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P D  Dr. Mfcofe Eller-Wildfeuer 
promowerte an der Universität 
Passau im Fachbereich Deutsche 
Sprachwissenschaft über Syntax 
einer deutschen Varietät in 
Tschechien. Ihre Habilitations­
schrift befasst sich mit deutsch­
böhmischen Auswanderervarie­
täten in Osteuropa und Übersee, 
im Speziellen mit Sprecherbio­
grafien und der Sprachkontaktsi­
tuation. Z u  den Forschungs ­
schwerpunkten von Nicole Eller- 
Wildfeuer gehören Sprachkon­
takt- und Mehrsprachigkeitsfor­
schung (mit einem Schwerpunkt 
auf der Pragmatik und Soziolin­
guistik), Syntax  und Variationslin­
guistik sow ie Sprachprofilfor­
schung. Derzeit  ist sie Lehrbeauf­
tragte an der Universität Passau.

Der folgende Beitrag setzt sich mit 
einem bisher wenig berücksichtig­
ten Aspekt des Spracherwerbs aus­
einander. In die Thematik einführen 
soll ein kurzer Blick in ein einschlägi­
ges Intemetforum für Lehrerinnen 
und Lehrer, das unter der Adresse 
www.lehrerforen.de aufrufbar ist. In 
dem Forum wurde von der Userin 
Die Schnita folgender Eintrag gepo­
stet: 1

Prof.Dr. A ifred-W ildfeuer unter­
suchte für seine Dissertation den 
Sprachstand und den Sprach­
wandel einer regionalen Varietät 
in Bayern. Seine Habilitations­
schrift verfasste er zu  deutschba­
sierten Minderheitensprachen in 
den U SA  und Neuseeland. Z u  
seinen Forschungsschwerpunk­
ten gehören neben Deutsch als 
Zweitsprache und Sprachdidak­
tik unterschiedliche A spekte der 
Variationslinguistik, des Sprach­
kontakts und des Sprachtods. A l­
fred W ildfeuer ist P rofessor für 
Variationslinguistik und Deutsch 
als Zweitsprache/Deutsch als 
Fremdsprache an der Universität 
Augsburg.

Präteritum, Perfekt ?!?
Hallo zusammen!
Wer kann m ir kurz helfen und mir ge­
nauer erörtern, in welchen Texten 
man Präteritum und in welchen man 
eher Perfekt benutzt? Ich stehe gera­
de etwas auf dem Schlauch. Zum 
Präteritum habe ich einen UB [Unter­
richtsbesuch, Anm. die Verfasser], 
und meiner Meinung benutzt man in 
Aufsätzen das Präteritum, sehe ich 
das richtig? Wann aber genau nutzt 
man das Perfekt? In einigen Sätzen 

in der Vergangenheit m it zeitlicher 
Reihenfolge nutzt man meiner Mei­
nung nach beide Formen.

Folgende Antwort -  neben weiteren 
-  erhält die Userin von Nele:

Nein! In Aufsätzen benutzte [sic!] 
man nicht das Präteritum, obwohl 
sich diese Unsitte heutzutage in vie­
len Schüleraufsätzen zeigte [sic!]. 
Aufsätze (und auch Inhaltsangaben!) 
werden selbstverständlich im Prä­
sensgeschrieben. [...]
Das Perfekt richtet die Perspektive 
aus der Gegenwart auf ein Ereignis, 
dass [sic!] m it der Gegenwart in Be­
ziehung steht: Jeh habe dir schon 
hundertmal gesagt, du sollst endlich 
die Zeitformen lernen!!“ [ . ..]
Im informellen Sprachgebrauch er­
setzt das Perfekt das Präteritum: Jeh 
hab den Müll schon heute morgen 
’runtergebracht.“

Die Vorzeitigkeit Perfekt-Präsens 
wird in der Vergangenheit durch Plus­
quamperfekt-Präteritum ausge­
drückt: „Der Busfahrer hatte an die­
sem Morgen seine Maschinenpistole 
eingesteckt, deshalb bereitete der 
Schwarzfahrer keine Schwierigkei­
ten.“

Ohne die Qualität und Normange­
messenheit dieser Fbren-Einträge 
bewerten zu wollen (jedoch verbun­
den mit der Hoffnung, dass Antwor­
ten wie die von Nele nicht unreflek­
tiert Eingang in den Unterricht fin­
den), ist daran doch erkennbar, dass
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die Verbkategorie Tempus im Unter­
richt einen relevanten Aspekt dar­
stellt. Angestoßen durch diese Be­
obachtungen in einschlägigen Foren 
und durch eigene Unterrichtserfah­
rungen im Primär- und Sekundarbe- 
reich wird im Folgenden der Umgang 
mit temporalen Strukturen bei Schü­
lerinnen und Schülern näher be­
leuchtet. Dabei werden die Ergeb­
nisse einer Pilotstudie präsentiert, 
die mit Hilfe von Schülerinnen und 
Schülern sowohl mit Deutsch als 
Zweit- als auch mit Deutsch als Erst­
sprache gewonnen wurden.
Zunächst erfolgt kurz die Erläute­
rung der Funktionen von Präteritum 
und Perfekt, bevor Aspekte des 
Schriftspracherwerbs und der Er­
werb temporaler Strukturen als Be­
standteil von Schriftlichkeit darge­
stellt werden. Daran anschließend 
werden die Ergebnisse der im Jahr 
2013 an Regensburger Mittelschu­
len durchgeführten empirischen Pi­
lotstudie vorgestellt und interpre­
tiert. Einige didaktische und metho­
dische Vorschläge schließen den 
Beitrag ab.

1. Funktionen von
Präteritum und Perfekt

Sowohl Präteritum als auch Perfekt 
sind häufig verwendete Vergangen­
heitstempora des Deutschen. Welke 
bezeichnet die „Vergangenheitsles­
art“ als charakteristische Bedeutung 
der beiden Tempora (2005, 296). Im 
Wesentlichen unterscheiden sie sich 
auf der Ebene der Bildungsweise 
zunächst darin, dass das Präteritum 
zu den synthetischen Tempusfor- 
men gehört (Er kochte für sie), wo­
hingegen das Perfekt durch einen 
analytischen Aufbau, d.h. durch die 
Verwendung eines Auxiliars charak­
terisiert ist (Er hat für sie gekocht). 
Der Satz Im Jahr 2013 fiel der erste 
Mai auf einen Mittwoch ist repräsen­
tativ für die Tempuskategorie Präte­
ritum, die dann Anwendung findet, 
wenn Vergangenes thematisiert 
wird, dessen Ereigniszeit vor der 
Sprechzeit einzuordnen ist (siehe 
hierzu den Forschungsüberblick in 
Rothstein 2007 36-40). Das Lexikon 

der Sprachwissenschaft definiert 
den Terminus „Präteritum“ folgen­
dermaßen:

„Das P. kennzeichnet den durch 
die Aussage bezeichneten Sach­
verhalt als vor dem Sprechakt ab­
geschlossenen Vorgang, [...] In 
oberdt. Dialekten hat es seine 
Funktion zunehmend an das Per­
fekt abgetreten [...]“ (Bußmann 
2008, 548).

