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ERKLARUNG DURCH DEN HINWEIS AUF EINZELNE
BEKANNTE WORTER ALS SEMANTISIERUNGSTECHNIK
IM DAF-UNTERRICHT

In this article the problems of the scmantization of German words in reference to alrcady
known words in German or Polish arc discusscd. In this learning-technique four relations
come into consideration: synonymy, antonymy, derivation and similarity to Polish words.
The aquisition of the word-mcaning through synonymy is thc most problematical onc,
beceuasc it is hardly possible to find two words with identical meaning in German that would
be used in identical scmantical contexts. In the casc of antonyms it is casier to find words
with the preciscly opposite meaning. Nevertheless the tcachers and learncers should take
into consideration that therc arc many words referring with their antonyms to complicated
relations in the extralingual reality that can’t be reflected by a real antonymy-relation (c.c.
kalt and its potentially possible antomys arc such as warm und heiff). The usc of the
derivation in German classes emphasizes a cognitive clement in the learning process, but it
is only then successful when it is preceded by the semantization of components of com-
pound words and derivatives and a gradual and constant introduction of derivation-patterns
according to their productivness and transparcency. All of the above-mentioned scmantization-
techniques, including the most transparent onc — similarity to Polish words, arc not fully
reliable and can lead to a falsc understanding and often even to a misunderstanding of
German words. Thercfore they should be introduced in coherent and genuine contexts with
help of extra- and interlingual comparisons and an adcquate dosage of the mother-tonguc.

Eine interessante Mdoglichkeit der BedeutungserschlieBung stellt der Hinweis auf
einzelne bekannte Worter dar. In dem Lernverfahren wird das zu semantisierende Wort in
Beziehung zu den Vokabeln gesetzt, die dem Lerner schon geldufig sind, wobei vier Rela-
tionen in Frage kommen: (1) Synonymie, (2) Antonymie, (3) Ableitung, (4) Ahnlichkeit (s.
Doye 1975: 46f). In dem Artikel wird die Brauchbarkeit dieser Relationen fiir die Effizienz
und ZuverldBigkeit der Semantisierung lexikalischer Strukturen im DaF-Unterricht einer
kritischen Analyse unterzogen.

1. Synonymie

Die Aufnahme der Bedeutung durch die Synonymie erscheint in hohem Mafe als
problematisch, weil es in einer Sprache iiblicherweise nur bedeutungsihnliche und nicht
bedeutungsidentische Ausdriicke gibt. So wird das Adjektiv spannend nicht immer in
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denselben Kontexten verwendet wie das Adjektiv interessant. Wenn spannend und in-
teressant sogar in dem gleichen Satz vorkommen, bedeutet es noch lange nicht, daf3 die
Sprecher mit jedem der beiden Worter die identischen konnotativen Bedeutungs-
komponenten in Verbindung setzen. Der Satz Das Buch war sehr spannend scheint mehr
affektiv besetzt zu sein als der Satz Das Buch war sehr interessant. Eine vollkommene
oder fast vollkommene Synonymie ist auch in bezug auf einige Fremdwdorter und ihre
deutschen Entsprechungen nicht immer ohne Bedenken vorstellbar. Dies zeigen Beispiele
wie: Produzent — Hersteller, reparieren — wiederherstellen, telefonieren — anrufen. Ob-
wohl Substantive Produzent — Hersteller als bedeutungsgleich eingeordnet werden kénn-
ten, trifft dies nicht mehr in Hinsicht auf zwel tibriggebliebene Wortpaare. Er telefoniert
mit ihm schon sehr lange muB sicherlich anders interpretiert werden als Er ruft ihn schon
sehr lange an, und dabei nicht ausschlielich wegen morphosyntaktischer Unstimmigkei-
ten. Anstelle von reparieren ist kaum wiederherstellen vorstellbar, ohne es dabei zu
MifBverstandnissen kommt (zu den Fehldeutungen beim Semantisierungsverfahren durch
Synonymie s. Liibke 1972: 31).

