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1. Einleitung

1.1 Motivation und Fragestellung

Die vorliegende Dissertation setzt sich mit dem Konzept eines framesemantischen Online-
Lernerlexikons fiir das Sprachpaar Deutsch—Dari auseinander, das als ,,Rubin* bezeichnet
wurde. Die Zielsprache des Lexikons ist Deutsch, die Ausgangssprache Dari, die
vorwiegend in Afghanistan gesprochene Variante des Persischen. Die Framesemantik ist
eine semantische Theorie nach Charles Fillmore (1976; 1985). Sie geht davon aus, ,,dass
die Bedeutung von Wortern grundsétzlich auf in der Sprechergemeinschaft vorhandene
Wissensstrukturen, sogenannten Frames, Bezug nimmt, auf deren Basis dann die
Bedeutung von Wortern (bzw. lexikalischen Einheiten) interpretiert wird* (Boas 2013: 83).
Petruck (1996: 2) definiert Frame wie folgt: ,,A ,frame‘ is a cognitive structuring device,
parts of which are indexed by words associated with it and used in the service of under-

standing.*

Anwendung fand diese Theorie zundchst in dem von Charles Fillmore entwickelten
FrameNet-Projekt (vgl. Fillmore und Atkins 1992; Fillmore et al. 2003; Fillmore und Baker
2010). FrameNet ist eine lexikografische Online-Datenbank fiir das Englische, welche die
theoretischen Prinzipien der Framesemantik in die Praxis umsetzt (vgl. Boas 2005, 2013).
Fiir den Fremdsprachenunterricht ist diese Methode in dem von Hans Boas an der
Universitiat Austin, Texas entwickelten German Frame-based Online Lexicon fiir
Deutschlerner! (G-FOL) gut erkennbar (vgl. Boas und Dux 2013; Boas 2013). Die
vorliegende Arbeit bezieht sich im Hinblick auf Prinzipien der Framesemantik fiir Dari

sprechende Lernende des Deutschen zum Teil auf das Konzept von Boas.

! Im Sinne besserer Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit zwischen grammatischem und biologischem
Geschlecht unterschieden. Sofern nicht ausdriicklich anders markiert, gelten Personenbezeichnungen dem-
nach stets fiir alle Geschlechter.



Das aus der Arbeit entstandene Lernerlexikon fiir das Sprachpaar Deutsch—Dari nach der
Theorie der Framesemantik wurde fiir afghanische Deutschlernende konzipiert,? besonders
fiir die Germanistikstudierende an der Universitdt Kabul. Dort ist das Studium auf vier
Jahre angelegt. Die meisten Studierenden lernen die deutsche Sprache erst auf der
Universitit, nur wenige Studierende bringen bereits Deutschkenntnisse aus der Schule?® auf
der Niveaustufe A2 mit. Die Mehrheit der Studierenden sind Anféanger. Beim Erlernen der
deutschen Sprache auf der Anfingerniveaustufe werden sowohl an der Universitit Kabul
als auch in den Schulen und Sprachinstituten in Afghanistan die traditionellen
zweisprachigen Worterbiicher aus dem Iran als Hilfsmittel verwendet. Die vorliegende
Arbeit geht davon aus, dass alle traditionellen zweisprachigen Worterbiicher (Deutsch—
Persisch) aus dem Iran, in denen Farsi, die iranische Varietit des Persischen représentiert
wird, afghanischen Deutschlernenden nicht effizient genug helfen konnen, da sich die
persischen Varietidten im Iran und in Afghanistan in der Lexik voneinander unterscheiden
(siehe Kapitel 5). Zum Beispiel gibt es fiir das Wort ,,der Hagel* in der persischen Sprache
im Iran die Bezeichnung /S %3/ 4= /tagarg/ und in der persischen Sprache in Afghanistan
wird dies als /41 3/ = /7hala/ bezeichnet. Solche Differenzen im Bereich der Lexik bereiten
den Lernenden Schwierigkeiten. Es besteht daher der Bedarf, fiir Dari-sprechende Ler-
nende ein angemessenes Lernerlexikon unter Beriicksichtigung des aktuellen Stands von
lexikologischen, lexikografischen und korpusgestiitzen Ansétzen zu erstellen. Die vorlei-
gende Doktorarbeit erarbeitet hierfiir das Konzept eines framebasiertes Online-
Lernerlexikon. Ein Lexikon nach diesem Ansatz erlaubt den Deutschlernenden nicht nur,
die Bedeutung der Worter zu verstehen, sondern auch, die Worter in realen

Sprachkontexten mithilfe von analysierten und beschriebenen Beispielen anzuwenden und

2 Den Ausgangspunkt dieser Untersuchung bilden die personlichen Beobachtungen der Autorin wihrend ih-
res Germanistikstudiums und ihrer Lehrtétigkeit an der Universitidt Kabul in den Jahren zwischen 2008 und
2018. Wihrend dem Grofteil der Bearbeitungszeit der vorliegenden Doktorarbeit war der Machtwechsel von
Juli 2021 nicht vorhersehbar. Die Doktorarbeit beschreibt daher die Verhéltnisse vor dem Machtwechsel.
Aktuell ist die Zielgruppe des Lexikons in aller Welt verstreut.

3 Es gibt drei Oberschulen in Kabul, Afghanistan, an denen Deutsch als Fremdsprache statt Englisch unter-
richtet wird, ndmlich die Jamhoryat- und die Aisha-i-Durani-Oberschule fiir Méddchen und die Amani-Ober-
schule fiir Jungen [Stand: Juli 2021, vor der Machtiibernahme der Taliban]. Seit der Machtiibernahme der
Taliban, August 2021, gibt es Deutschunterricht nur in der Amani-Oberschule.

4 Sprachbeispiele in der arabisch-persischen Schrift des Dari werden zusétzlich in einer Umschrift angefiihrt.
Fiir die Umschrift wird eine géngige phonologische Transkription verwendet, wie sie auch in zahlreichen
Persisch-Worterbiichern zur Anwendung kommt. Die Transkription orientiert sich am gesprochenen Stan-
dard des Dari, der im Wesentlichen auf dem Dialekt von Kabul basiert.



auflerdem einen niederschwelligen, systematischen Zugriff auf semantische, pragmatische

und syntaktische Informationen zu den Wortern zu erhalten.

Von dieser Grundidee ausgehend wird in dieser Arbeit ein Konzept eines framebasierten

Online-Lernerlexikons fiir das Sprachpaar Deutsch — Dari auf der Kompetenzniveaustufe

B2 entwickelt. Vor diesem Hintergrund geht die vorliegende Untersuchung folgender

Forschungsfrage nach: Welche lexikalischen und grammatischen Informationen sollte ein

Jframesemantisches Online-Lernerlexikon fiir Deutschlernende mit der Erstsprache (L1)

Dari enthalten?

1.2 Zielsetzung und Vorgehen

Folgende Themen und Ziele werden in der vorliegenden Dissertation verfolgt:

Verschiedene Theorien des Fremdspracherwerbs werden dargestellt. Dariiber hin-
aus wird der Gemeinsame europdische Referenzrahmen als eine standardisierte
Formalisierung verschiedener Erwerbsstufen vorgestellt.

Die Grundlagen der Lexikologie und Lexikografie werden dargestellt. Das Wort
und dessen Form- und Inhaltsseite werden geschildert.

Sprachlexika, Lernerlexika und Online-Lernerlexika, die fiir die vorliegende Arbeit
sehr relevant sind, werden beschrieben.

Der Frame-Gedanke in der Linguistik, die Framesemantik, also die fiir die vorlie-
gende Arbeit bedeutsamen Frame-Theorien und -Ansétze, werden erliutert; auf bis-
herige Studien zu framebasierten Arbeiten wird ebenfalls eingegangen.

Die Sprachen Deutsch und Dari werden im Hinblick auf Semantik, Morphologie
und Syntax verglichen.

Das Konzept eines framebasierten Online-Lernerlexikons Deutsch—Dari und die
Implementierung eines Lexikonfragments mit zehn Frames (146 Lemmata) werden
beschrieben, einschlieBlich der Herausforderungen, die bei der Erstellung des Le-
xikons aufgetreten sind.

Das erstellte framebasierte Online-Lernerlexikon wird evaluiert.

Zum Schluss wird das Konzept und seine Implementierung kritisch reflektiert.



Um diese Ziele zu erreichen, werden zunichst im zweiten Kapitel dieser Arbeit verschie-
dene Theorien und Ansitzen des Zweit- und Fremdspracherwerbs dargestellt, um einen
Uberblick dariiber zu verschaffen, wie eine Fremdsprache erworben wird. Hier wird
zunéchst die notwendige Unterscheidung zwischen Zweit- und Fremdsprache erklirt. Ein
fir den Fremdspracherwerb relevantes Thema, nidmlich die Niveaustufen des
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen, wird hier ebenfalls
dargestellt. Im dritten Kapitel dieser Arbeit wird die zugrundeliegende lexikologische und
lexikografische Forschungsliteratur beschrieben. Mithilfe dieser Recherche werden
grundlegende Begriffe definiert und die einschldgigen Themen genauer erldutert. Die
Lexikologie untersucht die ,,Theorie und Praxis der Strukturierungen im Wortschatz* und
die Lexikografie wird als ,,Theorie und Praxis des Worterbuchschreibens* dargestellt (vgl.
Lutzeier 2002: 1). Daher werden in diesem Kapitel Definitionen der Begriffe Wort und
Wortschatz sowie Sprachlexika diskutiert. Zudem wird der Forschungsstand zu Online-
Lexika zusammengefasst, um das hier entwickelte Worterbuch fiir Deutsch—Dari in den
Forschungsstand einordnen zu konnen. Das vierte Kapitel befasst sich mit dem Frame-
Gedanken in der Linguistik bzw. in der Lexikologie. Zunédchst werden die ersten Ansitze
der Framesemantik, ihre Hauptvertreter Fillmore und Minsky und deren Vorschlige fiir
Framestrukturen vorgestellt. AbschlieBend wird die Umsetzung des Ansatzes in der
Lexikologie geschildert. Im fiinften Kapitel werden die beiden Sprachen Deutsch und Dari
im Hinblick auf Semantik, Morphologie und Syntax verglichen. Hier wird kontrastiv
vorgegangen, um die Unterschiede beider Sprachen in diesen Bereichen festzustellen und
dies bei der Erstellung des Rubin-Lernerlexikons zu beachten. Im sechsten Kapitel wird
das Konzept des Rubin-Online-Lernerlexikons Deutsch—Dari vorgestellt. Dabei stehen die
Herausforderungen bei der Pilotimplementierung von Frames im Mittelpunkt. Eine
Evaluierung des erstellten Lexikonfragments erfolgt im siebten Kapitel. Damit bilden das
sechste und das siebte Kapitel den analytischen Hauptteil dieser Arbeit. Das achte Kapitel
bietet eine Zusammenfassung der gesamten Arbeit und einen Ausblick auf mogliche Er-

weiterungen des Lexikonfragments.



2 Erwerb einer Fremdsprache

Ein Sprachlexikon bzw. ein Lernerlexikon wird im Fremdsprachenunterricht verwendet,
um unbekannte Worter nachzuschlagen und die Bedeutung dieser Worter zu verstehen oder
den richtigen Gebrauch nachzuvollziehen (vgl. Kapitel 3.3.2). Das heiBit: Beim
Fremdspracherwerb ist ein Lernerlexikon zur ErschlieBung der Bedeutung von Wortern
eine Notwendigkeit. Dieses Kapitel befasst sich nun in erster Linie mit Theorien des
Fremdspracherwerbs; dariiber hinaus wird der Gemeinsame européische Referenzrahmen
als eine standardisierte Formalisierung verschiedener Erwerbsstufen vorgestellt und
abschlieBend der Forschungsstand zum Fremdsprachenerwerb aus Sicht der
Framesemantik zusammengefasst. Einleitend ist noch eine terminologische Klédrung
notwendig, da in der deutschsprachigen Spracherwerbsforschung zwischen den Konzepten

,Fremdsprache* und ,,Zweitsprache* unterschieden wird.