Der Hinweis auf die Funktionsüber­
nahme des Perfekts vor allem (aber 
nicht ausschließlich!) in verschiede­
nen Dialekten ist in erster Linie für 
die gesprochene Sprache zutref­
fend, wo Präteritalformen, mit Aus­
nahme von sein und einigen Modal­
verben, kaum existent sind.
Im Standarddeutschen wäre eine 
Verwendung des Perfekts in Sätzen 
wie Im Jahr 2013 ist der erste Mai auf 
einen Mittwoch gefallen in bestimm­
ten schriftlichen Textsorten jedoch 
auffällig, da in der Schriftlichkeit das 
Perfekt häufig zur Beschreibung von 
Sachverhalten dient, die zwar abge­
schlossen sind, aber eine Relevanz 
für die Gegenwart haben bzw. deren 
Ergebnis gegenwärtig noch sicht- 
oder greifbar ist (und was für den 
Beispielsatz eben nicht gilt). Eine 
Aussage wie Heute Nacht hat es 
heftig geregnet lässt somit die Inter­
pretation zu, dass das Ergebnis bei­
spielsweise in Form von nassen 
Straßen noch ersichtlich ist. Das 
Perfekt dient also in schriftlicher Ver­
wendung zur „Kennzeichnung eines 
in der Zeitstufe der Vergangenheit 
abgeschlossenen, aber in die Ge­
genwart hineinwirkenden Sachver­
halts [...]“ (Bußmann 2008, 514). 
Ähnliches stellt hierzu auch die Du­
den-Grammatik (2009, 507f.) her­
aus:

„Das beschriebene Geschehen 
wird zwar der Vergangenheit zu­
gewiesen, der Gegenwartsbe­
zug bleibt jedoch insofern erhal­
ten, als die Orientierungszeit mit 
dem Jetzt identifiziert wird. Wenn 
nichts dagegen spricht, darf 
denn auch davon ausgegangen 
werden, dass das Geschehen 
aufgrund seiner Folgen oder der 

an ihm beteiligten Aktanten im 
Sprechzeitpunkt (noch) von Be­
lang ist.“

Funktional betrachtet ist das Perfekt 
häufig Teil der gesprochenen Spra­
che, laut Welke ist es aufgrund sei­
ner Eigenschaften „prädestiniert für 
die Mündlichkeit“ (2005, 315), wo­
hingegen das Präteritum tendenziell 
zur geschriebenen Sprache zu rech­
nen ist, worauf z.B. Schwitalla 
(2012, 134-136) und Welke (2005, 
312-320) hinweisen.

2. Aspekte des
Schriftspracherwerbs

Der Erwerb von Vergangenheitsfor­
men ist -  basierend auf den oben 
gemachten Ausführungen und vor 
allem mit Blick auf das Präteritum -  
als Teil des Schriftspracherwerbs zu 
betrachten. Dafür ist ein erweiterter 
begrifflicher Rahmen anzunehmen, 
der darüber hinausgeht, den Schrift­
spracherwerb nur auf die Aneignung 
von Schriftzeichen und deren ortho­
grafische Verwendung zu reduzie­
ren. Wir schließen uns dabei der 
Feststellung von Füssenich (2006, 
261) an, die hierzu Folgendes aus­
führt:

„Der Begriff Schreiben im enge­
ren Sinn bezeichnet graphomo­
torische Prozesse bei der Pro­
duktion schriftsprachlicher Äu­
ßerungen. Eine weitere Ausle­
gung des Begriffs umfasst dage­
gen alle übergeordneten Ebenen 
der Planung und des Verfassens 
von Texten, insbesondere jene 
Aspekte, in denen sich Schrei­
ben vom Sprechen und vom Le­
sen unterscheidet.“

In Anlehnung daran scheint wesent­
lich zu sein, dass die Sichtweise auf 
den Schriftspracherwerb nicht be­
schränkt sein darf auf das bloße Er­
lernen der Schrift im Sinne einer 
Graphem-Phonem-Korrespondenz 
in Verbindung mit den Prinzipien der 
deutschen Orthografie, auch wenn 
Feilke (2006,178) in diesem Zusam­
menhang annimmt, dass
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„[z]um Begriff des Schriftsprach­
erwerbs im Sinne einer Entwick­
lung schriftlich-konzeptualer Fä­
higkeiten [...] es heute keine kon­
sensfähige Definition [gibt].“

Allerdings ist hierzu anzumerken, 
dass inzwischen durchaus eine Ten­
denz in Richtung einer begrifflichen 
Ausdehnung zu beobachten ist, was 
als Teil des Schriftspracherwerbs zu 
betrachten ist. Der Referenzrahmen 
zur altersspezifischen Sprachaneig­
nung von Ehlich/Bredel/Reich 
(2008,16) kann hierfür als ein Beleg 
gelten, indem die Autoren anneh­
men, dass die „Aneignung der 
Schriftsprache [...] nicht nur den Er­
werb eines neuen (visuellen) Zei­
chensystems, sondern [...] zugleich 
den Erwerb einer anderen Sprach­
varietät“ bedeutet. Mit Sprachvarie­
tät ist in diesem Kontext vor allem 
standardsprachliche Schriftlichkeit 
gemeint und es wird in diesem Zu­
sammenhang die Bedeutung dieser 
Varietät betont:

„Die Schriftsprache spielt hier ei­
ne große Rolle. Ohne die hinrei­
chende Beherrschung der 
schriftsprachlichen Varietät blei­
ben Kinder und Jugendliche von 
wesentlichen Teilen des gesell­
schaftlichen Wissens und des 
gesellschaftlichen Verkehrs aus­
geschlossen“ (Ehlich/Bredel/ 
Reich 2008,16).

Als ein erstes Zwischenfazit ist her­
auszustellen, dass dem Präteritum 
bei der Entwicklung schriftsprachli­
cher Kompetenzen im Unterricht be­
sondere Aufmerksamkeit zu wid­
men ist. Basierend auf den bisheri­
gen Ausführungen wird somit davon 
ausgegangen, dass grammatische 
Strukturen als Teil des Schrift­
spracherwerbs zu sehen sind und 
der Rahmen dieses Ausdrucks fol­
gendermaßen abzustecken ist: 
Der Schriftspracherwerb beinhaltet 
neben der Aneignung von Schrift 
auch den Erwerb schriftsprachlicher 
Regelsysteme, die sich auf unter­
schiedliche grammatische Katego­
rien (Syntax, Morphologie, Lexik, 
Semantik, Pragmatik, Textlinguistik) 
beziehen.