Somit erscheint es als sinnvoll, bedeutungsdhnliche Woérter nur in Kontexten einzu-
setzen und zu vergleichen. “Die Schiiler kénnen unter diesen Umstdanden kaum in den
Irrtum verfallen, das erkldrte und das zu erklarende Wort auch auflerhalb des gegebenen
Kontextes fiir gleichbedeutend zu halten” (Denninghaus 1965: 17). Uberdies sollen inter-
linguale Unterschiede mitbertcksichtigt werden. Erst dann verstehen die polnischen
Lerner den Satz: Die Arzte haben ihn wiederhergestellt. Am Anfang geschieht dies in
Anbindung an das muttersprachliche Konzept leczyé, das sich wiederum auch mit dem
begrifflichen Inhalt von heilen deckt. Durch den Kontext Er hat die Ordnung in der
Stadt wiederhergestellt erfolgt die Bedeutungserschliefung in Anlehnung an die men-
tale Reprdsentation przywrdci¢. Wiederherstellen im Beispielsatz Die Arbeiter haben
das alte Gebdude wiederhergestellt wird durch das begriffliche Konzept odrestaurowaé
semantisiert. Dank diesen Informationen werden die Lerner der Tatsache bewuBt, daf} sie
in diesen drei oben angefiihrten Kontexten niemals reparieren verwenden diirfen, weil
sie die Wortmarke reparieren schon an die muttersprachliche Reprasentation naprawiac
angekniipft haben. Damit bekommen die Lerner den Einblick in die zielsprachlichen se-
mantischen Strukturen tiber ihre Muttersprache und erfahren zugleich, da3 wiederher-
stellen und reparieren nicht ohne Weiteres als echte Synonyme betrachtet werden
sollten. Erst danach werden allméhlich die zielsprachlichen mentalen Konzepte wieder-
herstellen und reparieren aufgebaut (s. auch koordinierte und kombinierte Zweispra-
chigkeit— Vogel 1990: 213-217).

2. Antonymie

Die Beziehungen unter antonymen Ausdriicken scheinen iiberschaubarer und ein-
deutiger zu sein als im Falle der Synonymie. So kann die Bedeutung des Substantivs
Armut im Wortpaar Reichtum — Armut ziemlich leicht erschlossen werden. Ahnliches trifft
ebenfalls auf die folgenden Wortpaare zu: schwer — leicht, fleifig — faul, beginnen —
beenden, langsam — schnell, anziehen — ausziehen (s. Doye 1975: 48). Durch die antonymen
Ausdriicke lassen sich jedoch nicht alle Worter gleich gut semantisieren, weil sie nicht
immer Prozesse, Eigenschaften oder Zustinde bezeichnen, fiir die es Gegensitze gibt. Die
Bedeutung mancher Substantive bezieht sich ibrigens nur auf die Dinge (denotative
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Bedeutung). Somit kénnen Nomen wie See, Gebdude, Kirche, Berg nicht mit Hilfe der
Antonyme semantisiert werden.

Die Antonyme sind auch oftmals mehrdeutig wegen der schon frither besprochenen
Vielzahl der Relationen in der auBersprachlichen Realitit, die durch die Sprache in den
Verbindungen unter den aktuellen Bedeutungen ihrer Worter abgebildet werden (im Kopf
wiederum durch das Netzwerk der mentalen Konzepte). In Beziehung zu kalt kann z.B.
warm als heif3 semantisiert werden. Keine allzu ausgeprigte Eindeutigkeit der gegenseiti-
gen Relation wird ebenfalls in den folgenden Wortpaaren festgestellt: stehen : sitzen,
geben : bekommen, arbeiten : sich erholen. Deshalb verwundert es nicht, wenn sifzen als
liegen, bekommen als zuriickgeben, sich erholen als spielen, schlafen oder gar als fern-
sehen verstanden werden, je nachdem, was der Lerner mit der Freizeit in Verbindung setzt
(zu Fehldeutungen bei Antonymen s. Libke 1972: 30f).

