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In this article semantization of German words by means of original German texts is discus­
sed. The author emphasizes the importance of the contextual aquisition of the word
meaning in this semantization method. The original texts are the natural environment for
the occurrence of lexical items. Exactly therein collocative word meanings and the logical
word connections are realized in practice. The correct understanding of a text requires a
great cognitive effort. Word meanings are found not only in their contextual environment,
but also with the help of other semantization techniques such as: derivation and composi­
tion patterns, recognition of the lexical and grammatical status of the word owing to its
position in the sentence, correct and swift recognition of keywords and text-connectors,
recall of the word meaning by means of synonyms, antonyms, analogies, extralingual know­
ledge etc. Therefore the work with German original texts leads to elaborative durable
semantization of word meanings and activates the multimodal memory very intensively.

Die Bedeutungsaufnahme unbekannter zielsprachlicher Worter in Original tex ten ge­
hort zu einsprachigen Semantisierungstechniken. In diesem Verfahren erschliel3t der Lerner
die Bedeutungjedoch nicht nur durch einen Satz wie das der Fall bei der Semantisierung im
typischen Kontext ist oder durch den Hinweis auf einzelne bekannte Werter wie z.B. Syn­
onyme, sondern erst dank dem Zusammenspiel der das zu sernantisierende Wort umgeben­
den Satze (s. Schouten-van Parreren 1990: 15). Eine sehr wichtige Rolle spielt die Aufgliede­
rung des Textes, fettgedruckte, unterstrichene, farbig oder kursiv gedruckte Werter bzw.
Wortgruppen, Illustrationen und nicht zuletzt der Inhale. Die Texte, die an alltagliche Pro­
bierne und Interessen der Lerner anknupfen sowie kulturspezifische Sichtweisen darstel­
len, weisen eine motivierende Wirkung auf, weil sie personlich relevante Informationen
beinhalten bzw. die Lerner mit interkulturellen Unterschieden vertraut machen und somit
einen Beitrag zurn Ausbau ihres aul3ersprachlichen Wissens leisten. Besonders viele
ldentifikationsmi:iglichkeiten bieten die Texte von Gleichaltrigen, in denen sie Uber ihre
Lebenserfahrungen selber berichten (s. Kast, Nogueira 1990: 45). FUr kulturspezifische
Sichtweise sensibilisieren wiederum literarische Texte. Schon aus dem Grund sollten sie in
Fremdsprachenunterricht haufiger eingesetzt werden. Bei der Auswahl derTexte mul3 gleich­
zeitig darauf geachtet werden, daf sie keine Tabus verletzen (s. dazu Rall 1990; s. auch
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Rohrer 1978: 128). Deshalb eigenen sich z.B. fur die ganzjungen Lerner nicht die Themen,
in denen die Beziehungen zwischen Mann und Frau in Hinsicht auf das sexuelle Leben
analysiert werden oder in denen an farniliaren bzw. gesellschaftlichen Werten geruttelt
wird.

Durch die Arbeit mit Originaltexten wird ebenfalls der sprachlinguistischen Erkennt­
nis die Rechnung getragen, daf die Worter meistens in Kollokationen vorkommen (s.
Leonhardi 1964; Hausmann 1993; Scherfer 1997: 198-204), was nicht ohne EinfluB auf ihre
Bedeutungen ausbleiben kann. In diesem Zusammenhang scheint die Behauptung von
Ickier vollig zutreffend: ,,Die Semantik neigt dazu, die «eigentliche» Bedeutung eines
Wortes von der «aus dem Kontext stammenden» Bedeutung zu unterscheiden - ein
groBer Irrtum, denn die Kenntnis der iiblichen Kontexte ist Bestandteil der Kenntnis
eines Wortes: die Werter bringen ihre Kontexte (oder Kontexttypen) schon mit, damit
gehort aber auch die Bedeutungsliberlappung schon ins «Lexikon-" (Ickier 1982: 13; s.
auch Koll-Stobbe 1997: 51-55). Diese Fulle von aktuellen Bedeutungen kann deswegen
erst mit Hilfe von Texten (geschriebene Sprache) bzw. Situationen (gesprochene Spra­
che) semantisiert werden. Damit sich die Texte aber ais lernforderlich erweisen, muf3
darauf geachtet werden, daB sie nicht mehrdeutige Kontexte mit mehreren unbekannten
Wortem oder wenig ausgepragte Kontex te enthaiten (s. Schouten-van-Parreren 1990: 14).
Zuviel unbekanntes lexikalisches Material uberforedert die kognitiven Fahigkeiten der
Lerner und fuhrt unumganglich zur Langeweile und Demotivierung. Die personlich rele­
vanten oder kulturspezifischen Informationen verlieren folglich an Bedeutung, weil das
ganze Interesse der Lerner sich an den unbekannten lexikalischen Einheiten orientiert
und wahrend der rnuhevollen Suche danach allmahlich erstickt.