Von dieser Prämisse ausgehend, 
sind unterschiedliche Teilbereiche 
des Schriftspracherwerbs zu be­
trachten. Feilke (2006, 179) unter­
scheidet hierbei zwischen Grapheti- 
sierung, Graphemisierung, Gram­
matikalisierung und Textualisierung, 
wobei Feilke mit Grammatikalisie­
rung den Erwerb grammatischer 
Strukturen bezeichnet. Dieser Ein­
teilung kann im Prinzip zugestimmt 
werden, jedoch ist die Wahl des Ter­
minus Grammatikalisierung unserer 
Meinung nach unglücklich, da er in 
der Sprachwissenschaft bereits an­
derweitig besetzt ist und darunter 
der Wandel einer ursprünglich auto­
nomen lexikalischen Einheit zu ei­
nem grammatischen Hilfsmittel zu 
verstehen ist (siehe Nübling 2010). 
In folgender Übersicht wird daher 
der Terminus ersetzt durch Erwerb 
von Grammatikalität.
Zudem betrachten wir Graphetisie- 
rung -  die als ein Aufmerksamwer­
den auf Symbole unserer Schrift­
sprache zu verstehen ist -  als Vor­
läuferfunktion des eigentlichen 
Schriftspracherwerbs, der mit der 
Entdeckung des für unser Schriftsys­
tem grundlegenden Phonem-Gra­
phem-Bezugs, also der Graphemi­
sierung, anzusetzen ist.
Wie an der folgenden Grafik erkenn­
bar ist, basiert der Schriftspracher­
werb auf verschiedenen, ineinander 
verzahnten und voneinander abhän­
gigen Elementen. Dabei findet ein 
Aufbau statt, der als Weg von der 
Verschriftung zur Verschriftlichung 
bezeichnet werden kann: (Abb. 1)

GRAPHETISIERUNG Verschriftung

Abb. 1 Von der Verschriftung zur Verschriftlichung

Verschriftlichung bedeutet somit un­
ter anderem, grammatische Struktu­
ren anwenden zu können. Hierzu 
gehören z.B. die Teilkompetenzen, 
Zeitformen zu bilden und ihre unter­
schiedlichen Bedeutungen zu erfas­
sen.

3. Von der Verschriftung 
zur Verschriftlichung

Es lässt sich somit festhalten, dass 
der Ausbau der schriftsprachlichen 
Kompetenzen bei den Schülerinnen 
und Schülern als ein Fortschreiten 
von der Verschriftung zur Verschrift­
lichung zu bezeichnen ist. Zunächst 
ist zu klären, welche begrifflichen Di­
mensionen die Termini Verschrif­
tung und Verschriftlichung enthal­
ten.

Bredel (2007 91) weist darauf hin, 
dass mit dem Erwerb von schrift­
sprachlicher Kompetenz „eine gi­
gantische Umorientierung der 
Sprachkompetenz“ verbunden ist, 
wobei „ein Wechsel vom Sprechor­
gan zum Schreibwerkzeug“ durch­
geführt werden muss und „sprachli­
che Handlungen ohne die simultane 
Lenkung des Hörers geplant und 
realisiert werden“.

Zudem führt Bredel diverse Berei­
che an, die ihrer Meinung nach zwei­
fellos am Ausbau von Schreibkom­
petenz beteiligt sind wie Phonologie, 
Syntax, Morphologie, Pragmatik 
und Normbewusstheit (Bredel 2007 
92-95), nennt jedoch nicht explizit 
den Gebrauch der Tempora.

Verschriftlichung
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Abb. 44.1: Schematische Anordnung verschiedener Äußcrungsfonnen im Feld medialer und konzeptioneller 
Mündlichkcit/Schrifthchkeit (a =  familiäres Gespräch, b =  Telefongespräch, c =  Privalbrief. d =  Vontcl- 
lungsgespräch, e  =  Z e ilu n g s in te rv ie w . f  =  Predigt, g =  w issenschaftlicher V o rtrag , h =  L e ita rtik e l, i =  
Gesetzesiext)

Abb. 2 Konzeptionelle Mündlichkeit und Schriftlichkeit

Zusammenfassend ist also festzu­
halten, dass Schriftspracherwerb 
nicht die einfache Verschriftung ge­
sprochener Sprache bedeutet, son­
dern dass ein Wechsel der Konzepti­
on, ein Voranschreiten in Richtung 
Verschriftlichung wesentlich ist.
In diesem Zusammenhang ist es 
hilfreich, einen Blick zu werfen auf 
das Konzept der konzeptionellen 
und medialen Mündlichkeit und 
Schriftlichkeit von Koch /Oesterrei­
cher (1994, 588, und ähnlich auch in 
Koch/Oesterreicher 2007, 349).
Die Grafik in Abb. 2 legt dar, dass 
wir uns sowohl in der gesprochenen 
(phonischen) als auch in der ge­
schriebenen (graphischen) Sprache 
zwischen den beiden Polen konzep­
tionell mündlich und konzeptionell 
schriftlich bewegen. Bezogen auf 
den Schriftspracherwerb heißt dies, 
dass es nicht nur einfach um die Be­
nutzung eines Schriftsystems geht, 
sondern dass als Kompetenz die 
Beherrschung einer konzeptionellen 
Schriftlichkeit zu entwickeln ist, also 
eine Verschiebung an den rechten 
Rand der Grafik. Es geht um ein Hin­
einwachsen in die Schriftlichkeit und 
damit um einen Ausbauprozess, der 
vom Individuum zu bewerkstelligen 
ist. F/x(2008,26) führt in seiner defi- 
nitorischen Annäherung an den Ter­
minus der Schreibkompetenz unter­
schiedliche Kompetenzen an, wie 
Inhalts- (Was wird geschrieben?), 
Zielsetzungs- (Für wen und weshalb 
wird geschrieben?), Strukturie- 
rungs- (Aus welchen Bausteinen 

setzt sich der Text zusammen?) und 
letztendlich die Formulierungskom­
petenz (Wie wird formuliert?), die er 
als „[¡Interdependente Fragen im 
Schreibprozess“ bezeichnet (2008, 
26). Vor allem die Formulierungs­
kompetenz basiert auf Kenntnissen 
und Kompetenzen aus linguisti­
schen Kernbereichen (F/x2008,30), 
erwähnt seien an dieser Stelle ex­
emplarisch die Orthografie, die Mor­
phologie, Syntax, Kohäsion und Ko­
härenz2, aber auch -  wie wir bereits 
dargestellt haben -  der korrekte Ge­
brauch der Tempora.