2.1 Unterscheidung zwischen Fremd- und Zweitsprache

Die beiden Begrifflichkeiten werden in der Fachliteratur teils als Synonyme, teils sehr un-
terschiedlich definiert verwendet, so dass eine trennscharfe Abgrenzung nicht einfach ist.
Ein breites Spektrum von Deutungen von Fremd- und Zweitsprache legt Oksaar (2003)
dar. Sie unterscheidet zunichst drei Lesarten von ,Zweitsprache, die mitunter
widerspriichlich  sind: eine entgegengesetzte, eine libergeordnete und eine
perspektivenbezogene Interpretation. Zweitsprache kann die erste Fremdsprache bezeich-
nen, d. h. die Sprache, die nach der Erstsprache erworben wird und damit der Erstsprache
entgegengesetzt ist. Die iibergeordnete Lesart gilt dagegen als Oberbegriff fiir alle
weiteren, nach der Erstsprache erworbenen Sprachen. Perspektivenbezogene Lesarten von
Zweitsprache ergeben sich, wenn Sprachverwendung aus der Perspektive einer
Bevolkerungsgruppe beschrieben wird: ,,Zweitsprache [kann] auf die Verkehrssprache
eines Landes bezogen werden, ndmlich aus der Perspektive der Bevolkerungsgruppen,
deren Muttersprache nicht die Landessprache ist, wie Migranten und Minoritdten* (Oksaar
2003: 14). Mit der Verkehrssprache ist die oOffentlich registrierte Gebrauchssprache

gemeint. Aus der Perspektive eines Migranten, welcher bereits eine Erstsprache und eine



Fremdsprache erlernt hat, ist hier dann von der Zweitsprache zu sprechen. Bezogen auf die
Landessprache ldsst sich wiederum die Sprache einer Bevolkerungsgruppe bzw. eines
Migranten als Zweitsprache im Land verstehen. Aus sprachwissenschaftlicher Sicht ver-
wirft Oksaar (2003) alle drei Interpretationen und argumentiert fiir eine Terminologie, die
den Prozess des Erwerbs und seine Kontextbedingungen in den Vordergrund stellt. Bevor
diese im Einzelnen vorgestellt wird, soll hier noch auf die Unterscheidung von preferred

language und second language nach Dodson (1987:161) eingegangen werden.

Nach Dodson (1987) darf das Indiviuum entscheiden, welche Sprache unter seinen
Zweitsprachen die priferierte ist. Oksaar (2003: 16) iibernimmt zunichst Dodsons
Deutung, unterscheidet aber zwischen interner und externer Priferenz. Die interne trifft
dann zu, wenn sich das Individuum der Zweitsprache bedient, die ihm leichtfiéllt. Die
externe Priferenz unterliegt den Umsténden, in welche der Mensch einbezogen ist. Davon
ausgehend spricht Oksaar iiber die dominanten und die nicht dominanten Funktionen der
Sprache. Mit diesen Funktionen bringt sie die sozialen und gesellschaftspolitischen
Umsténde des Individuums in Zusammenhang mit der Sprachverwendung. Dartiber hinaus
sind es die externen, ggf. situativen Ursachen, die den Menschen beeinflussen, sich der
einen oder der anderen beherrschten Sprache zu bedienen. Laut Oksaar kann die Kategorie
der Dominanz oder Nichtdominanz einer der erworbenen Sprachen durch den externen

Bedarf ermittelt werden. So heif3t es bei Oksaar (2003):

Beherrscht ein Deutscher aufler seiner Muttersprache auch Englisch und Franzdsisch, so kann
eine dieser Sprachen, je nach situations- und doménenbezogenen Zusammenhidngen, die
dominante sein. Ihr Verhéltnis ist auf der Skala dominant — nicht dominant variabel und trégt
dem pragmatischen Prinzip der Dynamik und der Variationen [...] Rechnung. Die Frage der
Dominanz und Nichtdominanz hingt mit den Funktionen der Sprache und der Sprachen fiir das
Individuum und fiir die Gesellschaft zusammen. (Oksaar 2003: 16, Hervorhebung im Original)

Daraus konnte man ableiten, dass ein mehrsprachiges Individuum iiber die Dominanz
seiner Sprachen nicht frei entscheiden kann, sondern die Umsténde diese bestimmen. Es
lasst sich aber einwenden, dass die Dominanz einer Sprache iiber die anderen Sprachen
aufgrund der situativen Bedingungen zu messen ist. Anhand des angefiihrten Beispiels ist
zu bezweifeln, dass die Zweitsprachen ,,Englisch® und ,,Franzosisch® auf dem gleichen
Niveau wie die Erstsprache erworben wurden. Eine dieser Sprachen ist fiir das Individuum

dominanter, weil ihm deren Erwerb leichter fillt als der der anderen. Dies dullert sich in



erster Linie dadurch, dass der Sprecher bei der freien Wahl der Zweitsprache zu der
dominanten Sprache tendiert. Selbst wenn die gesellschaftlichen Verhiltnisse einem
Individuum eine bestimmte Sprache diktieren und diese als dominant bezeichnen, kann es
die entsprechende Sprache nicht zu einer seiner Dominanten umwandeln. Der Grund dafiir
ist die Skala der Beherrschung der unterschiedlichen Sprachen bei einem einzelnen

Menschen.

Andersen (2016: 210) definiert den Begriff ,,Fremdsprache* analog zu der oben eingefiihr-
ten, ,.entgegengesetzten” bzw. ,iibergeordneten* Interpretation von ,,Zweitsprache in
Bezug auf die Sprachlernenden als eine Sprache, die dann gelernt wird, wenn bereits eine

Erstsprache erworben wurde.

Fremdsprache (engl. foreign language, frz. langue étrangere) Eine Sprache, die Menschen
erlernen, die bereits eine Erstsprache erworben haben. Fremdsprachen werden im ungesteuerten
Spracherwerb oder gesteuerten Spracherwerb, im Fremdsprachenunterricht gelernt. Die
Fremdsprachendidaktik  entwickelt Methoden der Vermittlung von Fremdsprache
[Hervorhebung im Original].

Dieser Lexikoneintrag unterscheidet zwischen dem ,,gesteuerten* Fremdsprachenerwerb,
der beispielsweise durch praktische Ubungen im Unterricht gefordert wird, und dem
,ungesteuerten“ Fremdspracherwerb, der sich im Gegensatz dazu autodidaktisch im Alltag
vollzieht (vgl. Apelthauer und Ahrenholz 1989: 8 f.; Ahrenholz 2010: 65). Oksaar (2003)
verwendet das Begriffspaar Fremd- und Zweispracherwerb, um diesen Unterschied auch
terminologisch zu markieren: Die Zweitsprache verbindet sie mit dem ungesteuerten
Prozess des Lernens, die Fremdsprache dagegen verlangt den gesteuerten Erwerb. Sie stellt
fest: Die im Unterricht gelernte Sprache ist die Fremdsprache, wihrend ohne formalen

Unterricht gelernte Sprache die Zweitsprache ist (vgl. Oksaar 2003: 14).

In Bezug auf die kognitiven Prozesse kann davon ausgegangen werden, dass der
ungesteuerte Zweitspracherwerb vorwiegend auf dem genutzten Vokabular basiert,
wihrend beim gesteuerte Fremdsprachenerwerb die grammatischen Eigenschaften der
Sprache, die im Unterricht erkldrt und geiibt werden, eher gespeichert und verarbeitet wer-
den (vgl. Oksaar 2003: 49-59). Die Unterscheidung in Fremd- und Zweitsprache treffen
auch Klein (1992) und Ellis (2015); fiir Klein (1992:31) ist die Zweitsprache auch ,,eine

Sprache, die nach oder neben der Erstsprache als zweites Mittel der Kommunikation dient



und gewdhnlich in einer sozialen Umgebung erworben wird, in der man sie tatséchlich
spricht®. Der Unterschied zwischen Fremd- und Zweitspracherwerb liegt nach Klein also
insbesondere darin, dass die Fremdsprache gesteuert und bewusst erlernt wird,
beispielsweise fiir einen Aufenthalt in einem Zielland, wihrend die Zweitsprache innerhalb
einer Zielkultur erworben wird (vgl. Klein 1992: 31). Ellis (2015: 6) fasst diese Differen-

zierung folgendermallen zusammen:

Second Language acquisition refers to the learning of another language in a context in which the
language is used as a means of wider communication — for example, the learning of English in
the United States or the United Kingdom. The assumption is that learners will ,pick up® the
language as a result of the everyday communicative situations they experience. Foreign language
acquisition refers to the learning that typically takes place in a classroom through instruction
where there are no or only limited opportunities to use the second language in daily life. (Ellis
2015: 6)

Die vorliegende Arbeit verwendet vorwiegend den Begriff ,,Fremdsprache®, da sie das
Fremdsprachen-Setting im Auge hat, d. h. den gesteuerten Fremdsprachenunterricht (un-
abhéngig vom Lernort). Da der besondere lexikologische Ansatz eines framebasierten Zu-
gangs fiir die Lernenden ungewohnt ist, bietet es sich an, dass Lehrende den Nutzern bei

der ersten Verwendung Hilfestellung leisten und Orientierung bieten.

2.2 Theorien des Fremd- und Zweitspracherwerbs

Die folgenden Unterkapitel gehen auf vier verschiedene Spracherwerbstheorien fiir die
Fremd- und Zweitsprache ein. Dabei handelt es sich um die ,,Kontrastivhypothese*, die die
Strukturunterschiede zwischen Erst- und Zweitsprache ° darstellt, welche zu Lern-
schwierigkeiten und Interferenzméglichkeiten fithren (vgl. Hufeisen und Riemer 2010;
Brdar-Szab6é 2010), die ,Identitdtshypothese”, die davon ausgeht, dass der
Zweitspracherwerb dem Erstspracherwerb gleich ist (vgl. Dulay und Burt 1974), die
»Interlanguage-Theorie“, in der ein Lernender ein spezifisches Sprachsystem fiir sich
entwickelt (vgl. Bausch und Kasper 1979), sowie die ,,Monitortheorie*, die davon ausgeht,

dass das Sprachlernen immer nur durch eine Kontrollinstanz ermdglicht wird, welche das

5 In diesem Unterkapitel wird "Zweitsprache" als Oberbegriff fiir die in Kapitel 2.1 unterschiedenen Kon-
zepte von Zweit- und Fremdsprache verwendet.



gelernte Wissen in die weltlichen Erfahrungen des Sprechers integriert (vgl. Krashen

1976).