Obwohl nicht jedes Wort mit einem anderen eine vollkommene antonymische Relation
eingehen kann, “... sind Antonyme aber genauer als Synonyme, weil es nur selten bedeu-
tungsgleiche Worter gibt; viele Begriffe haben aber einen eindeutigen Gegensatz” (eben-
da: 31). Deswegen konnen Antonyme zur Worterkldrung erfolgreich eingesetzt werden,
vorausgesetzt jedoch, daf sie einfache und eindeutige Verhiltnisse widerspiegeln. An-
dernfalls erfordert der Einsatz der Gegenwdrter zusitzliche einsprachige Erklarungen und
oft einen interlingualen Vergleich zwischen den ausgangssprachlichen und zielsprachlichen
Bedeutungen.

3. Ableitung

Die Wortbildung stellt eine sehr wichtige Hilfe bei der Semantisierung zielsprachlicher
Worter dar, weil sie eine bedeutende “...Rolle im Sprachgebrauch und im Sprachsystem
spielt. Man braucht nur einen kurzen Zeitungstext einmal unter diesem Gesichtspunkt
durchzulesen, um festzustellen wie hoch der Anteil von abgeleiteten, prifigierten und
zusammengesetzten Verben, Nomina und Adjektiva, gemessen an der Gesamtzahl der
Worter im Bereich der drei Hauptwortarten, ist” (Saxer 1991: 55).

Die Wortbildung besteht aus drei Dimensionen: (1) grammatischer Dimension, (2)
semantischer Dimension, (3) textueller Dimension (s. ebenda: 55).

Die grammatische Dimension der Wortbildung kommt in der formalen Veranderung
des Wortes bzw. des Wortstamms zum Ausdruck. Diese Veranderung kann durch folgen-
de Wortbildungsgesetze verwirklicht werden: (1) Prafixbildung (z.B. verhéren), (2) Ablei-
tung (z.B. Lehrer), (3) Zusammensetzung (z.B. ansprechen). Zur Durchfiihrung von
Wortbildungsprozessen werden neben den Wortstimmen verschiedene sprachliche Mit-
tel angewendet: Prifixe (ver-, zer-), Prifixoide (an-, auf-), Suffixe (-ung, -er) und Suffixoide/
Halbsuffixe (-arm). Prafixoide und Suffixoide unterscheiden sich von Prifixen und Suffi-
xen vor allem darin, daf3 sie mit einem fre1 vorkommenden Element formidentisch sind, was
aber noch nicht die Bedeutungsgleichheit impliziert. Das sicht man besonders deutlich bei
Prifixoiden. Das frei auftretende Substantiv Haupt besitzt einen anderen Inhaltswert als
das Prifixoid Haupt-. Bei Suffixoiden und den frei vorkommenden formidentischen Wor-
tern kann eine groflere Bedeutungsverwandschaft festgestellt werden (z.B. arm als Ad-
Jektiv und -arm als Suffixoid). Die Bedeutung von gebundenen Suffixoiden tendiert aber
im Unterschied zum Inhaltswert des Ursprungswortes in Richtung auf eine verallgemei-
nernde Wirkung hin. Zu den Suffixoiden gehdren auch “...Ableitungen von Wortstim-
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men, die in der vorliegenden Bedeutung fiir sich allein nicht vorkommen” (ebenda: 55)
(z.B. Fallensteller). In der Wortbildung spiegelt sich ebenfalls das Prinzip der Kombinatorik
wider. Wortstimme, Worter, Silben, Buchstaben dienen dabei oft als Fugenzeichen, die
zwei oder mehrere Worter bzw. Wortstimme verbinden (z.B. Kind-es-mifShandlung) und
haufig auch bei Ableitungen gebraucht werden (z.B. friihling-s-haft) (s. ebenda: 55f).