4. Temporale Strukturen
als Bestandteil 
konzeptioneller 
Schriftlichkeit

Inwiefern sind diese Strukturen nun 
als Teil des Ausbaus konzeptioneller 
Schriftlichkeit zu sehen? Für Koch/

Zeitrelationen (konzeptionell mündlich)

Präsens

Perfekt

Doppelperfekt

Sprechakt H  Ereigniszeit | | Bezugszeit H

Abb. 3 Zeitrelationen mündlich 

Oesterreicher (1994,590-591) ist für 
konzeptionell mündliche Sprache 
neben anderen Bereichen von Rele­
vanz, dass diese z. B. gekennzeich­
net ist durch die Dominanz des Prä­
sens und des Perfekts und generell 
durch einen wenig regularisierten 
Tempusgebrauch. Um den letztge­
nannten Aspekt des Tempusge- 
brauchs etwas genauer zu erläu­
tern, folgen in Abb. 3 und Abb. 4 auf 
dieser Seite zwei Darstellungen 
(siehe hierzu auch Comrie 1995 und 
Duden 2009) zum Tempussystem 
des Deutschen in der gesprochenen 
und geschriebenen Sprache.
Für diese Darstellungen wurden nur 
Gegenwart und Vergangenheit aus­
gewählt. Die Pfeile stellen Zeitach­
sen dar und zeigen zeitliche Verhält­
nisse an. So zeichnet sich das Prä­
sens unter anderem dadurch aus, 
dass sich Sprechzeit und Ereignis­
zeit decken. Zur Darstellung von 
Vergangenem, also wenn das Ereig­
nis vor der Sprechzeit liegt, domi­
niert in der konzeptionell mündli­
chen Sprache meist das Perfekt. 
Gelegentlich lassen sich zum Aus­
druck von Vorzeitigkeit auch Formen 
beobachten, die als gedoppeltes 
Perfekt bezeichnet werden (z. B. Ich 
habe schon gegessen gehabt, als 
der Pizza-Service gekommen ist.). 
Konzeptionell schriftliche Sprache 
(Abb. 4) zeichnet sich häufig durch 
ein komplexeres Tempussystem 
aus. Das Erzähltempus für Vergan­
genes stellt das Präteritum dar. Das 
Perfekt unterscheidet sich vom Prä­

teritum dadurch, dass es 
oft für abgeschlossene 
Ereignisse verwendet 
wird, die noch eine Aus­
wirkung auf die Gegen­
wart haben können. Bei 
einem Satz im Perfekt 
wie Es hat geschneit 
würde man erwarten, 
dass zwar das Ereignis 
an sich abgeschlossen, 
jedoch noch das Resul­
tat sichtbar ist. Zur Dar­
stellung einer zeitlichen 
Staffelung vergangener 
Ereignisse steht zudem 
in konzeptionell schriftli-
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Zeitrelationen (konzeptionell schriftlich)

Präsens

Präteritum

Perfekt

sches Wissen“ , hervor­
bringen (Bredel 2013, 
109) und somit auf eine 
Anwendungskompetenz 
abzielen. Analysewis­
sen hingegen ist erfor­
derlich „(b]ei deklarati­
ven Zugriffsweisen“

(Bredel 2013, 109). Hier geht es um 
die Fähigkeit, richtige Formen zu 
identifizieren. Zudem differenziert 
Bredel zwischen integriertem und 
autonomem Sprachwissen und führt 
die möglichen Wissensbestände in 
folgender Übersicht (Tab. 1) zusam­
men (2013,110):

Plusquamperfekt

Sprechakt Ereigniszeit Bezugszeit ■

Tab. 1 Sprachliche Wissensbestände

situationsgebunden situationsentbunden

operativ integriertes Prozesswissen autonomes Prozesswissen

deklarativ integriertes Analysewissen autonomes Analysewissen

Abb. 4 Zeitrelationen schriftlich

eher Sprache das Plusquamperfekt 
zur Verfügung (Nachdem es ge­
schneit hatte, gingen wir zum Ski­
fahren.)
Aus dieser vergleichenden Darstel­
lung ergibt sich eine Problematik, 
die aus didaktischer Perspektive fol­
gende Aspekte beinhaltet:
•  Schwund des Präteritums und 

Verwendung des Perfekts als do­
minierendes Erzähltempus für 
vergangene Ereignisse

•  Ersatz des Plusquamperfekts 
durch das gedoppelte Perfekt

Wir finden daher in Texten von Schü­
lerinnen und Schülern Auffälligkei­
ten bei der Wahl der richtigen Tem- 
pusform. Anders ausgedrückt: Wir 
finden in medial Schriftlichem kon­
zeptionell Mündliches. Dies beinhal­
tet z.B. häufig deutliche Probleme 
bei der Bildung der Präteritalformen 
der sogenannten starken Verben 
(z.B. laufen, essen, schlafen). Dies 
bestätigt eindrücklich unsere empiri­
sche Untersuchung aus dem Jahr 
2013, auf die im Folgenden näher 
eingegangen wird.

5. Ergebnisse einer 
empirischen Studie

5.1 Zum Testdesign3

Bei der Testkonzeption wurde darauf 
geachtet, sowohl Prozess- als auch 
Analysewissen zu kombinieren. Un­
ter Prozesswissen sind operative 
Tätigkeiten zu fassen, die „dynami-

Nachfolgend werden kurze Ausschnitte aus den drei verwendeten Aufga­
benblöcken des Tests angeführt:

1. Setze die Verben in der Klammer in die 1. Vergangenheit. Dieersten 
beiden Lücken sind für dich schon ausgefüllt.

Inspektor von Bommel nahm  (nehmen) einen Schluck Kaf­

fee und s c h ü tte lte  (schütteln) den Kopf: „Der Direktor des 

Museums  (bitten) mich, vorerst die Presse nicht einzu­

schalten!“ „Also gut“,  (sagen) van 
[...]

2. Ergänze die folgenden Lücken. Zu deiner Hilfe sind die ersten bei­
den Lücken schon ausgefüllt.

Gegenwart 1. Vergangenheit 2. Vergangenheit 3. Vergangenheit

ich übe ich 
übte

ich habe geübt ich hatte geübt

er läuft erlief er ist 
g e lau fen

er war gelaufen

sie schläft s ie _________ sie hat geschlafen sie hatte geschlafen

er wirft erwart er hat geworfen e r _________

[...]