2.2.1 Die Kontrastivhypothese

Als ,kontrastiv wird die Gegeniiberstellung von zwei Sprachen zur Ermittlung ihrer
Unterschiede und Gemeinsamkeiten bezeichnet (vgl. Hufeisen und Riemer 2010: 739). Die
Theorie wurde, angelehnt an die behavioristische Spracherwerbsforschung (vgl. Skinner
1957), als Vorgang einer Programmierung von Fries (1947) begriindet und von Lado
(1957) weitergefiihrt. Fries (1947) vergleicht die Zielsprache mit der Erstsprache des
Lerners, um reale Unterrichtsmaterialien zu erstellen. Weiterfithrend nennt Lado in seiner
Arbeit Linguistics across cultures zwei Konzepte, welche diese Theorie priagen, ndmlich
,,Ahnlichkeit* und ,,Verschiedenheit“ (vgl. Lado 1957: VII). Hier geht es darum, dass
identische Bestandteile und Regeln leicht und optimal erlernt werden konnen (die sog.
Strukturidentitit), wogegen unterschiedliche ~Komponenten Lernschwierigkeiten
verursachen (die sog. Strukturdivergenz) (vgl. Hufeisen und Riemer 2010: 739). Bausch
und Kasper (1979: 5) konstatieren, dass der Erwerb der Zweitsprache von der Erstsprache
beeinflusst wird. Lado (1957) stellt auch fest, dass die Erfahrung der Lernenden aus der
Erstsprache in den Spracherwerbsprozess der Zweitsprache transferiert wird. Es wird
zwischen positivem und negativem Transfer unterschieden. ,,Mit [positivem] Transfer
meint man die positive Beeinflussung des Sprachlernprozesses durch Eigentiimlichkeiten
einer anderen oder der gleichen Sprache (Brdar-Szab6 2010: 519). Negativer Transfer,
d. h. Interferenz, ist dagegen ,,die durch die Beeinflussung von Elementen einer anderen
oder der gleichen Sprache verursachte Verletzung einer sprachlichen Norm bzw. der
ProzeB3 dieser Beeinflussung® (Juhdsz 1980: 646). Nach dieser Theorie sollten Sprachen,
die zu der gleichen Sprachfamilie gehoren wie die Ausgangssprache, leichter gelernt
werden als die Sprachen, die von der Ausgangssprache des Lerners stark abweichen. Da
Deutsch und Dari zu der gleichen iibergeordneten Sprachfamilie (indoeuropidisch) gehoren,
weisen sie zwar einige Unterschiede auf, die zu Lernschwierigkeiten fiihren konnen,
verfiigen aber auch iiber viele Gemeinsamkeiten (vgl. Kapitel 5). Ein Dari-Erstsprache-

Lerner sollte nach diesem Ansatz Deutsch problemloser lernen als Chinesisch oder



Japanisch, denn obwohl die Lénder, in denen diese Sprachen hauptsdchlich gesprochen
werden, geografisch ndher an Afghanistan liegen als Deutschland, gehoren sie zu einer
anderen Sprachfamilie. Hufeisen und Riemer (2010: 740) stellen aber fest, ,,dass nicht
iiberall dort, wo Sprachen einander dhnlich sind, sich das Lernen einfach gestaltet, und
dort, wo Sprachen einander unéhnlich sind, sich das Lernen schwierig gestaltet, und dass

nicht alle Fehler Interferenzerscheinungen sind*.

2.2.2 Die Identititshypothese

Die Identititshypothese geht davon aus, dass der Erwerb einer neuen Sprache dem Erwerb
der Erstsprache gleicht (vgl. Hufeisen und Riemer 2010: 741, 756). Was genau das
bedeutet, erkldren Dulay und Burt (1974) anhand ihrer Untersuchung mit Lernenden. Sie
haben einen Bilingual-Syntax-Measure-Test bei chinesischen und spanischen Kindern im
Alter zwischen 5 und 8 Jahren durchgefiihrt (vgl. Dulay und Burt 1974: 37-39). Aus ihrer

Untersuchung leiten sie folgende drei GesetzméBigkeiten ab:

1) Es sind die universalen kognitiven Mechanismen, mit denen der Lerner die zweitsprachigen
Daten verarbeitet, es werden also angeborene mentale Strukturen wirksam gemacht,

2) Erst- und Zweitspracherwerb sind isomorph, d. h. es gibt dieselbe Reihenfolge des Erwerbs
der Einheiten in der Zweitsprache wie bei derselben Sprache als Erstsprache,

3) Es gibt keine Einwirkung von der Erstsprache auf den Zweitspracherwerb, Transfers/
Interferenzen kommen nicht vor. (Oksaar 2003: 105)

Die Identititshypothese spricht von Morphemen, die sich auf identische Weise wie beim
Erstsprachenlernen einpridgen. In den Forschungen der 1970er-Jahre wird betont, dass
diese Theorie sich auch beweisen lasse. Hierzu wurden Experimente mit Kindern und
Erwachsenen durchgefiihrt, und dabei wurden ,,Sequenzen morphosyntaktischer Ein-
heiten* festgestellt (vgl. Oksaar 2003: 105). Oksaar (2003: 105) weist aber darauf hin, dass
die Beweislage der Identitétstheorie kritisch hinterfragt wurde; so wird vor allem
hervorgehoben, dass die Identititstheorie Interferenzen auslasse. Diese sind aber im
Spracherwerb nicht wegzudenken (vgl. Oksaar 2003: 105). Die Identititshteorie nimmt
universale kognitive Mechanismen an, die dem Menschen den Zweitspracherwerb ermog-

lichen (Borner 1994: 7-9). An der Stelle ist zu bemerken, dass Lenneberg (1972) solche
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Kognitionsfahigkeiten anspricht und mit der Entstehung des mentalen Lexikons zu

Zwecken des Fremd- bzw. Zweitspracherwerbs kombiniert.

Bei Lenneberg sind biologische Kognitionsfahigkeiten als ein angeborenes
Spracherwerbsvermégen zu sehen. Dieses ist bei Kindern bis zu 3 Jahren ungehemmt,
eventuell auch noch bei Sechzehnjihrigen. Bei der Auseinandersetzung mit der
Identitiitsthese ldsst sich feststellen, dass sie der Kritik unterliegt: ,,Es wurde auf
schwerwiegende Defizite in der Untersuchungsmethodik und bei den Tests hingewiesen,
sowie die Annahme universaler Spracherwerbprozesse als Grundposition der Hypothese
kritisiert (Oksaar 2003: 105). Oksaar hinterfragt die methodische Unsicherheit der
behandelten These im Hinblick auf die angenommenen universalen Spracherwerbs-
prozesse, da sie davon ausgeht, dass ein sprachspezifisches Lernen erfolgen muss, um das
mentale Lexikon der Sprache aufzubauen. Dies erschwert die ganze Problematik um
Spracherwerbstheorien. Um festzustellen, ob der Spracherwerb der Erst- und der
Zweitsprache sich gleicht, werden deutlichere Belege benotigt. Prinzipiell ist der Vergleich
zwischen den beiden moglich, obwohl man dabei davon spricht, dass die beiden Ansétze
des Erst- und des Zweitsprachenlernens weit voneinander entfernt sind — so als ob man

,Apfel mit Birnen vergleicht* (Oksaar 2003: 107).

2.2.3 Die Interlanguage-Hypothese

Diese Hypothese basiert auf der von Selinker (1972: 215) als ,,Interlanguage* bezeichneten
Wahrnehmung von Lernersprache, die in der Literatur auch als ,,Interimsprache* bezeich-

net wird. Laut Aguado (2010: 142) wird Interlanguage definiert als

ein formal und funktional zunéchst reduziertes, aber dennoch strukturiertes und zugleich dyna-
misches Sprachsystem, das strukturell zwischen der Erstsprache und der Zielsprache angesiedelt
ist, aber auch einige spezifische Merkmale aufweist, hinsichtlich derer es sich von beiden
Sprachsystemen klar unterscheidet. Die Interlanguage durchléuft eine Reihe von z. T. vorher-
sagbaren und erstsprachenunabhingigen Stadien, wobei sie sich kontinuierlich in Richtung auf
die Zielsprache bewegt und dabei zunehmend komplexer wird. Die von den Lernenden selbst
aufgestellten Regeln und die ihnen zugrunde liegenden Hypothesen zeigen, dass es sich beim
Zweit- und Fremdsprachenerwerb um einen konstruktiven und kognitiven Prozess handelt, bei
dem nicht ausschlielich aus der Erstsprache transferiert wird bzw. der nicht allein auf einer
unzureichenden Kenntnis zielsprachlicher Regeln basiert. Fehler werden von Vertretern der I.-
H. als wichtige Indikatoren fiir die beim Spracherwerb stattfindenden kognitiven Verarbeitungs-
prozesse betrachtet [Hervorhebung im Original].
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Bei der Interlanguage werden demnach weder grammatikalische noch lexikalische Abwei-
chungen der Lernersprache von der Zielsprache als Fehler gewertet, sondern als Teile des
eigenen Systems innerhalb des mentalen Sprachsystems. Es werden behavioristische und
kognitive Aspekte einbezogen, welche diese Theorie ergénzen (vgl. Oksaar 2003: 113).
Innerhalb der Diskussion werden die Schwerpunkte wie folgt unterteilt: das linguistische
System, welches im mentalen Lexikon syntaktische und semantische Informationen
speichert (vgl. Borner 1994: 7-12), der Lernprozess, im Zuge dessen neue Eintriige fiir das
mentale Lexikon erstellt werden konnen (vgl. Borner 1994: 13-16), und der
Kommunikationsprozess, welcher die beiden vorherigen Ebenen miteinander verbindet
und grammatikalisch wohlgeformte AuBerungen generiert (vgl. Eckerth 2003: 51-57). Bei
der Interlanguage-Methode legt Selinker (1972) Wert auf die Strategien und den Prozess
der Priagung einer Zweitsprache. Er unterscheidet zwischen den folgenden fiinf Aspekten

des Fremdspracherwerbs:

den Transfer (wohl zumeist, aber keineswegs ausschlieBlich aus der Muttersprache), den

lehrinduzierten Transfer (d. h. eine sprachliche Erscheinung wird im Unterricht deutlich hdufiger

verwendet und geiibt, als sie im authentischen Sprachgebrauch vorkommt), die Lernstrategien,

die Kommunikationsstrategien und die Ubergeneralisierung. (Hufeisen und Riemer 2010: 757)
Selinker betont, nicht der Transfer, sondern dessen Bedingungen seien zur Ausfiihrung
wichtig. Er bietet daher verschiedene Ubungen und Lehrmaterialien an, die den Erwerb
ermdglichen konnen, d. h., dass der Transfer an sich vorausgesetzt wird, falls die notwen-
digen Bedingungen vorhanden sind (vgl. Selinker 1972: 209-230). Neben dem Transfer
wird angenommen, dass die Lernenden verschiedene, individuelle Strategien einsetzen
(vgl. MiBler 1999). MiBler definiert ,,Strategie” als ein optimiertes Verfahren zum
Spracherwerb, das von den einzelnen Lernenden konzipiert wird (vgl. MiBller 1999: 2).
Was genau diese Strategien ausmacht, ist jedoch schwer zu definieren, da es zahlreiche
Strategien gibt, die individuell manifestiert sind. MiBler identifiziert verschiedene
zusitzliche Faktoren: demografische Variablen, Personlichkeitsvariablen, kognitive,
motivationale, affektive Variablen und den Einfluss der Lernsituation (vgl. MiBler 1999:
156-177). Wie Strategie und Sprachbewusstsein verkniipft sind, wird bei Selinker nicht
klar (vgl. Oksaar 2003: 116).
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2.2.4 Die Monitor- und Inputtheorie

Die Monitor- und Inputtheorie basiert auf den Arbeiten von Krashen (1975, 1977, 1982)

und geht davon aus,

,,dass intuitiv erworbenes Sprachwissen von bewusst Gelerntem zu trennen ist, und dass Lernen
nur iiber eine Kontrollinstanz, den sog. Monitor moglich ist. Mit Monitor ist die Fihigkeit des
Lerners gemeint, die eigene Sprachproduktion und -rezeption bewusst zu {iberwachen* (Brdar-
Szabd 2010: 522).

Krashen legt zugrunde, dass die Zweitsprache durch soziale Situationen und sprachliche
Handlungen erlernt wird, d.h. durch Situationen des Sprachinputs. Dieses Lernen kann als
Imitationslernen bezeichnet werden, beruht also auf dem Nachahmen von sprachlichen
Ausdriicken (vgl. Hufeisen und Riemer 2010: 758). Krashen unterscheidet im Hinblick auf
den Zweitspracherwerb bei Erwachsenen die beiden Ebenen des ,,bewussten* und des
,Lunbewussten Spracherwerbs (vgl. Krashen 1976: 157-168) und geht davon aus, dass im
mentalen Lexikon zwei Speicherungsebenen unterschieden werden; diese bilden die
Grundlage fiir das aktive bzw. passive Vokabular (vgl. Krashen 1978: 175-183). Der un-
bewusste Spracherwerb erfordert eine zielgerichtete Kommunikation in der Zielsprache,
damit anhand praktischer Sprachbeispiele die verschiedenen Verwendungsarten erkannt
werden konnen (vgl. Krashen 1976: 157-168). Der bewusste Spracherwerb auf der anderen
Seite bezeichnet in diesem Kontext das bewusste Aufnehmen und Speichern von

geduBerten und gelernten Regeln (vgl. Krashen 1978: 175-183).