Die semantische Dimension der Wortbildung liegt im Bereich der Bedeutungen, die
durch die formalen Verinderungen geschaffen werden. Die Inhaltswerte von Wortern, die
unter Anwendung der Wortbildungsmuster produziert werden, konnen in den meisten
Fillen in einem groferen oder kleinerem Mafle von der Bedeutung der Ausgangsworter
abgeleitet werden. Somit sollten die Zeichenkombinationen im Unterschied zu den einfa-
chen sprachlichen Zeichen, unter denen nur dufSerst selten nicht arbitrére, sondern relativ
motivierte lexikalische Einheiten (die sog. onomatopoetischen Bildungen) (s. dazu
Kastovsky 1981: 170) vorkommen, nicht als arbitrar aufgefalit werden, weil ihre Bedeutun-
gen oft “...ganz oder teilweise aus der Form der Ausgangsworter abgeleitet werden kon-
nen” (ebenda: 170) (z.B. Dichter, effbar, Tanzen usw.). Die préfigierten, abgeleiteten oder
zusammengesetzten Worter sind deswegen in Bezug auf ihre Konstituenten relativ moti-
viert. Die wiederum werden als motivierend bezeichnet (z.B. motivierendes Wort: deutlich,
relativ motiviertes Wort: undeutlich) (zu den motivierenden und motivierten Wortern s.
ebenda: 170 und Denninghaus 1976: 7). Die motivierenden einfachen Wérter miissen
gelernt werden. Bei den motivierten Wortern reicht es vollkommen aus, wenn “...man die
Bedeutung der Bestandteile und die Funktion des jeweiligen Bildungsmusters kennt”
(Kastovsky 1981: 170). Die relative Motiviertheit trifft jedoch nicht auf alle Zeichen-
kombinationen zu. Oft besteht keine erkennbare Verbindung zwischen dem Inhaltswert
des Ausgangs- und Zielworts (z.B. stehen-verstehen). In diesem Fall bewahren die Ziel-
worter thren arbitraren Charakter.

Die Bedeutung der Zeichenkombination ergibt sich — wie das auch bei den einfa-
chen Wértern festgestellt werden kann — nicht zuletzt aus dem situativen Kontext und
héngt oft stark von den Intentionen des Sprechers ab (z.B. stellen-einstellen — Kontext,
Prachtkerl —Intentionen). Vielfalls kommt es zu Wechselwirkungen zwischen dem Kon-
text und Intentionen. Somit verfiigt der Sprecher {iber die begrifflichen lexikalischen
Bedeutungen der Zielworter fast ausschlieBlich im Gedéchtnis. Im Sprachgebrauch wer-
den vor allem aktuelle Bedeutungen realisiert. Dasselbe semantische Phanomen wird
auch bei den priméren Wortern beobachtet, worin die Mehrdeutigkeit der Wortbildungs-
muster eine zusétzliche Erkldrung findet, weil die Bedeutung der sekundéren Bildungen
oft aus dem Inhaltswert der Ausgangsworter erschlossen wird (zu Zusammenhingen
zwischen dem Kontext, Intentionen des Sprechers und Bedeutung s. ebenda: 175 und
Saxer 1991: 56).

Die oben angesprochene Verbindung zwischen der Bedeutung des Ausgangs- und
Zielwortes weist ebenfalls Irregularititen auf, die vor allem darin zum Ausdruck kommen,
daf} bei demselben Wortbildungsmuster die Bedeutung des sekunddren Wortes nicht
immer aus dem Inhaltswert seiner Konstituenten erschlieBbar ist. Als Beispiel werden an
dieser Stelle die Adjektiv-Ableitungen mit -bar angefiihrt. Obwohl ihr Inhaltswert mei-
stens aus der Bedeutung der Ausgangselemente resultiert (z.B. efSbar, trinkbar, trennbar
usw.), kommen in diesem Wortbildungsmodell auch die Zeichenkombinationen vor, deren
Bedeutung keineswegs auf diese Weise gefunden werden kann (z.B. dankbar, sonderbar,
wunderbar). Diese UnregelméBigkeiten bleiben nicht nur auf ein einziges Wortbildungs-
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modell beschrinkt. Das hat die Verunsicherung der Fremdsprachenlehrer zur Folge und
fithrt zur Behauptung, “...dal die Wortbildungsregularitaten nicht verlaBlich sind” (Erk
1984:81).