3. Unterstreiche die richtige Form. Zu deiner Hilfe sind die ersten zwei 
richtigen Formen schon unterstrichen.

Ein Pokerspiel mit Folgen

Igor b a n d /b in d e te  man einen Bären auf und f u h r te / führ- 
te  ihn mächtig an der Nase herum. Er s itz te /s a ß  gehörig in der 
Tinte. Seine Mitspieler h atten  /  hab ten  stattdessen Dollarzeichen 

in den Augen. Sam, Mike und Stefan konnten /  kan nten  nun et­

was auf die hohe Kante legen. Igor wa rte  / wa r dagegen nicht einmal 

mehr in der[...]
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Die Testaufgaben 1 und 2 zielen auf 
Prozesswissen der Schülerinnen 
und Schüler ab, wohingegen in Auf­
gabe 3 anhand von Musterstörun­
gen durch Angabe falscher Formen 
versucht wird, das vorhandene Ana­
lysewissen zu testen. Abgeprüft 
wurde sowohl Wissen als auch Kön­
nen. Die Schülerinnen und Schüler 
mussten also einerseits die ange­
messenen Verbformen erkennen, 
andererseits auch die richtigen For­
men bilden können.
Der Test wurde mit 129 Schülerinnen 
und Schülern der Jahrgangsstufen 5 
bis 8 an Regensburger Mittelschu­
len durchgeführt und als vorberei­
tender Pretest zu einer größer ange­
legten Studie konzipiert. Die folgen­
den Grafiken liefern spezifische Da­
ten zu den Testteilnehmern. Die Ab­
kürzung DaM steht in allen folgen­
den Grafiken für Deutsch als Erst­
sprache (Abb. 5 rechts oben).
Die Schülerinnen und Schüler mit 
Deutsch als Erstsprache und solche 
mit Deutsch als Zweitsprache vertei­
len sich entsprechend auf die unter­
schiedlichen Jahrgangsstufen 
(Abb. 6).

5.2 Ergebnisse und 
wissenschaftliche
Auswertung4 Abb. 6 Verteilung nach Jahrgangsstufen und Deutsch als Erst- und Zweitsprache

5.2.1 Erfolgsquoten

Die erste Übersicht liefert zunächst 
einen grundsätzlichen Überblick 
über die Erfolgsquoten von Schüle­
rinnen und Schülern mit Deutsch als 
Erstsprache bzw. Deutsch als Zweit­
sprache im gesamten Test (Abb. 7). 
Das bessere Abschneiden von DaZ- 
Schülerinnen und Schülern bei der 
ersten Aufgabe kann daran liegen, 
dass diese eine gezielte Sprachför­
derung erhielten, in der die Bildung 
von korrekten Präteritalformen mit 
den entsprechenden Regeln einen 
wesentlichen Schwerpunkt darstell­
te. Im Raum Regensburg wurden im 
Rahmen eines mehrjährigen Pro­
jekts der Stiftung Mercator Schüle­
rinnen und Schüler mit Deutsch als 
Zweitsprache an zahlreichen weiter­
führenden Schulen gezielt in Klein-

DaM /  DaZ Erfolgsquoten

Abb. 7 Erfolgsquoten

gruppen gefördert. Dies kann eine 
Grundlage für das bessere Ab­
schneiden darstellen.
Zu beachten ist jedoch im Sinne der 

statistischen Validität, dass Schüle­
rinnen und Schüler mit Deutsch als 
Erstsprache bei der Befragung über­
repräsentiert waren. Das Verhältnis
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beträgt, wie aus der Grafik unter 5.1 
ersichtlich, 80 zu 49 Teilnehmende.

5.2.2 Aufgabe 1

Bei Aufgabe 1 haben die Schülerin­
nen und Schüler mit Deutsch als 
Zweitsprache besser abgeschnitten, 
wie Abb. 7 auf Seite 43 verdeutlicht.5 
Die Schülerinnen sind durchwegs 
besser als die Schüler, Testsieger 
der ersten Aufgabe sind eindeutig 
Schülerinnen mit Deutsch als Zweit­
sprache. Auch männliche Schüler 
mit DaZ schneiden etwas besser ab 
als Schüler mit Deutsch als Erst­
sprache. Der Unterschied ist jedoch 
nicht signifikant und muss im Rah­
men einer intendierten, groß ange­
legten Untersuchung nochmals ein­
gehend betrachtet werden. Mit Blick 
auf den Spracherwerb lässt sich für 
das leicht bessere Abschneiden der 
Schülerinnen und Schüler mit DaZ 
vorsichtig die These formulieren, 
dass der Erwerb des Deutschen als 
Zweitsprache tendenziell an konzep­
tioneller und medialer Schriftlichkeit 
orientiert ist, wohingegen der Erwerb 
des Deutschen als Erstsprache auf 
Basis konzeptioneller und medialer 
Mündlichkeit erfolgt. Diese Hypothe­
se lässt sich jedoch nur verifizieren, 
wenn bei einer Fblgeuntersuchung 
die individuellen Spracherwerbs­
und Sprachlembiografien der Indivi­
duen sowie die Rolle des Unterrichts 
mit erhoben und analysiert werden. 
Noch haben wir kaum Erkenntnisse 
zu den jeweiligen Sprecherbiogra­
fien der Teilnehmenden.
Wirft man einen Blick auf die Kom­
petenzen in Bezug auf die unter­
schiedlichen Bildungsweisen der 
Präteritalformen, so fällt auf, dass 
bei allen Teilnehmenden die schwa­
chen Verben mit 77% signifikant 
häufiger richtig gebildet werden als 
die starken, wo die korrekte Bil­
dungsquote bei nur 55% liegt.
Hinsichtlich der Erwerbsprogressi­
on ist bei Aufgabe 1 zwischen der 6. 
und der 7 Jahrgangsstufe ein leich­
ter Rückschritt zu verzeichnen, d. h. 
die Zahl der nicht standardsprachli­
cher Norm entsprechenden Präteri­
talformen nimmt leicht zu (Abb. 9):6

Erwerbsprogression
Punkte

Abb. 9 Erwerbsprogressiori

Die Ergebnisse der Aufgabe 1 zei­
gen, dass die Anzahl der nicht der 
schriftsprachlichen Norm entspre­
chenden Bildungen schwankt. Es ist 
hier in Ansätzen ein U-förmiger Ver­
lauf des Aneignungsprozesses bei 
der Tempusbildung der Verben fest­
zustellen, der folgendermaßen inter­
pretiert werden kann:
•  Bei den starken Verben können 

zu Beginn des Erwerbs normge­
rechte Übernahmen einzelner 
Formen beobachtet werden, mit 
der Folge von relativ wenigen 
nicht normgerechten Bildungen.

•  Anschließend erfolgt die Entde­
ckung der regelmäßigen (schwa­
chen) Bildung als Regel, mit der 
Folge von Übergeneralisierun­
gen, d.h. Übertragungen der 
schwachen Bildung auf starke 
Verben (hierzu ließen sich For­
men erheben wie gebte, bittete, 
isste).