Krashen (1981, 1985) geht auBerdem davon aus, dass die eigentliche Sprachverarbeitung
von einem affektiven Filter beeinflusst wird, der fiir den Erwerb einer Sprache verantwort-
lich ist. Positive Eigenschaften wie ein gutes Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein sowie

wenige Angste begiinstigen den Erwerb, negative Emotionen wie Angst storen ihn.

Ein weiterer wichtiger Baustein der Theorie von Krashen ist die Annahme, dass das
Sprachlernen durch eine Kontrollinstanz begleitet wird, welche das gelernte Wissen in die
weltlichen Erfahrungen des Sprechers integriert (vgl. Krashen 1976: 157-168). Diese
Kontrollinstanz wird als ,,Monitor* bezeichnet, der die Anwendung der gelernten Worter
und Regeln in den erlebten sozialen Situationen iiberwacht (vgl. Krashen 1978: 175-183).

Dieser Monitor kann jedoch nur dann in Kraft treten, wenn geniigend Zeit zur Verarbeitung

13



der Sprechsituation besteht, der Sprecher die richtigen grammatikalischen Formen kennt
und ihm die syntaktischen Regeln der Sprache bekannt sind. Abbildung 1 beschreibt die
oben dargestellte Monitor- und Inputtheorie nach Krashen (1981).

Stephen Krashen: Monitor- und Inputtheorie

—

INPUT L2

Organizer e
Sprachver- »| Monitor OUTPUT

arbeiter

affektiver
Filter

Abbildung 1: Monitor- und Inputtheorie nach Krashen (1981; 1985)

Interne Sprachverarbeitung

(Sprachl >
Umgebung)

Yablonsky (2000) betont, dass die Grundannahmen der Monitortheorie einen wichtigen
Beitrag zur modernen Sprachforschung darstellen und die Grundlage fiir viele
verschiedene moderne Forschungsansitze bieten. Auch in der vorliegenden Arbeit wird die

Idee des Monitors aufgegriffen (sieche Kapitel 8).

Nachdem in diesem Kapitel verschiedenen grundlegende Erwerbstheorien vorgestellt wur-
den, fiihrt das ndchste Unterkapitel den Gemeinsamen europédischen Referenzrahmen fiir
Sprachen ein, der eine sprachiibergreifende Formalisierung verschiedener Erwerbsstufen

des Fremdspracherwerbs vorschligt.

2.3 Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen

Dieses Teilkapitel bezieht sich auf den Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fiir
Sprachen als eine standardisierte Formalisierung verschiedener Erwerbsstufen.
Standardisierungsrahmen gibt es nicht nur fiir die europédischen Sprachen, sondern sie
wurden auch fiir andere Sprachen entwickelt. Bereits 1964 wurde der TOEFL (Test of

English as a Foreign Language) als ein standardisierter Test zur Uberpriifung von
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Englischkenntnissen von Nichterstsprachlern konstruiert. In den USA und in anderen
englischsprachigen Léndern gilt diese Priifung als Zulassungsvoraussetzung fiir
Universitéten; sie verfiigt tiber die Niveaustufen B1-C2 des GeR (Gemeinsamer Euro-
pédische Referenzrahmen fiir Sprachen). Des Weiteren ist der TRKI (Test fiir Russisch
als Fremdsprache) in Russland in Form einer internationalen Priifung entstanden, die
sich an die TOEFL-Priifung und den Goethe-Institut-Test anlehnt (Sprachschule fiir

Russisch und Ukrainisch).

2.3.1 Die Geschichte und Entstehung des GeR

Die Griindung und Vergemeinschaftung der EU mit dem Ziel, Europas politische,
gesellschaftliche, wirtschaftliche und rechtliche Interessen zu vereinheitlichen sowie die
Einzelinteressen der Mitgliedstaaten zu stirken, stellt die Grundlage fiir die Schaffung und
Gestaltung des Gemeinsamen europidischen Referenzrahmens (GeR®) dar (vgl. Trim et al.
2001; North 2007). Bereits im November 1991 stand der Gedanke eines gemeinsamen
Referenzrahmens fiir das Sprachenlernen in Europa im Raum (vgl. Trim et al. 2001: 18).
Die erlangten Sprachqualifikationen sollten durch , Transparenz und Kohédrenz* im
gesamteuropdischen Kontext gegenseitige Anerkennung finden. Erst zehn Jahre spiter —
im Jahr 2001 — wurde die Idee der Adaption als erstrebenswert und notwendig erachtet, um
der kulturellen Vielfalt Europas und der groen Zahl unterschiedlicher Erstsprachen durch
die Schaffung gemeinsamer Lehrplidne, Lehrwerke und Priifungen eine Einheit zu

verleihen (vgl. Hilpisch 2012: 8 f.; Trim et al. 2001: 14).

Dieser Rahmenplan fiir das Erlernen neuer Sprachen und die Beurteilung der
Sprachkompetenz soll laut eigener Aussage das Sprachenlernen nicht revolutionieren,
sondern vielmehr eine systematische Chancengleichheit sowie einen gemeinsamen
Kompetenzrahmen schaffen, anhand dessen Sprachlerner auch auBerhalb desjenigen
Landes, in welchem dieser Kompetenzrahmen beschlossen wurde, mit den erlernten
Fahigkeiten arbeiten und umgehen konnen (vgl. Trim et al. 2001: 14-20). Dies schlieB3t

auch einheitliche Qualifikationsnachweise ein, die in den verschiedenen europiischen

6 Oder CEFR, engl. fiir ,,Common European Framework of Reference for Languages®.
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Liandern gleichermaBen Giiltigkeit besitzen. Mit diesem Ziel vor Augen wurde der
europdische Referenzrahmen geschaffen, welcher sowohl den rezeptiven als auch den
produktiven Umgang mit Sprache testen soll, um eine strukturierte Bewertung der
Sprachkompetenz innerhalb der verschiedenen Lénder zu ermdglichen (vgl. Trim et al.

2001: 14-20).

Um einen repréasentativen Rahmen zu schaffen, der das Kompetenzniveau der Sprachlerner
entsprechend beschreibt, muss eine Klassifizierung des Sprachniveaus vorgenommen
werden. Aus diesem Grund wurden beim europdischen Referenzrahmen die sogenannten
Niveaustufen eingefiihrt, in denen abhingig vom sprachlichen Lernerfolg verschiedene
Zertifikate erworben werden konnen. Diese Zertifikate spiegeln die verschiedenen Stufen
des Lernerfolgs wider und messen daher in aufsteigendem MaBle den Umgang mit der
jeweiligen Sprache. So wird beispielsweise im unteren Niveaubereich der Umgang mit
Syntax und Semantik im elementaren Bereich der entsprechenden Sprache gemessen.
Dabei werden unter anderem Idiome und der Umgang mit Hauptsétzen untersucht. In den
oberen Stufen erhoht sich der Umfang des Vokabulars ebenso wie die Komplexitit der
Sitze, welche der Sprachlerner eigenstdandig produziert (vgl. Trim et al. 2001: 32-38). Das
bedeutet, dass in den hoheren Kompetenzbereichen komplexe Satzkonstrukte mit
verschiedenen Objekten und Zeitformen abgefragt werden. In diesem Rahmen werden
auch in steigendem MaBe Fachdiskurse und Texte des jeweiligen Fachbereichs der
lernenden Person gepriift, um ein Verstindnis der komplexen Inhaltswiedergaben in der
entsprechenden Sprache zu testen (vgl. Trim et al. 2001: 32-38). Die Klassifizierungen
reichen von Al (niedrigste) bis C2 (hochste) (vgl. Trim et al. 2001: 34; North 2007: 3-5).
Dabei bezieht sich die Niveaustufe A in erster Linie auf elementare Ausdriicke und Sétze
der Zielsprache, wihrend in Stufe B vor allem die eigenstédndige Verwendung von Sprache
getestet wird. In den Kompetenzbereichen C1 und C2 wird anschlieBend das Sprach-
verstindnis getestet, welches im oberen Bereich bereits dem eines Muttersprachlers
gleichkommt, da der Lernende hierfiir iiber ein groes Vokabular und grammatisches
Wissen sowie eine vielschichtige Abfrage der Semantik verfiigen muss (vgl. Trim et al.

2001: 32-35; North 2007: 5-7).
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Die vorliegende Arbeit nutzt die Vorgaben des europédischen Referenzrahmens als Richt-
linie zur Erstellung des Rubin-Online-Lernerlexikons, indem es die Worter der Niveau-
stufen A1-B2 des GeR umfasst. Das Lexikon wird entsprechend den Kompetenz-
beschreibungen des GeR konzipiert. Dabei dienen die sogenannten Kann-Beschreibungen
als indirekte Vorgabe fiir das, was ein Sprachlerner leisten muss, um die entsprechende
Qualifikation zu erhalten (vgl. Trim et al. 2001). Diese Beschreibungen enthalten, neben
mehreren Beispielsdtzen zur Illustration, die Kernkompetenzbereiche, die auf der
jeweiligen Niveaustufe abgefragt werden sollen, wie beispielsweise den Wortschatz oder

den Umgang mit sprachlichen Handlungen.

Das folgende Kapitel soll den Eigenanspruch und die Kompetenzprofile des GeR
wiedergeben, um die grundlegenden Konzepte des vorliegenden Dissertationsprojektes
besser zu verstehen. Dies soll im weiteren Verlauf der Arbeit dazu dienen, die Einteilung
der Items aus dem Lernerlexikon in die entsprechenden Niveaustufen zu verstehen und zu
replizieren. Eine genaue Ubersicht iiber die verschiedenen Niveaustufen wird in Kapitel

2.3.2.2 gegeben.

2.3.2 Eigenanspruch und Kompetenzprofile

Das primére Ziel des GeR ist es, grundlegende Sprachlernprogramme und Sprach-
zertifikate zu harmonisieren. Dabei will er keinesfalls festlegen, welche Lehrmethoden die
Lehrenden anwenden oder welche Ziele die Lernenden fiir einen erfolgreichen
Spracherwerb anstreben sollten. Als Wegweiser besitzt der GeR den Eigenanspruch,
,~multifunktional®, flexibel*, ,offen*, ,dynamisch“, ,benutzerfreundlich“ sowie

,undogmatisch* umsetzbar zu sein (vgl. Trim et al. 2001: 18-20).

Der Referenzrahmen fiir das Lernen und Lehren von Fremdsprachen soll den Nutzern
,~multifunktional“ gerecht werden, d. h. verschiedene Funktionen wahrnehmen, also viele
Lernbediirfnisse befriedigen und méglichst eine grof3e Bandbreite an Sprachmoglichkeiten
anbieten. Mit ,(flexibel“ ist in diesem Kontext gemeint, dass Anregungen oder
Wegweisungen fiir die eigene Praxis umformulierbar sind und an spezifische Bediirfnisse

bzw. Umstinde von Lernenden oder Institutionen angepasst sowie situationsorientiert
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angewendet werden konnen. Als ,,offen” und ,,dynamisch* sowie als ,,benutzerfreundlich*
steht der GeR fiir eine moderne und kontinuierliche Weiterentwicklung, die fiir die
Adressaten leicht verstiandlich und interaktiv abgefasst sein soll. Die letzte Eigenschaft
(,,undogmatisch*) bezeichnet die Wandelbarkeit der vorherrschenden Theorien bzw. der
didaktischen Ansitze (vgl. Trim et al. 2001: 20). Nach Eichelmann (2017:10f) soll die
Planung und Durchfiihrung des Unterrichts nicht an einer absoluten Giiltigkeit ausgerichtet
sein bzw. nach einem Lehrsatz ablaufen, sondern unverbindlich orientiert sein. Ein
gemeinsamer Referenzrahmen gestattet die Beschreibung und Bewertung von
Fremdsprachenkenntnissen, weshalb horizontale sowie vertikale Skalendimensionen bzw.
Niveaustufen definiert werden, um einerseits Skalen von kommunikativen Aktivititen
(horizontale Dimension) und andererseits Kriterien zu den Sprachkompetenzniveaus A bis

C (vertikale Dimension) zu schaffen.