Die oben dargestellten Beispiele sollen aber nicht zum Verzicht auf die Beschaftigung
mit der Wortbildung im Fremdsprachenunterricht fihren. Mit ihnen kann eher darauf hin-
gewiesen werden, daf die Grenze zwischen den arbitraren und motivierten Wértern nicht
unbedingt der Trennlinie zwischen den priméren und sekundéren Bildungen entspricht,
sondern in vielen Fillen “...zwischen hochfrequenten und infrequenten Ausdriicken”
(ebenda: 81f) verlduft. Die haufig auftretenden Worter kommen hauptsdchlich unter den
primiren Bildungen vor. Es gibt aber auch viele Zeichenkombinationen, die zu den
hochfrequenten Wortern gehoren. “Jede Grundwortschatzliste enthélt damit neben pri-
méren Bildungen auch zahlreiche sekundire, ...” (ebenda: 82) (z.B. dankbar). Diese sekun-
daren Grundworter werden als kollektiver bzw. gesellschaftlicher “Sprachbesitz” betrach-
tet und als reproduzierbare lexikalische Einheiten intersubjektiv verwendet (Speicherung).
Gleichzeitig verlieren sie ihre Motiviertheit (Demotivation) und werden arbitrar, d.h. ihr
Inhaltswert kann nicht mehr aus der Bedeutung der Konstituenten erschlossen werden.
Dieser aus Speicherung und Demotivation bestehende Prozell wird als Lexikalisierung
bezeichnet (s. Fleischer/Barz 1995: 15f). Zur Lexikalisierung fithrt somit nicht nur die hohe
Vorkommenshaufigkeit, sondern auch sprachgeschichtliche Entwicklungsprozesse (s. Erk
1984: 82). Im Unterschied zu den lexikalisierten Wortern ist die Bedeutung von Gelegenheits-
bildungen bzw. von infrequenten Zeichenkombinationen leicht erschlieBbar (z.B.
ausgrenzbar, beurteilbar, dirigierbar usw.).

Der Grad der Motiviertheit der sekunddren Bildungen verdndert sich stufenweise.
Neben den “vollmotivierten” Wortern (z.B. Gerechtigkeitssinn) begegnet man “teil-
motivierten” (Krisenstab) und “idiomatischen” (lexikalisierten, zB. Zeitschrift) — die sog.
Dreistufenskala (s. Fleischer/Barz 1995: 18). DaB3 es aber andererseits allmihliche Uber-
gdnge zwischen der vollen Motivation und Demotivation (Idiomatisierung) gibt, sieht
man z.B. an “...folgender Reihe substantivischer Komposita mit zunehmender
Idiomatisierung bei gleichem Erstglied: Zeitablauf-Zeitangabe-Zeitbombe-Zeitkino-Zeit-
karte-Zeitalter-Zeitlupe” (ebenda: 18). An diesem Beispiel wird es deutlich, daf3 nicht alle
idiomatisierten sekundédren Bildungen zugleich ein Bestanteil der Grundwortschatzlisten
sind wie z.B. die Worter wie Zeitalter oder Zeitlupe wie das im Fall von dankbar und
wunderbar festgestellt wurde.