Die Lerner soli ten in die Textarbeit eingefuhrt werden, d.h. bevor sie selber die Bedeu­
tungen der Worter in Texten erschlieBen, ist es ratsam, daB sie einige Texte zusammen mit
dem Lehrer bearbeiten. Der Lehrer bespricht an konkreten Beispielen die Rolle der Illustra­
tionen, verschiedener Drucktypen, der Aufgliederung des Textes und der sog. Schllissel­
worter (Textkonnektoren). Die letztgenannten sind Funktionsworter, die die Struktur des
Satzes markieren (s. ebenda: 15; s. auch Hogben, Lawson I 994: 367-371 ). Zu den
Textkonnektoren gehoren vor allem Konjunktionen und Konjunktionaladverbien, also
Worter, die Sarze bzw. Satzteile miteinander verknupfen und deren Wichtigkeit fur den Satz
nicht in ihrer Bedeutung, sondern in einem vie! hoheren MaBe in ihrer voraus- oder zuruck­
weisenden Funktion zum Ausdruck kommt. In dem Beispiel Ich habe schlecht geschlafen. 
Deswegen bin ich miide wird mit dem Konjunktionaladverb deswegen aufden ganzen Satz
Ich habe schlecht geschlafen Bezug genommen. Die Konjunktion obwohl veranlaBt dage­
gen zum Vorausdenken: Obwohl ich schlecht geschlafen habe, bin ich nicht mude . Mit den
Konnektoren Jemen die Schiller verschiedene Typen von Verhaltnissen kennen, die der
Verbindung der Satze bzw, Satzteile zugrunde liegen. So erschlieBen sie <lurch den Aus­
druck obwohl eine konzessive Bedeutungskomponente, <lurch die Wortform deswegen 
wiederum eine kausale. Dank diesen logischen Beziehungen zwischen den lnhalten eines
Textes kann nicht nur der Text alleine, sondern auch darin vorkommende Worter schneller
und besser verstanden werden (zu den Konnektoren s. Bimmel 1990; Gotze 1995: 72). Manch­
mal sind die Schlusselworter auch Inhaltsworter, die besonders wichtig fur das Verstehen
des Textes sind (s. dazu Krumm 1990).

Die Deutschlerner sollen ebenfalls aufdie Stellung der einzelnen Satzglieder aufmerk­
sam gemacht werden. Wenn sie z.B. wissen, daB in einem einfachen Aussagesatz das
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Pradikat an der zweiten Stelle auftritt, werden sie in der Position nicht ein Adjektiv oder 
Adverb vermuten. Eine Lernhilfe resultiert auch aus der Endstellung des Pradikats in einem 
untergeordneten Satz. In AnknUpfung an die Stellung des Pradikats soli darauf hingewie­ 
sen werden, daf es eine dominierende Rolle im Satz spielt und daf andere Werter erst in 
ihrem Verhaltnis zum Pradikat analysiert werden konnen. So erfordert das Verb kaufen zwei 
Erganzungen, die eine im Nominativ, die andere im Akkusativ, was man an dem folgenden 
Beispiel sieht Ich kaufe das Buch. Die Position des Subjekts, obwohl nicht mehr so strikt 
festgelegt wie beim Pradikat, kann sich ebenfalls lernforderlich im SemantisierungsprozeB 
auswirken. 