2.3.2.1 Kommunikative Kompetenzen

Weinert (2001) zufolge sind ,,Kompetenzen* erlernbare und absichtsbezogene Fihigkeiten
und Fertigkeiten, die in ,,variablen Situationen* verantwortungsbewusst und verbunden mit
einer Motivation angewendet werden konnen (vgl. Weinert 2001: 27 f.). In diesem
Zusammenhang werden die folgenden Kompetenzen zum kommunikativen Erwerb einer

Fremdsprache angefiihrt.

Die kommunikativen Kompetenzen werden in Kapitel 2 des GeR (Trim et al. 2001) aus-
fiihrlich vorgestellt. Dazu gehdren handlungsorientierte Aspekte der linguistischen, sozio-
linguistischen, pragmatischen, strategischen sowie soziokulturellen Fertigkeiten, die
wihrend des Spracherwerbs fortlaufend aktiviert werden (vgl. Vogt 2011:34-39). Dem
Verstindnis des GeR gemil stellt nach Vogt (2011: 34-39) die ,linguistische® bzw.
»sprachliche* Kompetenz im engeren Sinne die Kenntnis der formalen Mittel fest, aus
denen verstindliche und sinnvolle Mitteilungen zusammengesetzt und formuliert werden
konnen. Dieser Aspekt schlieft lexikalische, grammatische, semantische und phono-
logische Kompetenzen ein.

Nach dem GeR umfassen soziolinguistische Kompetenzen soziale Komponenten und sind

vor allem auf die gesellschaftlich gesprochene Sprache, wie Hoflichkeitskonventionen,
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Redewendungen, Ausspriiche, Zitate und ebenso sprichwortliche Redensarten, fokussiert
(vgl. Trim et al. 2001: 25; Vogt 2011:34). Bei der Skizzierung des pragmatischen
Kompetenzbegriffs benennt der Referenzrahmen drei Bereiche unter dieser Kategorie.
Dies ist erstens der Bereich der ,,Diskurskompetenz®. Damit sind das Wissen und die
Fremdsprachenanwendung nach der Organisation, Strukturierung und Fliissigkeit gemeint.
Der Sprachlernende hat die Fihigkeit, den Diskurs strukturiert, mit Blick auf Ursache,
logisch zu steuern. Den zweiten und dritten im GeR aufgefiihrten Bestandteil bilden die
»funktionale Kompetenz* und die ,,Schemakompetenz* (vgl. Trim et al. 2001: 25; Vogt
2011: 36f). Hierbei geht es um die Mikro- und die Makroebenen der Sprache (vgl. Vogt
2011: 37) und um die Interaktionsschemata, ,,die der Kommunikation zugrunde liegen, wie
etwa Muster des verbalen Austausches “ (Trim et al. 2001:126). Beispielhaft werden
Sachinformationen wie Fakten, Absichten oder Gefiihle erfragt (Mikrofunktion), eine
Reihe von geschriebenen/gesprochenen Texten, bestehend aus beschreibenden, kommen-
tierenden, erzidhlenden oder argumentierenden Sitzen (Makrofunktion). Die Schema-
kompetenz beinhaltet die Kombination der beiden oben erwihnten funktionalen
Dimensionen, d. h. das Involvieren der oben genannten Indikatoren kontrastiert einem
schematischen interaktiven Kommunikationsaustausch (vgl. Vogt 2011: 37; Trim et al.

2001:25).

Die ,,strategische® Sprachdimension wird im Referenzrahmen weder konkret beschrieben
noch wird ein allgemeiner Ansatz zu spezifischen Strategien erldutert. Im Kern dieser
Kompetenz steht die geschriebene oder gesprochene Sprachaktivitit, die die drei im
Folgenden beschriebenen, strategisch aufeinander aufbauenden Ebenen durchléuft:
Rezeption, Produktion und Interaktion. Salvato (2006: 85) betont, dass zur miindlichen
Aktivitdt (Rezeption) u. a. das ,,stille Lesen* und dazu das ,,Verfolgen von Sendungen in
den Medien* gehoren, zur schriftlichen Aktivitéit (Produktion) weist er auf die ,,Abfassung
von Vortridgen, schriftliche[n] Studien und Berichten, in erster Linie im akademischen

und beruflichen Bereich, hin.

Der Referenzrahmen verdeutlicht die Wichtigkeit der ,,Performanz* von Sprachgebrauch.
Strategien werden benétigt, die durchdacht und zielfiihrend angewendet werden sollten,

damit eine erfolgreiche Sprachaktivitit stattfinden kann (vgl. Trim et al. 2001: 22).
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.Soziokulturelles Wissen® ist das Wissen oder die Kenntnis iiber die Gesellschaft,
Geschichte, Kultur und Landeskunde des Ziellandes. Es wird im Referenzrahmen
aufgefiihrt und als Kompetenz vorgestellt, weil die Fremdsprachendidaktik stets bedenken
sollte, dass solches Wissen im Fremdsprachenunterricht mitvermittelt werden muss, was
ein Ziel fiir die weiterfilhrende Arbeit wire. Dieses Wissen bezieht sich auf das Land,
speziell auf das tdgliche Leben, die dortigen Lebensbedingungen, Werte, Religionen und
nicht zuletzt interpersonale Beziehungen einer Gesellschaft (also ob sie z.B.
individualistisch oder kollektivistisch gepragt ist). Weiterhin gehoren Korpersprache, das
politische System des Ziellandes, Rituale sowie fest verankerte Traditionen dazu. Genau
genommen schiitzt diese Kompetenz vor Stereotypen und fordert das interkulturelle
Bewusstsein der Lernenden (vgl. Grimm 2015: 2 f.). Die meisten heutigen Lehrwerken
beachten diesen Aspekt. Es gibt aber auch schlechte Lehrwerke, die die Stereotype

befordern, z. B. traditionelle Rolle der Frau, typische Berufe fiir Frauen usw.

Die horizontale Dimension zusammenfassend verfolgt der GeR einen handlungs-
orientierten Ansatz mit dem Anspruch und dem Ziel, die kommunikativen Kompetenzen
zu beriicksichtigen und sicherzustellen, dass Sprachkompetenz wirkungsvoll erworben
werden kann. In der vertikalen Dimension hat der GeR Niveaustufen charakterisiert, die

im Folgenden niher beschrieben werden.

2.3.2.2 Die Niveaustufen des GeR

Die Niveaustufen des GeR beschreiben das ,,Sprachwissen®, ,,Sprachfertigkeiten und -
anwendung®, iiber die die Fremdsprachlernende auf einem bestimmten Sprachlevel
verfiigen sollen (vgl. Trim et al. 2001: 32-35). Das etablierte Klassifizierungsset beruht
darauf, das Fremdsprachniveau der Lernenden handlungsorientiert an den Bedingungen
und Bediirfnissen mit den drei grundlegenden Leveln (A bis C) in Einklang zu bringen.
Dabei werden die drei grundelegenden Level (A, B und C) je in zwei Unterniveaus
unterteilt. Dementsprechend umfasst die Skala insgesamt sechs Niveaustufen von Al
(,,Breakthrough®) bis C2 (,,Mastery*) (vgl. North 2007: 3; Trim et al. 2001: 33f).

Der A-Sprachbereich oder auch die Grundstufe wird vom GeR als ,,Elementare Sprach-

verwendung® bezeichnet. Sobald sich die erlernten Fremdsprachfertigkeiten verselbst-
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standigt haben, werden in den B-Sprachkursen komplexere Themen und Texte diskutiert.
Die Niveaustufe C erfordert eine sichere und kompetente Sprachverwendung (vgl. Trim et
al. 2001: 34). Im nichsten Schritt werden die Niveaustufen Al bis B2, die fiir das

vorliegende Forschungsprojekt relevant sind, im Detail vorgestellt.

Die Niveaustufe A1

Die niedrigste Ebene der Sprachniveaustufen ist Al, die Sprachlernenden sind Anfénger
und lernen die Zielsprache von Grund auf. Der Spracherwerbende lernt zunichst einfache
Sdtze und alltdgliche Grundausdriicke und kann diese zufriedenstellend wiedergeben.
Grundvoraussetzung fiir den Abschluss dieser Niveaustufe ist, die sprachlichen Mittel
soweit zu erlangen, um in der Lage zu sein, sich selbst vorstellen und anderen personliche
Fragen stellen zu konnen, z. B. nach dem Namen, dem Wohnort, dem Alter usw. Des
Weiteren besteht ein Lernziel darin, Fragen nach Tag, Uhrzeit und Datum stellen zu
konnen, diese zu beantworten und banale Gru,formeln zu kennen. In Bezug auf das Lese-
und Horverstehen versteht der Sprachlernende einfache Worter und Sétze, sofern langsam
und deutlich gesprochen wird (vgl. Trim et al. 2001: 42, 38). Im Bereich des Lesens kann
er einzelne Worter und Namen in der Zielsprache wiedergeben. Hinsichtlich des Sprechens
wird vom Lernenden verlangt, sich an einem einfachen Gesprich (,Small Talk’) beteiligen
zu konnen. Einfache Fragen konnen gestellt und beantwortet werden, vorausgesetzt, es
handelt sich hierbei um vertraute Themen. Im Bereich des Schreibens wird erwartet, kurze

und einfache Sétze zu schreiben und Formulare auszufiillen (vgl. Trim et al. 2001: 36).

Zusammenfassend kann die Person, die das Al-Niveau erfolgreich absolviert hat,

realitdtsnahe Aufgaben im Alltag wahrnehmen und sich selbst vorstellen.

Die Niveaustufe A2

Wer die Leistungsniveaustufe A2 erreicht hat, ist in der Lage, elementare Sétze und héufig
angewendete Redensarten zu verstehen und diese auch selber anzuwenden. Mit den
Abschlusspriifungen der Al- und der A2-Stufe wird die Grundlage der Fremdsprachen-

verwendung geschaffen; sie ermoglichen dem Fremdsprachlernenden den Zugang zur

21



Mittelstufe. Der Lernende kann seine nZhere Umgebung beschreiben und sich in
routineméfBigen Situationen, wie z.B. beim Einkaufen, verstindigen, wenn auch nur
langsam. Im Bereich des Horens und Lesens konnen die Lernenden alltigliche
Hoflichkeitsformeln anwenden und soziale Kontaktgespriche fiihren (z. B. nach der
Arbeit, den Hobbys oder nach dem Wohlbefinden des Gegeniibers fragen). Weiterhin
gelingt es ihnen, Verabredungen zu vereinbaren, auf Einladungen zu reagieren und

Formalititen (Bank, Post oder Geschifte) zu erledigen (vgl. Trim et al. 2001: 36-42).

In den Teilfertigkeiten Korrektheit und Fliissigkeit werden noch Fehler gemacht, jedoch
verfiigt der Sprachlerner bereits iiber die grundlegenden syntaktischen und semantischen
Kenntnisse der Sprache. Er kann sich in kurzen Konversationen verbal ausdriicken,
hiufiges Stocken oder Umschreibungen sind jedoch erkennbar. Der GeR hat an die A2-
Sprachlernenden den Anspruch, einfache Worter und Sprachwendungen, die ,,von ganz
unmittelbarer Bedeutung® sind, zu verstehen (Trim et al. 2001: 41). AuBerdem gelingt es
ihnen, in der Fertigkeit ,,Schreiben* einfache und kurze Notizen bzw. Mitteilungen zu
verfassen, z. B. sich selbst biografisch darzustellen, sowie die Familie, die Wohnsituation,
die berufliche Tatigkeit, Freizeitaktivititen sowie die nihere Umgebung zu beschreiben

(vgl. BAMF A2 2017: 7).

Die zu erwerbenden Sprachhandlungen zielen auf allgemeine und alltdgliche Belange,
unkomplizierte Konversationen sowie kurze schriftliche Mitteilungen oder Texte.
AufBlerdem gehoren zu den Deskriptoren’ u. a. Wegbeschreibungen und Beschreibungen
von Riumlichkeiten, die von den Lernenden angefordert werden. SchlieBlich haben das
Wissen und die Reflexion iiber die Fremdsprache eine bedeutsame Rolle eingenommen,
der Sprachlernende kann sich angemessen in der zu erwerbenden Sprache artikulieren und
verfiigt iiber die notwendigen Kenntnisse, um sich eigenstindig auf elementarem Niveau

in der Zielsprache zu verstidndigen (vgl. Trim et al. 2001: 42, 36, 38).