•  Abschließend erfolgt die Ausdeh­
nung normgerechter Formen bei 
schwachen und starken Verbpa­

radigmen, die Anzahl nicht der 
Norm entsprechender Bildungen 
nimmt generell ab.

Dieser Erwerbsverlauf wird in der 
Forschung durchaus als positiv im 
Sinne des Ausbaus der sprachli­
chen Kompetenz bewertet. So hal­
ten Kemp/Bredel/Reich (2008, 68) 
fest, dass „[d]ie Übergeneralisierung 
schwacher Flexion auf zielsprach­
lich stark zu flektierende Verben [...] 
nur scheinbar ein Rückschritt [ist]; 
tatsächlich zeigt sie [...] an, dass die 
Phase holistischer Übernahme 
überwunden ist [...].“

5.2.3 Aufgabe 2

Bei den Ergebnissen zur Aufgabe 2 
ist interessant, dass die Bildung des 
Plusquamperfekts sowohl bei Schü­
lerinnen und Schülern mit Deutsch 
als Erstsprache (DaM) als auch mit 
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) zu 
den besten Ergebnissen führte. Am 
schwächsten fiel demgegenüber die 
Bildung des Präteritums aus.7 Er-
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wähnenswert ist in diesem Zusam­
menhang auch, dass die Teilneh­
menden mit DaZ bei den analyti­
schen Tempusformen (Perfekt und 
Plusquamperfekt) geringfügig bes­
ser abschnitten als diejenigen mit 
Deutsch als Erstsprache. Bei der 
synthetischen Präteritalform war 
dies umgekehrt (Abb. 10).

5.2.4 Aufgabe 3
Nun zu ein paar interessanten Er­
gebnissen von Aufgabe 3. Von den 
maximal 10 erreichbaren Punkten 
wurden durchschnittlich 8,81 Punk­
te erzielt (bei einer Standardabwei­
chung von 1,92). Die Schülerinnen 
erreichten im Schnitt 9,18, die Schü­
ler 8,54 Punkte (Abb. 11).
Wie auch bei der ersten Aufgabe 
schneiden die Schülerinnen mit 
Deutsch als Zweitsprache am be­
sten ab. Grundsätzlich erzielten die 
weiblichen Testpersonen deutlich 
mehr richtige Ergebnisse als die 
männlichen. Bemerkenswert ist zu­
dem, dass-wider Erwarten-starke 
Verben mit 89% normgerechten 
Treffern vertreten sind, und zwar vor 
den schwachen Verben mit 85% 
normgerechten Ergebnissen.
Der Jahrgangsstufenvergleich zeigt 
bei Aufgabe 3 einen deutlichen 
Kompetenzanstieg von der 5. zur 6. 
Jahrgangsstufe (siehe Abb. 12). 
Zwischen den darauf folgenden 
Jahrgangsstufen steigt die Kompe­
tenz noch leicht an. Es ist also kein 
U-förmiger Erwerbsverlauf wie bei 
Aufgabe 1 feststellbar.

6. Didaktische und 
methodische 
Empfehlungen

Welche didaktischen Schlussfolge­
rungen ergeben sich nun aus diesen 
Beobachtungen, d.h. wie können 
Schülerinnen und Schüler mit 
Deutsch als Zweit- und Deutsch als 
Erstsprache beim Erwerb tempora­
ler Strukturen in konzeptionell 
schriftlichen Kontexten unterstützt 
werden? Hierzu ist ein Bündel an 
Fördermöglichkeiten denkbar. Da 
wir die folgenden Vorschläge sowohl

Aufgabe zu ...% erfüllt

Abb. 10 Erfolgsquote nach Tempus

Abb. 11 Durchschnittliche Punktzahl nach Geschlecht und nach Erstsprache

Abb. 12 Jahrgangsstufenvergleich

für Schülerinnen und Schüler mit 
DaZ und DaM für sinnvoll erachten, 
erfolgt hierzu keine Differenzierung. 
Auch die Gruppe mit DaM kann von 
einem Methodenkatalog profitieren, 
der ursprünglich für Zweit- und 

Fremdsprachenlernende konzipiert 
wurde. Weitere Hinweise zu 
Übungsmöglichkeiten bzw. Materia­
lien zum Memorieren starker Verb­
formen finden sich darüber hinaus in 
Menzel (2004).
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6.1 Individuelle Wörterkartei

Aus der Fremdsprachendidaktik ist 
die Arbeit mit individuellen Wörter­
karteien bekannt. In Form eines Kar­
teikastensystems angelegt, kann 
dieses Prinzip über mehrere Jahr­
gangsstufen hinweg als vertiefende 
und individualisierte Übungsmög­
lichkeit eingesetzt werden. Einzelne 
Unterfächer ermöglichen die Grup­
pierung der zu übenden Tempusfor- 
men. Ein Gruppierungsvorschlag 
könnte folgendermaßen aussehen, 
wobei Fach 1 im Karteikasten ganz 
vorne steht:
1. Verben, die ich noch nicht richtig 

bilden kann.
2. Verben, die ich meist richtig bil­

de.
3. Verben, die ich richtig bilden 

kann.
Diese Methodik kann auch für ande­
re Bereiche, wie beispielsweise die 
Konjunktivformen, eingesetzt wer­
den.

6.2 Prozessorientierung 
mittels der „Textlupe“ 
in Schreibkonferenzen

Im Rahmen der Schreibdidaktik ist 
zudem die Prozessorientierung8 zu 
nennen. Hierzu zählen kooperative 
Verfahren, die für den Erwerb von 
Zeitformen nutzbar gemacht werden 
können, wie z.B. Schreibkonferen­
zen in Verbindung mit der Methode 
der „Textlupe“ . Die Schreibkonfe­
renz ist ein Verfahren, bei dem die 
Schülerinnen und Schüler in einer 
Kleingruppe gemeinsam an ihren 
Texten schreiben und diese dann 
auch zusammen überarbeiten. Die 
Textlupe ist eine Methode, bei der 
die Schülerinnen und Schüler ge­
zielt einzelne Aspekte ihrer Texte be­
sprechen. So konzentriert sich z. B. 
eine Schülerin auf den Inhalt, eine 
andere achtet auf die Verwendung 
der sprachlichen Formen. Hierbei 
können die Mitglieder der Schreib­
konferenz angehalten werden, ge­
zielt auch nach normgerechten oder 
nicht normgerechten Tempusformen 
Ausschau zu halten. Um die Be­
sprechung der Texte in der Gruppe 

zu erleichtern und um genug Platz 
für Notizen zu haben, sollen die 
Schülerinnen und Schüler beim Ver­
fassen einen deutlich breiten Rand 
an der rechten Seite des Textes frei­
lassen.
Diese Vorgehensweise unterschei­
det sich von der Produktorientierung 
dadurch, dass in die Entstehung der 
Texte kooperativ und konstruktiv ein­
gegriffen wird und nicht nur das ferti­
ge Produkt betrachtet und bewertet 
wird.