Die Lerner sollen im Fremdsprachenunterricht dazu angehalten werden, bei der Er­ 
schlieBung der Bedeutung von unbekannten Wortern nach ihrem auBersprachlichen Wis­ 
sen zu grei fen (s. Schouten-van-Parreren 1990: 15). Wenn im Text beispielsweise Uber einen 
Ausflug in die Berge gesprochen wird, weiB der Schuler doch ublicherweise aus seiner 
eigenen Erfahrung, wie ein solcher Austlug im groBen und ganzen verlauft, wie man ihn 
organisiert, was man im Rucksack mitnehmen muB usw. Er kann deswegen entspechende 
Vorstellungen in seinem Gedachtnis aktivieren und durch Fragen wie: Was wiirde ich in 
einer so/chen Situation tun? oder Wie wiirde ich mich in einer so/chen Situation fuhlen? 
den Text zu verstehen versuchen. Besonders stark konnen solche Vorstellungen bei der 
Arbeit mit den Tex ten aktiviert werden, die nach einem strikt festgelegten Muster verlaufen 
und die im Gedachtnis ais sog. scripts reprasentiert sind wie z.B. BegrUBungsformeln, 
Restaurant-Besuch usw. (Elsen 1999: l 77ff). 

Die Semantisierung der zielsprachlichen Vokabeln wird sehr erleichtert, wen n beson­ 
ders schwierige kollokative Verbindungen vor der eigentlichen Textarbeit in Form von 
Beispielsatzen erklart werden (s. dazu Estor 1989 und auch Sporl 1990). Ais sehr lern­ 
erleichternd sind ebenfalls die Kenntnisse im Bereich der Wortbildung, das richtige Ent­ 
decken der ahnlichkeiten im Aufbau des ausgangs- und zielsprachlichen Wortschatzes wie 
auch die Dynamisierung des Fremdsprachenunterrichts durch das gleichzeitige Lemen 
ei ner anderen Sprache einzuschatzen (s. Herd ina, JeBner 1997: 47-57). 

Obwohl die Arbeit mit Originaltexten sehr viele Semantisierungstechniken den Lernern 
zur VerfUgung stellt, bedeutet es noch lange nicht, daB dadurch alleine Fehldeutungen 
vermieden werden (s. dazu Lubke 1979). Die muttersprachlichen Uberserzungen und 
Paraphrasen ais Verstandniskontrolle scheinen somit wieder unverzichtbar zu sein. Liibke 
schlagt sogar vor, daB die Lerner gleich nach dem sinnverdeutlichenden und wirkungsvol­ 
len Vorlesen des Texres durch den Lehrer die unbekannten zielsprachlichen Werter unter­ 
streichen. Im 2. Lernschritt werden die unbekannten Vokabeln gesammelt und an die Tafel 
geschrieben. Danach werden die Schuler aufgefordert, bei den Vokabeln, deren Bedeutung 
einer von ihnen schon ke1111t oder erschlossen hat, die Bedeutung in ihrer Muttersprache 
anzugeben. Die Lerner werden gleichzeitig gebeten, alien zu sagen, woher sie die Bedeu­ 
tungen wissen (z.B. eine fruhere Lektion, auBerschulischer Spracherwerb- Schallplatten, 
Fernsehen, Auslandsreisen, Videofilme usw.) oder welche sprachlichen bzw. auBer­ 
sprachlichen Faktoren sie ais Hilfsmittel im SemantisierungsprozeB verwendet haben (z.B. 
Kontext, Illustrationen, phonetische oder graphemische anlichkeiten zwischen der Aus­ 
gangs- und der Zielsprache u.a.). Die auf diesen Lernschritt folgenden Ubungen, die das 
Behal ten der zielsprachlichen Worter gcwahrleisten sollen, erfolgen schon in der Fremd­ 
sprache. Dank dem Einsatz der Muttersprache in der Semantisierungsphase wird das unno­ 
tige Herumraten und die falsche Sinngebung der Lerner vermieden. Zugleich wird die Rolle 
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der muttersprachlichen Semantisierungshilfen nicht uberbewertet, weil sie nur in bezug auf
die eigentliche ErschlieBung der Bedeutung angewendet werden (zu dem Verfahren s. eben­
da: 320f).