7 Ein Deskriptor ist ein ,,Begriff zur systematischen Klassifizierung oder Definition eines Objekts, eines
Zustands, einer Leistung 0. A.*“ (DWDS).
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Die Niveaustufe B1

Wer den A-Sprachbereich erfolgreich abgeschlossen hat, kann die Sprache des Ziellandes
klar anwenden und findet sich in Alltagssituationen gut zurecht. Das Vokabular hat sich
erweitert und reicht fiir ein ldngeres Gesprich aus, welches sich auch iiber elementare
AuBerungen hinausbewegen kann. Der Ubergang in den B-Bereich erfordert nicht nur eine
selbststindige Anwendung der Zielsprache, sondern verlangt dariiber hinaus einen
detaillierteren Sprachgebrauch. Das bedeutet: Die B1-Sprachlernenden sind der Sprache
inzwischen so gewachsen, dass sie in einer Konversation ihre Gefiihle, ihre personliche
Meinung, ihr Interesse oder ihren Arger ohne groBes Stocken kundtun koénnen (vgl. Trim
et al. 2001: 38). Entsprechende Emotionen werden durch Adjektive beschrieben und dem
Gegeniiber ausgedriickt, dazu kommt die regelmédfige Verwendung komplexerer
grammatischer Konstruktionen sowie ein groerer Wortschatz, der selbst unregelmifBige
Worter einschlieBt. Dennoch bendtigt der Lernende deutliche Pausen, um Sitze
grammatikalisch und entsprechend der Wortwahl einzuordnen. In den Fertigkeiten
,Horverstehen®, ,.Leseverstehen®, ,,Sprechen/Interagieren* sowie ,,Schreiben* versteht der
Lernende die Hauptpunkte der Inhalte ohne weitere Probleme, jedoch bereiten komplexe
grammatische Konstruktionen an vielen Stellen noch Schwierigkeiten. Ohne griBere
Vorbereitungen kann die Alltags- und Berufssprache eingesetzt werden und mithilfe von
Idiomen, Haupt- und Nebensitzen sowie einer eigenstdndigen Reproduktion sprachlicher
Ausdriicke geschmiickt werden. Ferner sind die Sprachkenntnisse im Laufe des
Spracherwerbs so angewachsen, dass die Lernenden ihre eigenen Erfahrungen, bestimmte
Ereignisse, Hoffnungen und Ziele beschreiben und sogar erkldren konnen, welches ein
tieferes sprachliches Verstdndnis als die vorherige Niveaustufe belegt. Auch im Bereich
der schriftlichen Korrespondenz gelingt es, Anfragen oder Antrige auszufiillen und die
wichtigsten Informationen verstdndlich wiederzugeben (vgl. BAMF B1 2017: 12; Trim et
al.2001: 36, 38,43). Die Niveaustufe B richtet sich somit in erster Linie an fortgeschrittene
Sprachlerner, welche bereits iiber das elementare Niveau der Sprachproduktion
hinausgehen, und erlaubt es der lernenden Person, eigenstindig innerhalb der Zielsprache
zu agieren (vgl. Trim et al. 2001: 43). In Bezug auf das in dieser Diessertation entwickelte

Lernerlexikon Deutsch—Dari, das speziell fiir Dari sprechende Lernende des Deutschen in
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Afghanistan konzipiert wurde, bedeutet dies, dass die Sprachlerner bereits iiber einen
grundlegenden Wortschatz verfiigen miissen und dazu in der Lage sind, auch komplexere
grammatische Konstruktionen anzuwenden, um mehrdimensionale AuBerungen akkurat

titigen zu konnen.

Die Niveaustufe B2

Die Inhalte der behandelten Texte und Themen werden auf dem Niveau B2 konkreter und
erfordern hierbei auch soziokulturelles Wissen. Die Lernenden sind fihig, ohne groBere
Miihe aktiv eine Konversation zu fiihren und sich grammatikalisch klar auszudriicken. Die
Lernenden verstehen zusammenhédngende Themen und konnen zu einer aktuellen Frage
l6sungsorientierte Aussagen treffen und dabei ihren Standpunkt hinsichtlich des Themas

zum Ausdruck bringen (Trim et al. 2001: 36-38, 44).

Im Hinblick auf die Fertigkeiten konnen die Lernenden ldngere Beitrige bzw.
Prasentationen ohne Schwierigkeiten vortragen. Fernsehsendungen, Reportagen oder
Spielfilme werden verstanden, sofern diese der Standardsprache des Ziellandes
entsprechend  gestaltet sind. Komplexere Sachverhalte konnen dank des
situationsbezogenen Wortschatzes prizise dargestellt werden. Der Sprachlerner beherrscht
die Grammatik und den Satzbau der Zielsprache recht gut und ist in der Lage, die
grammatikalischen Fehler anderer zu korrigieren. Die schriftliche Fertigkeit ist so
ausgeprdgt, dass das Verfassen von Aufsitzen, Berichten oder Briefen dem Lernenden
nicht schwerfillt. So konnte er problemlos ein Bewerbungsgesprich fiihren und dabei
personliche Qualifikationen sowie einen Lebenslauf erlautern (BAMF B2 2017: 12; Trim
etal.2001: 36,38, 44). Ohne Probleme konnen die B2-Lerner in einem Aufsatz Argumente
und Gegenargumente veranschaulichend darstellen, sogar Ratschlige geben. Nach
Beendigung der Niveaustufe B2 haben nicht nur die Sprachkenntnisse zugenommen —
diese umfassen die iiblichen Kenntnisse zu Grammatik und Wortschatz —, sondern auch die
Kenntnisse iiber die Gegebenheiten und die Kultur des Zielsprachelandes sind gewachsen.
Demnach gelingt es einem B2-Absolvierenden, im Hinblick auf kulturelle Verhiltnisse
situationsbezogen und angemessen kommunikativ zu interagieren (vgl. Trim et al. 2001:

44).
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2.4 Zusammenfassung

Mit dem Ziel, den Sprachlernern einen effektiven Weg zum Zweit- bzw. Fremdspracher-
werb zu ermoglichen, welcher die Bedingungen des GeR im Sinne der horizontalen und
vertikalen Dimensionen erfiillt, hat dieses Kapitel die Unterschiede beim Spracherwerb
aufgezeigt und Verbindungen hergestellt. Nach terminologischen Uberlegungen zum
Fremd- und Zweitspracherwerb wurden die verschiedenen Instanzen des Grammatiker-
werbs und des Erlernens der sprachlichen Handlungen dargestellt. Per Definition findet der
Fremdsprachenerwerb iiblicherweise im Zuge eines Unterrichts statt und fokussiert sich
mehr auf den Erwerb grammatikalischer Kenntnisse als der per Definition eher ungesteuert
stattfindende Zweitspracherwerb. Die vier in Kapitel 2.2 genannten Modelle und ihre
gegenseitige Bezugnahme stellen einen wichtigen wissenschaftlichen Kontext fiir die
Spracherwerbsforschung dar. Einerseits verweisen sie auf das Imitationslernen von
Sprache im sozialen kommunikativen Kontext, andererseits werden die grammatikalischen
Differenzierungen und syntaktischen Eigenschaften erst durch Erlernen der zugrunde
liegenden Grammatik ermoglicht. Die Anwendung des Spracherwerbs kann jedoch in
jedem Fall nur erfolgen, wenn der Lernende die verschiedenen Erwerbsprozesse
kombinieren kann. Abhéngig von den Bedingungen des Spracherwerbs bilden sich so auf
verschiedene Art und Weise die benotigten Kenntnisse der Zielsprache, wodurch ein

umfassenderer Erwerb erfolgen kann.
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3. Lexikologie und Lexikografie

Im folgenden Kapitel wird eine theoretische Einordnung der mit dem Thema der
Dissertation verbundenen Begriffe und Zusammenhinge im Bereich der Lexikologie und
Lexikografie vorgenommen. Es werden Teilaspekte des Themas aus unterschiedlichen

Perspektiven erldutert und ihre Bedeutung fiir die Untersuchung herausgearbeitet.

Bezogen auf das Thema der Dissertation werden hier zunichst die Grundlagen der
Lexikologie und Lexikografie dargestellt. AnschlieBend werden verschiedene
Lexikonkonzepte — Sprachlexika, Lernerlexika, Online-Lernerlexika — und das Wort als

sprachliche Einheit in Hinsicht auf Grammatik und Semiotik erldutert.

3.1 Grundlagen

Die Lexikologie ist ein Fachgebiet der Sprachwissenschaft, das den Wortschatz einer
Sprache und seine Entwicklung untersucht (vgl. BuBmann 2008: 406; Schwarze und
Wunderlich 1985: 8). Das Fachwort ,Lexikologie* stammt aus dem Griechischen
(Ae&tkoroyia) und steht fiir ,,die Wissenschaft von Wortern® (Lutzeier 2002: 1). Das heif3t,
die Lexikologie befasst sich mit der ,,Erforschung des Wortes als Teil des Wortschatzes in
seinem wortbildungsmorphologischen Aufbau, seinen Bedeutungen, Bedeutungs-
beziehungen und Bedeutungsverinderungen* (Schlaefer 2009: 5). In der Enzyklopédie von
Crystal (1997: 631) ist hierzu folgende Beschreibung zu finden: ,,Lexicology is the study
of a language’s vocabulary, investigating the structure of word sets and relationships, and
determining the structural similarities and differences between the vocabularies of different
languages.“ Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Wortschatz von Sprachen

ist schon sehr alt. Schwarze und Wunderlich (1985: 7) stellen hierzu fest:

Die traditionelle Forschung hat sich mit den Wortern einer Sprache hauptséchlich deshalb
befasst, weil der Wortschatz ein soziales und kulturelles Faktum darstellt: in den Wortern sind
die fiir die Kommunikation unentbehrlichen Erfahrungen der Sprachgemeinschaft gespeichert.
Das Studium des Wortschatzes konnte so als eine Methode der Kultur- und Geistesgeschichte
angesehen werden.

Es wird ebenfalls betont, dass die lexikalische Semantik ,,innerhalb der strukturellen

Linguistik eine Tradition* (Schippan 1975: 16) (als Semasiologie) hat. ,,Die Semasiologie
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wurde als Wissenschaft, als Sondergebiet der Grammatik, zuerst von Reisig in den 1839
verOffentlichten Vorlesungen iiber lateinische Sprachwissenschaft eingefiihrt™ (Schippan
1975: 16). Die im Folgenden beschriebenen linguistischen Fachgebiete werden nach
Schlaefer (2009) in der Regel als Teilbereiche der Lexikologie angesehen: Etymologie,
lexikalische Semantik, Wortbildung und Phraseologie. Der Ubergang zu anderen
Fachdisziplinen ist dabei flieBend: Das Wort im Hinblick auf seine formalen
Eigenschaften, wie zum Beispiel die Wortbildung, ist grundsitzlich auch Objekt der
Morphologie (vgl. Romer und Matzke 2005: 4; Eisenberg 2020: 219 f.), die Phraseologie

hat Uberschneidungen mit der Syntax.

Die Etymologie hat ihren Ursprung in dem griechischen Wort etymos, das ,,wahr bzw.
Etymon, das ,,Urform des Wortes* bedeutet (vgl. Kiihn 1994: 3). Sie beschiftigt sich mit
der Herkunft, Geschichte, Bedeutung der Worter (vgl. Seebold 2002: 1297) und der
Herausbildung der Wortformen auf der Basis ,.einer iibereinzelsprachlich vergleichend
angelegten Analyse. Die Erkldrung der Zusammenhinge stiitzt sich u. a. auf Lautgesetze
und Annahmen iiber Sprachverwandtschaften* (Schlaefer 2009: 5). Dieser Teilbereich der

Lexikologie wird in der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt.