6.3 Kreatives Schreiben

Das Kreative Schreiben bietet sich 
ebenfalls zur Übung und Vertiefung 
der Tempusformen an. So können 
nach der Methode des Schreibens 
nach Mustern und Regeln vorgege­
bene Märchenanfänge weiterge­
schrieben werden. Kinder sind häu­
fig bereits vor Eintritt in die Schrift­
lichkeit mit der Besonderheit dieser 
Textsorte vertraut, die mit einer Prä­
teritalform (Es war e inmal. ..) einge­
leitet wird. Diese Formel gibt bereits 
das für die Textsorte bevorzugte 
Tempus vor und kann daher der 
Übung der entsprechenden Formen 
dienen. Tatsächlich zeigen Beob­
achtungen in der Grundschule und 
in der Sekundarstufe I, dass Schü­
lerinnen und Schüler beim Verfas­

Es war eine wilde, stürmische Gewitternacht, als
Moses zu den Seeräubern kam.

Die Blitze zuckten nur so am Horizont und dazu 
rollte der Donner über den Himmel mit einem Kra­
chen wie ein rumpeliges Fass: Und alle Landratten,

die schon seekrank werden, sobald sie nur die Deckplanken eines 
Schiffs unter ihren Füßen spüren, sollten jetzt vielleicht lieber nicht 
weiterlesen und sich stattdessen mit einer Wärmflasche und einer 
schönen Tasse Kakao gemütlich in ihr kuscheliges Bett legen. Denn 
in dieser Geschichte wird es noch öfter wild und gefährlich zugehen 
und der Sturm wird heulen und die See wird toben und die Seeräu­
ber werden ihre Säbel schwingen, und vielleicht müssen einem über­
haupt besser Seebeine gewachsen sein, wenn man die Geschichte von 
Moses vom Anfang bis zu ihrem glücklichen Ende hören will.

sen von Märchen durchaus meist 
Präteritalformen verwenden. Dieses 
implizite Verständnis dürfte durch 
das Vorlesen von Märchen bereits in 
der vorschulischen Zeit geprägt wor­
den sein.

6.4 Einsatz von Kinder- und 
Jugendliteratur

Das Lesen von Texten kann einen 
wichtigen Beitrag zum Erwerb tem­
poraler Strukturen leisten, indem 
entsprechende Kinder- und Jugend­
literatur ausgewählt wird. Exempla­
risch sei hier auf das Buch Seeräu- 
bermoses von Kirsten Boie verwie­
sen, in dem innerhalb von kurzen 
Textabschnitten mehrere Tempus­
formen (Präteritum, Präsens, Futur 
I, Perfekt, Plusquamperfekt) klar dif­
ferenziert verwendet werden. Im 
Ausschnitt aus Kapitel 1 (Boie 2009, 
11-12) ist zudem eine Unterschei­
dung nach konzeptioneller Münd­
lichkeit und Schriftlichkeit erkenn­
bar, indem das Perfekt im Rahmen 
einer direkten Rede verwendet und 
somit als bevorzugtes Tempus der 
gesprochenen Sprache dargestellt 
wird (vgl. Abb. 13 auf dieser und der 
folgenden Seite):
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Und weil sie schon viele Gewitter auf See erlebt hatten und weil 
sie darum lauter sturmerprobte Kerle waren allesamt, banden sie 
sich zum Schluss jeder mit einem richtig sicheren Seemannskno­
ten, der Palstek heißt, noch einen Tampen um ihre Bäuche und das 
andere Ende befestigten sie am Mast oder irgendwo in den Klüsen, 
damit der Sturm sie nicht womöglich mit einer Bö vom Schiff pusten 
und das Meer sie nicht mit einer riesigen Welle vom Deck spülen 
konnte. Denn schwimmen konnten sie alle nicht und darum wäre so 
ein Bad ja vielleicht nicht so schön gewesen und hätte böse ausgehen 
können..

»So, jetzt hat man also getan, was man tun konnte«, sagte Ha­
ken-Fiete so zufrieden, als säße er zu Hause auf seinem gemütliche^' 
Sofa. (Aber ein anderes Zuhause als die »Wüste Walli« hatte er nicht 
und ein Sofa schon gar nicht.) Dann sah er gespannt einem riesigen 
Kaventsmann entgegen, das war eine Welle, die gerade hoch wie ein

Turm mit ziemlicher Geschwindigkeit und einet)»,JBimm aus 
Gischt direkt auf den Bugspriet der »Walli« zuge- 
rollt kam. »Jetzt könnte man yj^Beicht ein kleines 

y  Trinkerdien brauchen-^^jit kleines Trinkerchen

Abb. 13: Ausschnitt aus dem Buch „Seeräubermoses“ von Kirsten Boje

7 Fazit

Wie im theoretischen Abschnitt des 
Beitrags gezeigt wurde, umfasst der 
Schriftspracherwerb Bereiche, die 
über den bloßen Erwerb der Schrift 
deutlich hinausgehen und die für die 
Sprachdidaktik und Methodik von 
großem Interesse sind. Dabei ist vor 
allem auch der Erwerb temporaler 
Strukturen im Rahmen konzeptio­
nell schriftlichen Gestaltens von Re­
levanz. Dass dies bei Schülerinnen 
und Schülern nicht immer in die Bil­
dung normgerechter Formen mün­
det, hat die Auswertung der Pilotstu­
die gezeigt. Schriftsprache ist auf­
grund ihrer Dekontextualisierung auf 
mehr Präzision angewiesen als 
mündliche Sprache. Eine ausge­
baute Sprache mit einem voll ent­
wickelten Tempus ist als Teil dieser 
nötigen Präzision anzusehen. Inwie­
weit diese Subteilkompetenzen bei 
Schülerinnen und Schülern mit un­
terschiedlichen Erstsprachen und in 
u ntersch ied I ichen Jah rgangsstufen 
bereits entwickelt sind, werden die 
Ergebnisse einer deutlich ausgewei­
teten Erhebung zeigen. Diese ist in 
Planung und wird neben temporalen 
Strukturen weitere Bereiche des Er­
werbs von Grammatikalität untersu­
chen.

ANMERKUNGEN

1 Die Einträge sind abrufbar unter http:// 

board6-allgemein/13574-praeteritu rn- 
perfekt/ ?s= ecadad0bc8dc9065dfd3- 
d6f3d25a4c00a 695324dpost117643

www.lehrerforen.de/board921-lehramt/

[Zugriff am 6. Mai 14]
2 Kohäsion bezeichnet den grammati­

schen Zusammenhang innerhalb eines 
Textes, wohingegen Kohärenz sich auf 
den Sinnzusammenhang bezieht.