Dieses Verfahren bietet den Lemem jedoch kaum Gelegenheit, einen Text vol lig selbst­
standig zu analysieren und fordert eher die Lernaktivitaten der Schi.iler, die ohnehin i.iber
gute bzw. ziemlich gute lexikalische Kenntnisse verfligen. Wenn die besseren Schiller erkla­
ren, auf welche Weise sie das zielsprachliche Wort semantisiert haben, sitzen die schwa­
chen meistens mauschenstill. AuBerdem scheinen zu viele Beschreibungen der Suchpro­
zesse nach dem unbekannten Wort eher eine ermudende Wirkung unter den Lemem zur
Folge zu haben. Sehr oft konnen sie sich librigens nicht mehr daran erinnern, unter welchen
Umstanden sie die zielsprachliche Vokabel kennengelert haben, weil das individuell-episo­
dische Wissen von dem semantischen uberdeckt wird. Letztendlich rnussen die Informario­
nen, die dank dem episodischen Gedachtnis fur einen Lerner ais person lich-relevant einzu­
schatzen sind, nicht dieselbe Wichtigkeit bei anderen Schiilern beanspruchen. So ist ubli­
cherweise fur die meisten Lerner ziemi ich unwichtig, daf einer unter ihnen das Wort Vogel 
durch ein Lied semantisiert hat, das ihm sehr gefallt. Durch die personlich-relevanten Infor­
mationen konnen sich jedoch oft auch die anderen Lerner angesprochen fuhlen. Deswegen
ist in diesem Zusammenhang die steuernde Rolle des Lehrers ausschlaggebend. Er soil
entscheiden, wie viele und welche Schlilerinformationen ihr sprachliches bzw. aul3er­
sprachliches Wissen erweitern, ohne dal3 sie zur Langeweile und Uberforderung fi.ihren.
Dabei scheinen besonders interessant die Informationen zu sein, die sich aufWortbildungs­
muster, interlinguale oder interkulturelle Unterschiede und ahnlichkeiten beziehen, weniger
interessant dagegen Informationen liber den Zeitpunkt des Semantisierens des Zielwortes.

Damit auch die schwachen Lerner an der Textarbeit beteiligt werden, rniissen sie zuerst
Hinweise bekommen, wie man selbstsrandig mit einem Text arbeiten kann (s. Krumm 1990;
s. ebenfalls Scherfer 1989: 43f). Weil die Textarbeit mit einem groBen kognitiven Aufwand
verbunden ist, sollten die Lerner uberdies genligend Zeit zur Losung ihrer Aufgaben be­
kommen, wobei ais eine besonders gunstige Arbeitsform die Gruppenarbeit einzustufen
ware. Die Gruppenarbeit ermoglicht den Meinungsaustausch und Vergleich von verschie­
denartigen Losungsvorschlagen, die oft gerade von schwacheren oder schuchternen Schi.i­
lern stammen. Somit tragt sie einerseits zur Ermutigung eines Tei ls der Lerner, andererseits
zur Integration der einzelnen Gruppen bei. Nicht zu iibersehen ais Resultate der Gruppenar­
beit sind ebenfalls die Abwechslung im Fremdsprachenunterricht sowie dessen affektive
Besetzung (zu der Rolle der Gruppenarbeit im Fremdsprachenunterricht s. Schwerdtfeger
1977). Erst nach einer auf diese Weise durchgeflihrten Arbeit mit dem Text soil die Mutter­
sprache ais Semantisierungshilfe eingesetzt werden, was jedoch friihere, der Textarbeit
vorausgehende muttersprachliche Ubersetzungen oder Erklarungen - besonders im Falle
von schwierigen Schlusselwortern oder kollokativen Verbindungen - nicht ausschlieBt
(s. Estor 1989).
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