Die lexikalische Semantik als eine andere Disziplin der Lexikologie (vgl. Lutzeier 2002:
7) setzt sich mit der Untersuchung der Wortbedeutung auseinander. Sie lédsst sich grob in
die Teilbereiche der ,,Semasiologie* und der ,,Onomasiologie* unterteilen (vgl. Romer und
Matzke 2005: 5 f.). Die Semasiologie geht vom sprachlichen Zeichen aus, stellt den
Aufbau und die Entwicklung der Bedeutungen dar (vgl. Schlaefer 2009: 6) und untersucht
die Relationen der Worter untereinander (vgl. Kiihn 1994: 2). Die Onomasiologie geht von
den Objekten in der Welt bzw. den entsprechenden konzeptuellen Begriffen aus und ist
»die Wissenschaft von den Bezeichnungen fiir bestimmte Begriffe* (Peters 1967: 5). Das
heiBt, die Onomasiologie als Bezeichnungslehre beschiftigt sich damit, mit welchen
Wortern eine Sache oder ein Begriff bezeichnet werden kann. Dieser Teilbereich ist fiir die
vorliegende Arbeit relevant, da die Onamasiologie und die Erstellung eines Lernerlexikons
basierend auf der Framesemantik die Bedeutung und Verwendung von Wortern im Kontext
betonen. Dies bietet eine ganzheitliche und kontextbasierte Herangehensweise an das Spra-

chenlernen. Dadurch ist angestrebt, dass die Lernenden von einer tieferen Einsicht in die
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Bedeutung von Wortern profitieren, was zu einem effektiveren Spracherwerb fiihren

konnte (siehe Kapitel 6).

Die Wortbildung oder die Wortbildungslehre erforscht die Entstehung und Strukturierung
neuer Worter. ,,Sie untersucht die Wortbausteine und die Regeln ihrer Zusammenfiigung*
(Romer und Matzke 2005: 5). Fiir die allgemeine Betrachtung der Lexikologie und
Lexikografie im Kontext dieser Arbeit wird Wortbildung als relevant betrachtet, da ein
Lernerlexikon neben einem Wort auch seine frequenten Kompositionen, Prifigierung,
Ableitungen oder Derivate, Konversionen und Wortabkiirzungen enthalten kann, damit die
Lerner mit anderen Eigenschaften des Wortes einschlieflich Erweiterung seines

Wortfeldes vertraut werden.

Die Phraseologie setzt sich mit ,,Sprichwortern, Redewendungen und anderen satzformig
erstarrten Sprachbestandteilen” (Schlaefer 2009: 6) auseinander. Das bedeutet, die
Phraseologismen stellen feste Wortverbindungen dar. Sie sind syntaktische Wortfiigungen,
und dadurch indizieren sie ihre Verbundenheit zur Syntax. Aufgrund ihrer
Reproduzierbarkeit und Konstanz passen sie ,,zum Wortschatz der Sprache* (Kiihn 1994:
3). Daher sollen beim Konzipieren eines Lernerlexikons im Alltag hiufig verwendete
Sprichworter und feste Wendungen in Betracht gezogen werden, da deren Verstdandnis das

Erschlieen und Beherrschen der Fremdsprache erleichtert.

Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit konzipierte Rubin-Online-Lernerlexikon
Deutsch—Dari beriicksichtigt vorwiegend Phinomene aus den Teilbereichen ,,lexikalische
Semantik“ und ,,Phraseologie®. Die Hauptstruktur des Lernerlexikons orientiert sich an der
Onomasiologie, da es auf Frames basiert und der framesemantische Ansatz ein onomasio-
logischer Ansatz ist (siche Kapitel 6.2.3.1). Die lexikalischen Einheiten werden nicht
alphabetisch, sondern nach der gemeinsamen Bedeutung im Sinne von konzeptuellen
Frames (siehe Kapitel 4) gruppiert. Auf einer untergeordneten Strukturebene spielen
zusitzlich semasiologische Aspekte eine Rolle, indem auf weitere Lesarten zu den
lexikalischen Einheiten verwiesen wird. Frequente Sprichworter und feste Wendungen zu

der jeweiligen lexikalischen Einheit werden ebenfalls angegeben. Im empirischen Teil
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dieser Arbeit werden authentische Sprachdaten aus DWDS? genutzt, um die Frame-Lesar-
ten und weitere Lesarten zu bestimmen und die weitere Lesarten in einem Kontext zu ver-

stehen (siehe Kapitel 6.1.1).

Der Terminus ,,Lexikografie* besteht aus den griechischen Wortern o lexikon biblion, was
,Lexikon/Worterbuch® bedeutet (vgl. Kiihn 1994: 5). Nach Lutzeier (2002: 1) ist die

Lexikografie ,,Theorie und Praxis des Schreibens von Worterbiichern®.

Der Lexikografie wurde in der Linguistik bis in die 1980er-Jahre ein fester Platz im
Fachgebiet der angewandten Linguistik zugewiesen (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001:
3). Angesichts der Tatsache, dass man die Lexikografie nicht einer bestimmten Theorie

zuordnen kann, ist diese Verortung aber problematisch. Geeraerts (1987: 1) stellt fest:

As a linguistic discipline, lexicography has a rather paradoxical nature. On the one hand, almost
everybody will agree to classify lexicography as a form of applied linguistics, but on the other
hand, it is virtually impossible to give an adequate reply to the question what linguistic theory
lexicography might be the application of.

Welte (1974: 311) verortet die ,,Lexikografie* als ,,linguistische Teildisziplin“, weist aber

ebenfalls auf ihren starken Anwendungsbezug hin:

Als ,Lexikographie‘ bezeichnet man jene von kompilatorischer und in der Regel miithsamer
Kleinarbeit getragene linguistische Teildisziplin, die dem Verfassen und der Herstellung von
Lexika (= Worterbiichern) gewidmet ist. Die Lexikographie ist insofern ein stark pragmatisch
orientierter Forschungsbereich, als sie (bei der Anwendung lexikologischer Prinzipien und Me-
thoden) stets die Bediirfnisse und Erwartungen des potenziellen Adressatenkreises (die Worter-
buchbenutzer) im Auge behalten [...] muB.

Hausmann (1985: 368) stellt dar, dass die Lexikografie im engeren Sinne ,,die Tatigkeit
des Worterbuchmachens® ist und im weiteren Sinne ,,das Gesamt der wissenschaftlichen
Beschiftigung mit Worterbiichern bezeichne. Laut dem Metzler Lexikon Sprache (2000:
410) ist die Lexikografie die ,,[w]issenschaftliche Praxis des Konzipierens, Verfassens,
Redigierens, Herausgebens, Uberarbeitens von Worterbiichern. [...] Die Lexikographie ist

Forschungsgegenstand der Metalexikographie bzw. Worterbuchforschung [...]¢.

Die Metalexikografie oder Worterbuchforschung wiederum ist eine Disziplin, ,,die sich vor

allem fiir die Worterbiicher selbst, ihre Formen, Strukturen, ihre Benutzung, ihre Kritik

8 www.dwds.de
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und ihre Geschichte und damit ihre Stellung in der Gesellschaft interessierte* (Hausmann
et al. 1989: VI). Trotz erster Vorzeichen einer systematischen und wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung mit Nachschlagewerken im 17. Jahrhundert ist erst am Anfang der 70er-
Jahre des vergangenen Jahrhunderts von einem ausfiihrlich entwickelten und wissenschaft-
lichen Fachgebiet die Rede (vgl. Schlaefer 2009: 77). Die Worterbuchforschung gliedert
sich in vier Forschungsgebiete, nimlich ,,die Worterbuchbenutzungsforschung®, ,.die kri-
tische Worterbuchforschung®, ,,die historische Worterbuchforschung® und ,,die systemati-
sche Worterbuchforschung® (vgl. Wiegand et al. 2010: 7). Relevant fiir die vorliegende
Arbeit ist hiervon die Worterbuchbenutzungsforschung, da das Rubin—Lernerlexikon im

Kreis von Studierenden der Deutschabteilung Kabul benutzt und evaluiert wird.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Lexikografie ein linguistisches For-
schungsgebiet ist, das mit anderen Disziplinen, etwa der Lexikologie, eng verbunden ist.
Schwarze und Wunderlich (1985: 8 f.) stellen dazu fest: ,,Das Verhiltnis zwischen Lexi-
kologie und Lexikographie ist allgemein das zwischen einer theoretischen und einer An-
wendungsdisziplin.“ Die Disziplinen Lexikografie und Lexikologie bedingen sich gegen-
seitig. Einerseits stellt die Lexikologie die ,,Grundlagendisziplin fiir die Lexikographie*
dar (Lutzeier 2002: 7). Denn die Lexikografie verwendet verschiedene Grundprinzipien
der Lexikologie und bezieht sich auf bestimmte Arbeitsweisen dieser Fachrichtung (vgl.
Wiegand 1998a: 62). Andererseits gewinnt die Lexikologie empirische Erkenntnisse aus
den Datensammlungen, die die Lexikografie zur Verfiigung stellt. Die Lexikografie ist ne-
ben der Lexikologie mit anderen wissenschaftlichen Fachgebieten, wie Pddagogik oder In-
formatik, eng verkniipft. Des Weiteren ist die Lexikografie mit der Typografie vernetzt,
also mit der Kunst und Lehre von der Schrift als Form (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001:
3). Entsprechend sehen Wiegand et al. (2010: 3) die Lexikografie nicht als angewandte
Wissenschaft an, sondern ,,als eigenstindige kulturelle Praxis, die darauf ausgerichtet ist,
dass Worterbiicher als Gebrauchsgegenstinde entstehen®. Diese Praxis beinhaltet sdmitli-
che abgeschlossenen lexikografischen Verfahren, die fiir den ganzen Anfertigungsvorgang

von Nachschlagewerken erforderlich sind (vgl. Wiegand 2013: 17).

So richtet sich die Gliederung der Lexikografie in unterschiedliche Teilgebiete zunéchst

nach dem Gegenstandsgebiet der verschiedenartigen Nachschlagewerke. Daraus resultiert

30



die Aufteilung in ,,Sprach-, Sach- und Allbuchlexikographie* (vgl. Wiegand et al. 2010:
23).

Die vorliegende Arbeit versteht Lexikografie in Anlehnung an Welte (1974), Hausmann
(1985) und das Metzler Lexikon Sprache (2000) als eigenstindige wissenschaftliche Praxis,
die sich mit dem Konzipieren, Verfassen, Redigieren, Herausgeben und Uberarbeiten von
Worterbiichern beschiftigt. Unter Lexikografie wird hier stets die Sprachlexikografie ver-
standen, da die vorliegende Arbeit sich mit dem Konzept eines Sprachlexikons auseinan-

dersetzt.

Das niéchste Unterkapitel befasst sich mit den folgenden zugrunde liegenden Fragen der
Lexikologie und Lexikografie: Was ist der Wortschatz? Wie sind Worter aufgebaut? Wie
wird der Wortschatz in Sprachlexika abgebildet?