Die idiomatisierten Wortbildungskonstruktionen sollen aber den Sinn der
Wortbildungsmuster fir den Fremdsprachenunterricht nicht in Frage stellen, weil sie nur
einen kleinen Teil der sekunddren Bildungen vertreten. Die Beherrschung der
Wortbildungsmodelle setzt zwar ziemlich gute Wortschatzkenntnisse voraus und erfor-
dert die Aufstellung von entsprechenden mentalen Reprisentationen und Verkniipfun-
gen von mentalen Konzepten, fithrt aber zugleich zur wortanalytischen Kompetenz, die
vor allem das bessere Verstehen der gesprochenen und geschriebenen Texte erméglicht.
Somit kann sehr gut die kognitive Wortschatzarbeit realisiert werden, in der man iiber die
lexikalischen Strukturen der betreffenden Sprache bewuBt nachdenkt. Die erfolgreiche
Anwendung der Wortbildungsgesetze hangt aber nicht nur vom Lehrer ab. Sie sollten im
starkeren Mafle durch die Lehrwerke beriicksichtigt werden. Dies kann vor allem durch die
Ubungen zu Wortbildungsmodellen verwirklicht werden. Diese Ubungen tragen zur Aus-
bildung der wortanalitischen Kompetenz erst dann, wenn die ganze Wortschatzvermittlung



152 LESLAW TOBIASZ

von Anfang an auf die Wortbildung ausgerichtet ist (s. Kastovsky 1981: 174). “Dies bedeu-
tet jedoch, daB die Auswahl des zu vermittelnden Wortschatzes nicht wie bisher vor allem
aufgrund des Kriteriums der Haufigkeit, sondern auch auf der Grundlage formal-strukturel-
ler Zusammenhinge des Wortschatzes vorgenommen werden muf3” (ebenda: 174; s. dazu
auch Kriterien fiir die Auswahl des Grundwortschatzes bei Doye 1975: 25ff und Scherfer
1988: 29). Damit wird das Kriterium der sog. Reichweite eines Basiswortes gemeint, das
hinsichtlich der Wortbildung durch seine “definitorische Kraft” (Grad der Niitzlichkeit
eines Wortes fiir die Definition anderer Wérter) und seine “kombinatorische Kraft” (Hau-
figkeit, mit der ein Wort in Wortbildungsmodellen vorkommen kann) bestimmt wird (s.
Henrici 1986: 182). Somit ist es sinnlos im Fremdsprachenunterricht die Zusammensetzung
Elternhaus einzufithren, bevor man die Worter Eltern und Haus semantisiert. Das Wort
Schlafzimmer kann man erst paraphrasieren und dadurch auch definieren, nachdem man
die einfachen sprachlichen Zeichen schlafen und Zimmer gelernt hat. Ahnlich wird das
abgeleitete Substantiv Fahrer am leichtesten mit dem Verb fahren umschrieben. Im
Fremdsprachenunterricht “...wére also darauf zu achten, dal Komposita oder Ableitungen
nicht vor ihren Bestandteilen oder Basiswértern eingefiihrt werden, sondern erst nach
oder zusammen mit ihnen” (Kastovsky 1981: 174). Damit kommt das Prinzip der relativen
Motivation zum Tragen, mit dessen Beriicksichtigung nicht nur die Wortbildungsmuster
besser beherrscht werden, sondern auch die ganze Wortschatzarbeit erleichtert wird. Auf
der Ebene der mentalen Reprisentationen wird dies damit erklért, da nur vorhandene
semantische Konzepte miteinander verkniipft werden kénnen.

