahr-
hunderts entwickelt hat (und weiterent-
wickelt). Fauser spannt den Bogen von
Kulturphilosophie {iber Ethnologie bis zu
Interkulturalitit, streift literarische An-
thropologie, Handlungs- und Wahrneh-
mungstheorien, Gender Studies, Ge-
déchtnistheorien und landet bei den In-
tertextualitdtsdiskursen. Das Ergebnis ist
ein ansprechend gestalteter Grundlagen-
text, der komplexe Denkansitze klar und
einprdgsam zu vermitteln versteht und
auf nur 172 Seiten einen ersten Uberblick
bietet. Eine kommentierte Bibliographie
verstdrkt den Orientierungscharakter.
Den Band erdéffnet ein Grundlagen-
Kapitel, in dem Fauser Kulturwissen-
schaft(en) zu definieren/positionieren
versucht als eine transdisziplinire wis-

senschaftliche Praxis mit ausgepragter
theoretisch-methodologischer Reflexion
und integrativer Kraft fiir simtliche gei-
steswissenschaftlichen Spezialdiszipli-
nen. Die KUWI erscheint dabei nicht als
neue Universalwissenschaft, sondern als
ein problemzentrierter Forschungs- und
Denkansatz, der den einzelnen Diszipli-
nen eine »Offnung fiir Gegenwartsprob-
leme und ihre Riickbindung an die histo-
rische Dimension« ermdglicht und so
auch zum Impulsgeber fiir deren gedeih-
liche Weiterentwicklung werden kann.
Aufgrund der Bedeutsambkeit der sprach-
lichen und textlichen Seite kultureller
Phdnomene {ibernehme die Literatur-
theorie gleichsam eine Leitfunktion, be-
hauptet Fauser, was zur Aufwertung der
Literaturwissenschaften und ihrer Ge-
genstdnde fiihre, und er spricht von ei-
nem »Theorieexport« in angrenzende Fi-
cher (dies allerdings ist wohl nur als
Wunschdenken eines Germanisten zu
lesen). Wie alle kulturwissenschaftlichen
Einfiihrungen spiegelt auch Fausers Ab-
riss das Dilemma der gegenwartigen Kul-
turwissenschaft insgesamt: Elaborierten
theoretischen Reflexionen stehen nur we-
nige empirisch grundierte Forschungs-
arbeiten gegentiber (diese bleiben meist
innerhalb der Spezialdisziplinen). Ob
»Kulturwissenschaft« mehr ist als nur
eine Wissenschaftsmode, wird nicht zu-
letzt von ihrer reflektierten Anwendung
abhédngen und von der Etablierung der
Kulturwissenschaften (im Plural!) als ei-
genstiandiges akademisches Fach.
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Gerd Brauer (Hg.)
Schreiben(d) lernen

Ideen und Projekte fiir die Schule.
Hamburg: edition Kérber-Stiftung, 2004.
288 Seiten.

ISBN 3-89684-039-8 © EUR 12,00

Den Umgang mit Texten auch in
Deutschland (und Osterreich) neu zu ge-
stalten und schulische Schreibzentren
einzurichten, dazu regt der Schreibpé-
dagoge Gerd Brauer an und présentiert
mit Schreiben(d) lernen ein Grundlagen-
werk, das — so Brduer - in allen Unter-
richtsfachern und an allen Schultypen
einsetzbar sei.

Die Doppeldeutigkeit im Titel bringt
das Anliegen des Buches auf den Punkt:
Schreiben erfiille — so der Autor — nicht
nur die Funktion, Wissen zu prasentieren
(zu diesem Zweck miissen wir schreiben
lernen), sondern habe ebenso die Funkti-
on, im Prozess des Schreibens (schrei-
bend lernen) Wissen zu entwickeln.

Ausgehend von den Schliisselkompe-
tenzen Lesen und Schreiben, themati-
siert Brauer gemeinsam mit erfahrenen
(Schul)PraktikerInnen erfolgreich erprob-
te Konzepte: Schreib- und lesepddagogi-
sche Projekte, Schreibkonferenzen, Text-
feedback, Schreibberatung u.v.m.

Ein impulsgebendes Standardwerk
rund ums Schreiben, das in keiner Bi-
bliothek fehlen sollte!

Albert Bremerich-Vos, Cordula Loffler,
Karl-Ludwig Herné (Hg.)
Neue Beitrédge zur

Rechtschreibtheorie und -didaktik
Freiburg im Breisgau: Fillibach, 2004. 208 Seiten.
ISBN 3-931240-29-0

Unabhingig davon, wie der neu ent-
brannte Streit um die Rechtschreibre-
form enden wird, bleiben die zehn
Beitrdge des vorliegenden Sammelban-
des, die Carl Ludwig Naumann zu sei-
nem 60. Geburtstag gewidmet sind, fiir
an der Rechtschreibung Interessierte
ganz sicher — so das Herausgeberteam in
seiner Einfiihrung (vgl. S. 7) — immer ak-
tuell: Wahrend etwa Gerhard Augst, ei-
ner der Protagonisten in der Diskussion
um die Rechtschreibreform nach der
graphischen Kennzeichnung der Vokal-
qualitdt fragt und damit einen Sachver-
halt thematisiert, der auch jenseits der
Kontroverse Bestand hat, begibt sich
Wolfgang Boettcher auf kritische Spu-
rensuche nach den reformatorischen Re-
gelungen der Kommaschreibung. Weitere
BeitrdgerInnen befassen sich mit den
Moglichkeiten und Grenzen der Analyse
orthographischer Leistungen, mit Recht-
schreibstandards, der Dokumentation
und Untersuchung von Schreibprozes-
sen, dem Orthographieerwerb von Kin-
dern und Stolpersteinen auf dem Weg
zur Schrift sowie den Aspekten der qua-
litativen Fehleranalyse und Forderdiag-
nostik.

Die Themenvielfalt 1dsst ein interes-
santes Eintauchen in Theorie und Di-
daktik der Rechtschreibung erwarten
und ist daher vor allem DeutschlehrerIn-
nen, aber auch allen anderen Orthogra-
phie-Interessierten zu empfehlen.