3 An dieser Stelle gilt unser besonderer 
Dank Frau Claudia Baierl, Mittelschulleh­
rerin in Regensburg, die mit großem En­
gagement die Durchführung der Tests 
vermittelte und organisierte.

4 Ein herzlicher Dank an Frau Svenja Uth 
(Universität Augsburg) für die Unterstüt­
zung bei der Auswertung des Tests.

5 Es konnten bei Aufgabe 1 maximal 14 
Punkte erzielt werden. Der Mittelwert aller 
Teilnehmenden betrug 9,01, der Median 
10 und die Standardabweichung lag bei 
3,65.

6 Der Mittelwert lag bei der Jahrgangsstufe 
5 bei 6,96, bei Jahrgangsstufe 6 bei 10,5, 
bei Jahrgangsstufe 7 bei 9,33, bei Jahr­
gangsstufe 8 bei 11,79.

7 Es konnten bei Aufgabe 2 maximal 17 
Punkte erzielt werden. Der Mittelwert aller 
Teilnehmenden betrug 10,84.

8 Unter Prozessorientierung versteht man 
in der Schreibdidaktik die Begleitung des 
Vorgangs des Texteschreibens durch die 
Lehrkraft und durch die Mitschülerinnen 
und Mitschüler. Es wird also nicht nur das 
fertige Schreibprodukt bewertet, sondern 
bereits der Entstehungsprozess beglei­
tet.

LITERATUR

Boie, Kirsten: Seeräubermoses. Hamburg 
2009.

Bredel, Ursula: Sprachstandsmessung -  Ei­
ne verlassene Landschaft. In: Ehlich, Kon­
rad (Hg.) in Zusammenarbeit mit anderen: 
Anforderungen an Verfahren der regelmä­
ßigen Sprachstandsfeststellung als 
Grundlage für die frühe und individuelle 
Förderung von Kindern mit und ohne Mi­
grationshintergrund. Bildungsforschung 
Band 11. Bonn/Berlin. 2007 77-119.

Bredel, Ursula: Sprachbetrachtung und 
Grammatikunterricht. Paderborn 2013.

Bußmann, Hadumod: Lexikon der Sprach­
wissenschaft. Stuttgart 2008.

Comrie, Bernard: German Perfekt and Prä­
teritum. Speculations on meaning and in­
terpretation. In: Palmer, Frank R. (Hg.): 
Grammar and Meaning. Essays in ho­
nour of Sir John Lyons. Cambridge. 1995, 
148-161.

Duden: Die Grammatik. 8. Auflage. Mann­
heim 2009.

Ehlich, Konrad: Sprachaneignung und de­
ren Feststellung bei Kindern mit und ohne 
Migrationshintergrund: Was man weiß, 
was man braucht, was man erwarten 
kann. In: Ehlich, Konrad (Hg.), in Zusam­
menarbeit mit anderen: Anforderungen 
an Verfahren der regelmäßigen Sprach­
standsfeststellung als Grundlage für die 
frühe und individuelle Förderung von Kin­
dern mit und ohne Migrationshinter­
grund. Bildungsforschung Band 11. 
Bonn/Berlin. 200Z 11-75.

Ehlich, Konrad/Bredel, Ursula/Reich, Hans 
H.: Referenzrahmen zur altersspezifi­
schen Sprachaneignung. Bildungsfor­
schung Band 29/I. Bonn/Berlin 2008.

Feilke, Helmuth: Entwicklung schriftlich- 
konzeptualer Fähigkeiten. In: Bredel, Ur­
sula u.a. (Hg.): Didaktik der deutschen 
Sprache. Band 1. Paderborn 2006, 178- 
192.

Feilke, Helmuth: Erzählen gestalten -  Er­
zählungen schreiben. In: Praxis Deutsch. 
Zeitschrift für den Unterricht (239). 2013, 
4-12.

Fix, Martin: Texte schreiben. Schreibprozes­
se im Deutschunterricht. 2. Auflage. Pa­
derborn 2008.

Füssenich, Iris: Schreibschwierigkeiten. In: 
Bredel, Ursula u.a. (Hg.): Didaktik der 
deutschen Sprache. Band 1. Paderborn 
2006, 261-270.

Kemp, Robert F./Bredel, Ursula/Reich, 
Hans H.: Morphologisch-syntaktische 
Basisqualifikation. In: Ehlich, Konrad/ 
Bredel, Ursula/Reich, Hans H. (Hg.): Re­
ferenzrahmen zur altersspezifischen 
Sprachaneignung. Bildungsforschung 
Band 29/I. Bonn/Berlin 2008, 63-82.

Koch, Peter/Oesterreicher, Wulf: Schriftlich­
keit und Sprache. In: Günther. Hartmut 
(Hg.): Schrift und Schriftlichkeit. Ein in­
terdisziplinäres Handbuch internationa-

DaZ 2/2014 47



Eller-Wildfeuer u. a.: Empirische Studie

ler Forschung. Berlin u. a. 1994,587-604.
Koch, Peter/Oesterreicher, Wulf: Schriftlich­

keit und kommunikative Distanz. In: Zeit­
schrift für germanistische Linguistik (35). 
2007 346-375.

Menzel, Wolfgang: Gelügt oder gelogen? 
Unregelmäßige Verben üben. In: Praxis 
Deutsch. Zeitschrift für den Deutschun­
terricht (186). 2004, 24-27

Nübling, Damaris, in Zusammenarbeit mit 
Dammei, Antje/Duke, Janet/Szczepani- 
ak, Renata: Historische Sprachwissen­
schaft des Deutschen. Eine Einführung 
in die Prinzipien des Sprachwandels. Tü- 

' hingen 2010.

Rothstein, Björn: Tempus. Heidelberg 2007
Schwitalla, Johannes: Gesprochenes

Deutsch. Eine Einführung. Berlin 2012.

Welke, Klaus: Tempus im Deutschen. Re­
konstruktion eines semantischen Sy­
stems. Berlin/New York 2005.

Kontakt: Universität Passau, Lehrstuhl für Deutsche Sprachwissenschaft, PD Dr. Nico­
le Eller-Wildfeuer, Leopoldstr. 4,94032 Passau
nicole.eller@uni-passau.de.

Prof. Dr. Alfred Wildfeuer, Universitätsstraße 10,86159 Augsburg
alfred.wildfeuer@phil.uni-augsburg.de.

48 DaZ 2/2014


	Seite 1 
	Seite 2 
	Seite 3 
	Seite 4 
	Seite 5 
	Seite 6 
	Seite 7 
	Seite 8 
	Seite 9 
	Seite 10 
	Seite 11 