Die Anzahl der Wortbildungsmodelle geht in die Hunderte (ausfiihrlich dazu Flei-
scher/Barz 1995, s. auch Denninghaus 1976: 12). Deswegen muB fiir die Sprachkurse und
die Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht — vor allem bei Anfangern, aber eben-
falls bei mehr fortgeschrittenen Lernern — eine Auswahl getroffen werden, bei der haupt-
sdchlich die Frequenz, Produktivitdt und Struktur der Wortbildungsmuster berticksichtigt
werden sollen. Zuerst werden deshalb die Wortbildungsgesetze eingefiihrt, die zur Pro-
duktion hdufig verwendeter sekundidrer Bildungen dienen (z.B. deverbale Substantive auf
-er wie Lehrer). Weil die durchsichtige Struktur ein weiteres wichtiges Kriterium ist, wer-
den die wenig durchschaubaren Zeichenkombinationen aus mehreren lexikalischen Ele-
menten vermieden (z.B. Zwischenabrechnung, Dampfschiffahrigesellschaft, unerfiillbar
usw.). In der Anfangsphase der Wortschatzarbeit beschéftigt man sich vor allem mit
Wortbildungsmodellen, die durch die hohe Produktivitdt gekennzeichnet sind, d.h. man
kann mit threr Hilfe aus moglichst vielen einfachen Zeichen Wortbildungskonstruktionen
schaffen. Als Beispiel dafiir konnen an dieser Stelle genannt werden die suffigierten Ad-
jektive mit -bar, -lich, -ig, -los (in der letzten Zeit auch mit -mdf3ig), die prafigierten Adjek-
tive mit un-, die prafigierten Verben mit ab-, an-, aus-, be-, die suffigierten Substantive mit
-chen, -er, -heit, -keit, -ung u.a. Der Grad der Produktivitit verdndert sich allméhlich, wobei
die Wortbildungsmuster, die zu Gelegenheitsbildungen am haufigsten gebraucht werden,
ebenfalls die hochste Produktivitit aufweisen (z.B. die suffigierten Adjektive auf -bar, die
suffigierten Substantive auf -ung und auf -er) (zu der Produktivitdt der Wortbildungs-
modelle s. Fleischer/Barz 1995: 571f), was ihre moglichst frithe Einflihrung in die Wortschatz-
arbeit zur Folge haben soll.

Die Wortbildungen besitzen auch die textuelle Dimension. Mit thnen wird das friher
Berichtete bzw. Beschriebene komprimierend, zusammenfassend in einem Wort genannt
(Z.B. fait das Wort Verhandlung(en) bei Gespriachen zwischen wirtschaftlichen Unter-
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nehmen viele textuelle Informationen zusammen) (s. Saxer 1991: 56). Dank den Zeichen-
kombinationen werden auf diese Weise ebenfalls manchmal lange Paraphrasierungen ver-
mieden. Beispielsweise wird durch die Wortbildungskonstruktion Wochenendhaus die
Paraphrase Ein Haus, in dem man Wochenenden verbringt ersetzt (s. ebenda: 60). Das
Wort Lerner kommt an Stelle der Beschreibung Jemand, der lernt vor. Am Beispiel vom
Wochenendhaus sieht man auch einen anderen Aspekt von Wortbildungen. Sie werden
namlich oft zur Konkretisierung der Oberbegriffe verwendet. Der Oberbegriff Spie/ wird
folglich mit Komposita wie Basketballspiel, Handballspiel, FufSballspiel usw. einge-
schrinkt (s. ebenda: 56). Die textuelle (syntaktische) Funktion der Wortbildungs-
konstruktionen hingt sehr stark mit ithrer semantischen Funktion zusammen. In beiden
spiegelt sich das Bestreben nach der Schaffung neuer durchsichtiger Namen wider, die zu
einer gréferen Klarheit der geschriebenen bzw. gesprochenen Texte beitragen sollen (s.
Kastovsky 1981: 171f).

4. Ahnlichkeit

Die Erkldarungsform durch interlinguale Ahnlichkeiten scheint weniger problematisch
zu sein, nicht zuletzt deswegen, weil akustisch oder graphisch dhnliche Wortformen mei-
stens dieselben begrifflichen Repréasentationen aufweisen. So entspricht die Bedeutung
des deutschen Substantivs Theater trotz einiger landeskundlich bedingter Unterschiede
der begrifflichen Information des polnischen Nomens featr. Dasselbe trifft auf die folgen-
den Wortpaare zu: Computer — komputer, egoistisch — egoistyczny, Biirgermeister —
burmistrz, Maurer — murarz, Schild — szyld, Ritter — rycerz. Die auf diese Weise konstru-
ierten Wortpaare konnen den Anlafl dazu geben, iiber die Ursachen der interlingualen
Ahnlichkeiten nachzudenken, was im DaF-Unterricht besonders interessant in bezug auf
die letzten Beispiele erscheint, weil sie ins Polnische aus dem Deutschen entlehnt wurden.
Durch diese diachronisch angelegte landeskundliche Analyse erféhrt der polnische Lerner,
daf} das deutsche Recht und die deutschen Siedler eine wichtige Rolle bei der Griindung
neuer Stddte im mittelalterlichen Polen spielten und daf sich das Brauchtum sowie die
Lebensformen der polnischen Ritter an den deutschen Mustern orientierten. Solche Infor-
mationen tragen somit auch zur Erweiterung des auersprachlichen Wissens bei. Weil
aber das sprachliche und das auflersprachliche Wissen miteinander agieren und aufge-
nommene Informationen — wenigstens vor ihrer vollstindigen Enkodierung — oft in An-
lehnung an episodisches Wissen aktiviert werden (s. Aitchison 1990: 194-197), erweist
sich eine so durchgefiihrte Wortschatzarbeit als besonders wirksam nicht nur in bezug auf
das erfolgreiche dauerhafte Semantisieren der neuen Worter, sondern auch auf das Behal-
ten und Abrufen der fremdsprachlichen Vokabeln.

Die Effizienz der Semantisierungsprozesse wird in einem hohen MafBe durch die Eigen-
aktivitdt der Lerner gesteigert (s. ABbeck 1990: 43). Deswegen sollten sie zuerst alleine
oder in Gruppen, in denen als besonders vorteilhaft die Méglichkeit des Gedankenaustau-
sches unter den Lernern aufzufassen ist, versuchen, die Ursachen der interlingualen Ahn-
lichkeiten anhand konkreter Beispiele zu ermitteln. Dieses selbststindige clustering, das
Ankniipfen der neuen Informationen an die schon vorhandenen mentalen Reprisentatio-
nen, erfordert, wenn es den Lernern Probleme bereitet, selbstverstindlich entsprechende
Erklarungen des Lehrers. Sonst kommt es zur falschen Sinngebung.

Bei manchen Ahnlichkeiten zwischen den Ausdriicken der Ausgangs- und der Ziel-
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sprache sollten ebenfalls interlinguale Bedeutungsunterschiede beriicksichtigt werden,
obwohl sie — wie man es oben schon erwihnt hat — ziemlich selten vorkommen. So kann
z.B. nicht eine vollige begriffliche Ubereinstimmung zwischen der konzeptuellen Repri-
sentation des deutschen Ausdrucks Schild und der polnischen Wortform szy/d angenom-
men werden, weil sich das polnische Substantiv szy/d im heutigen Polnisch lediglich auf
ein Ladenschild bezieht. Fiir Strafienschilder oder Schilde der Ritter gibt es ganz andere
Ubersetzungen: znaki drogowe und tarcze rycerzy (zu den Problemen der diachronischen
Wortschatzarbeit s. auch Alfes 1985).

5. Abschlieende Bemerkungen

Zusammenfassend soll festgestellt werden, daf3 jede der dargestellten Semantisie-
rungstechniken (obwohl im verschiedenen Umfang) bestimmte Nachteile aufweist. Damit
diese Unzuldnglichkeiten wenigstens teilweise beseitigt werden kénnen, soll der Einsatz
der entsprechenden Semantisierungsverfahren durch interlinguale Vergleiche begleitet
werden und zugleich nicht darauf abzielen, die Muttersprache der Lerner aus der Unterrichts-
praxis vollig zu verdrangen.
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