3.2 Wort und Wortschatz

Der Wortschatz, oft auch Lexik genannt, ist ein untrennbarer Bestandteil dessen, was eine
Sprache ausmacht (vgl. Lutzeier 1995: 27). Unter dem Begriff ,,Wortschatz* versteht man
zunichst einmal ,,sehr viele Worter (Schnorch 2015: 3). Was aber ist ein Wort? Alle
Sprachbenutzer verstehen zwar, was ein Wort ist, es ist aber trotzdem nicht einfach, diese
sprachliche Einheit genau zu definieren. In der Sprachwissenschaft wird der Terminus
»Wort“ oft unterschiedlich verwendet; abhédngig vom Untersuchungsfeld wird
beispielsweise zwischen dem syntaktischen Wort und dem semantischen Wort
unterschieden, welches sich durch die Bedeutung definiert. Es wird auBBerdem zwischen
dem graphematischen, phonologischen, semantischen und morphologisch-syntaktischen
Wort unterschieden. In diesem Unterkapitel werden zunéchst das grammatische Wort und
dann das Wort als sprachliches Zeichen (in semiotischer Hinsicht) dargestellt. Hier werden
die Abweichungen zwischen dem Lexem und der Wortform aufgezeigt, um deutlich zu
machen, was spiter unter dem Begriff ,,Lemma‘ in einem Worterbuch bzw. Lexikon zu

verstehen ist.
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Wie oben eingefiihrt, ist das Wort ein theoretisch schwer zu definierender Begriff der
Sprache (vgl. Herbermann 2002; Wurzel 2002). In Abgrenzung vom alltagssprachlichen
Gebrauch des Begriffs ,,Wort“ wird in der Sprachwissenschaft der Begriff ,Lexem*
bevorzugt. Nach Wiilchli und Ender (2013: 92) umfasst ein Lexem ,,alle Wortformen mit
derselben lexikalischen Bedeutung, die sich nur in ihrer grammatischen Funktion
unterscheiden®. Ein Lexem ist als eine Abstraktion ,,die Basiseinheit des Wortschatzes*
(vgl. Ehlers 2010: 198) bzw. ,,die Basiseinheit des Lexikons* (Wurzel 2002: 200) und stellt
dadurch eine wichtige Konstituente fiir das Erstellen eines Worterbuches dar. Gliick (2016:

399) erldutert den Begriff ,,Lexem* wie folgt:

Abstrakte Basiseinheit des Lexikons, die im Sprachsystem die Menge der Wortformen eines
Wortes (Wortparadigma) représentiert. Ein L. wird sprachl. realisiert durch Wortformen. So
bilden z. B. die Wortformen singe, singst, singt, singen, sang, sdnge, gesungen usw. das L.
singen. Ein L. kann auch als Konstituente eines anderen L. fungieren, z. B. Gesang, sangbar,
vorsingen.

Wie schon erwiihnt, ldsst sich das Wort in der Linguistik nach verschiedenartigen Kriterien
definieren, ndmlich nach graphematischen, phonologischen, semantischen und morpholo-
gisch-syntaktischen (vgl. Wurzel 2000: 30). Nach Wurzel (2000: 30) kommen ,,die Spre-
cher in alphabetisierten Sprachgemeinschaften vor allem als Schreiber mit dem Wortbe-
griff* in Beriihrung, daher wird hier zunéchst eine orthografische Begriffsbestimmung des
Wortes unternommen. Nach diesem Kriterium ist fiir Schnorch (2015: 3) das Wort ,,eine
Folge von Buchstaben (,Zeichen‘), die in einem geschriebenen (bzw. transkribierten ge-
sprochenen) Text durch Leerzeichen von anderen Buchstaben- bzw. Zeichenfolgen ge-
trennt ist”. Das heif3t, fiir die Bestimmung eines Wortes nach diesem Kriterium gilt ,,eine
Buchstabensequenz, die zwischen zwei Leerzeichen (Spatien) auftritt und selbst kein Leer-
zeichen enthélt® (Pittner 2016: 769). Nach dieser Annahme werden im Deutschen beispiel-
weise ,,Hort auf!* oder ,,Komm mit!“ jeweils als zwei Worter betrachtet, aber ,,Aufhéren!*
oder ,,Mitkommen!* jeweils als ein Wort angesehen (vgl. Pittner 2016: 769). Diese Defi-
nition von ,,Wort* kann auch auf Dari iibertragen werden. Hier ldsst sich das folgende Bei-
spiel aus dem Dari anfiihren: 4538 s = wagtike (,als‘) und 4S 8 5 = wagti ke (,als‘). Bei 4538
= wagqtike (,als*) handelt es sich in den Augen der Schreibenden um ein Wort, bei 48 85 =
wagqti ke (,als‘) um zwei Worter. Die beiden Formen kénnen austauschbar verwendet wer-

den. Die Getrennt- und Zusammenschreibung ist in der Orthografie des Dari jedoch die am
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wenigsten geregelte Frage. Neuerdings gibt es auch morphologische Trennungen, wie in
asos= = mi rawam (,[ich] gehe®) statt bisher a5 = mirawam (,[ich] gehe®) oder WS =
ketab ha (,Biicher*) statt \\S = kerabha (,Biicher*).

Da Worter nicht nur geschrieben, sondern auch gesprochen werden, sind phonetisch-
phonologische Worter nach Romer und Matzke (2010: 5 f.) gesprochene Einheiten, die in
»Laute, Silben und Akzente* unterteilt werden. Im Prinzip werden Worter an ihren Lauten
erkannt, z. B. bei den Wortern ,,Hut“, ,,Gut” und ,,Mut®“. Die Laute [h], [g] und [m]°®
differenzieren die Bedeutung der Worter. Die Bedeutungsunterschiede hiingen aber nicht
immer von verschiedenen Klangbildern ab. So bedeutet z.B. ,Bank® sowohl
»ditzgelegenheit® als auch ,,Geldinstitut®. Dieser phonetisch basierte Ansatz bezieht sich
dabei besonders auf die Aussprache und Intonation des Wortes und unterscheidet diese
beispielsweise von den morphologisch-syntaktischen Eigenschaften eines Wortes, welche
sich auf die grammatischen Verkniipfungsmoglichkeiten einer sprachlichen Einheit
beziehen. So beruht der phonetisch basierte Ansatz auf lautlichen Unterschieden und der
morphologisch-syntaktische Ansatz auf Bedeutungsunterschieden. Die phonetische
Beschreibung von ,,Wort* kann ebenfalls auf Dari angewendet werden, z. B. 2« = mard
(,Mann*) und 2~ = sard (,kalt‘). Die Grapheme <s>=<m> und <u<> = <s> unterscheiden
hier die Bedeutung des Wortes. Des Weiteren gibt es im Dari wie im Deutschen
Homographen, die bei gleicher Schreibweise anhand ihrer Aussprache unterschieden
werden konnen, z. B. iibersetzen (in eine andere Sprache ilibertragen) und iibersetzen (ans
andere Ufer gelangen). So steht im Dari z. B. das geschriebene Wort L& = sowohl fiir [fer]
(,Lowe*) als auch fiir [fi:r] (,Milch‘). Im Hinblick auf die semantischen Eigenschaften ist
ein Wort nach Glinz (1973: 79) ,.die kleinste Einheit des Inhalts oder der Bedeutung®. Eine
genauere Begriffsbestimmung von Wortern nach diesem Kriterium hiel3e, dass Worter die
kleinsten Einheiten mit Bedeutung seien. Wurzel (2000: 32, siehe auch Pittner 2016: 770)
weist darauf hin, dass diese semantische Wortdefinition ,,schlicht unangemessen* sei, da
sie freie Morpheme beschreibt und keine Worter, die durch Flexion und Wortbildung oft

semantisch komplexe Einheiten bilden.

° https://de.wikipedia.org/wiki/Internationales_Phonetisches_Alphabet#Konsonanten
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In Bezug auf das morphologisch-syntaktische Kriterium sind Worter ,,minimale freie
Formen®, d. h. die kleinste Einheit, die als Satz verwendet werden kann (vgl. Bloomfield
1933: 178 £.). Pittner (2016: 770) greift die Definition von Bloomfield auf, weist aber auf

Probleme hin:

Worter sind minimale freie Form, d. h. eine kleinste Einheit, die selbstindig anstelle eines Satzes
auftreten kann, z. B. als Antwort auf eine Frage. Nach diesem Kriterium kann eine Reihe von
W. nicht als solche gewertet werden, wie z.B. Konjunktionen und bestimmte Partikeln.
AuBerdem konnen W. ihrerseits wieder aus W. zusammengesetzt sein, wie z. B. Fremdsprache
oder Hals-Nasen-Ohren-Arzt.

Bloomfield (1933: 180) bezeichnet Worter weiter als nicht durch andere Formen
unterbrechbare sprachliche Einheiten. Diese Begriffsbestimmung von Bloomfield erwei-
tert Wurzel (2000: 33-36), der grammatische Worter nach den folgenden zwei Kriterien
beschreibt:

(A) Worter sind solche grammatischen Einheiten, die nicht durch lexikalisches Material
unterbrechbar sind.

(B) Worter sind solche flektierbaren grammatischen Einheiten, die tiber eine einheitliche Flexion
verfiigen.

(Wurzel 2000: 36)

Wurzel diskutiert fiir beide Kriterien auch Problemfille in Bezug auf die Abgrenzung zu
syntaktischen Phrasen und erweitert deshalb seinen Kriterienkatalog, worauf im Folgenden
in dieser Arbeit aber nicht weiter eingegangen wird. Stattdessen soll ein anderes morpholo-
gisch-syntaktisches Kriterium hinzugezogen werden, welches sowohl auf flektierbare als
auch auf nicht flektierbare Worter anwendbar ist: Ein Wort kann einer Wortart zugeordnet
werden (vgl. Glinz 1973: 455 - 458; Donalies 2014: 161, welche hierzu auf Hoffmann 2007
und Rauh 2010 verweist). Die Unterscheidung nach Wortarten folgt ganz unterschiedli-
chen Kiriterien, z. B. verschiedenen Flexionsformen (siehe auch Kriterium B oben) oder
unterschiedlichem syntaktischen Verhalten (z. B. Satzgliedfdhigkeit) (siehe dazu Kapitel
2.22).

Im néchsten Unterkapitel werden die semiotischen Eigenschaften von Wortern besprochen.
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3.2.1 Das Wort als sprachliches Zeichen

Der Begriinder der modernen Sprachwissenschaft, Ferdinand de Saussure (2001: 19 f.),

definiert die Sprache als Zeichen wie folgt:

Die Sprache ist ein System von Zeichen, die Ideen ausdriicken und insofern der Schrift, dem
Taubstummenalphabet, symbolischen Riten, Hoflichkeitsformen, militdrischen Signalen usw.
vergleichbar. [...] Sie bildet ein System von Zeichen, in dem einzig die Verbindung von Sinn
und Lautzeichen wesentlich ist und in dem die beiden Seiten des Zeichens gleichermaflen
psychisch sind.

Da die Framesemantik eine zeichentheoretische Begriindung aufweist (Ziem 2008; Busse
2012), werden im Folgenden die bekanntesten und fiir diese Arbeit relevanten Modelle der
Semiotik beschrieben. Hierbei erfolgt eine Orientierung an der zusammenfassenden

Darstellung in Noth (1985), der drei grundlegende Zeichenmodelle unterscheidet.

Das bilaterale Zeichenmodell nach Saussure (1931; 2001) betrachtet das Sprachzeichen als
eine gesamtheitliche Einheit, die sich aus Vorstellung und Lautbild (vgl. Abbildung 2)
zusammensetzt (vgl. Saussure 2001: 76-79). Saussure bezeichnet die Vorstellung als
,»oignifié* und das Lautbild als ,,Signifikant* (vgl. Noth 1990: 60) und er geht davon aus,
dass beide Seiten eines Zeichens wie die ,,Vorder- und die Riickseite eines Blattes Papier*
untrennbar voneinander abhéngig sind. Weiter heifit es: ,,[D]as Denken ist die Vorderseite
und der Laut die Riickseite; man kann die Vorderseite nicht zerschneiden, ohne zugleich

die Riickseite zu zerschneiden* (Saussure 2001: 134)

Vorstellung

Lautbild

Abbildung 2: Bilaterales Zeichenmodell nach Saussure (2001: 78)



Anders als im Modell von Saussure ist im triadischen Zeichenmodell nach Peirce (1983)
ein Zeichen ,,ein Phidnomen der Drittheit, da es eine dreistellige oder triadische Relation
[...] bildet, die zwischen dem Zeichen [...], seinem Objekt [...] und seiner Bedeutung (dem
Interpretanten) [...] besteht* (Noth 1985: 36, Hervorhebung im Original). Die erste
Entsprechung der dreiseitigen bzw. triadischen Zeichenrelation ist das Zeichen selbst, das
von Peirce als ,,Reprisentamen‘ bezeichnet wird. Im Modell von Peirce weist das Zeichen

zum einen auf etwas hin, zum anderen richtet es sich an jemanden (vgl. Noth 1985: 36),

d.h., es erzeugt im Bewulitsein jener Person ein dquivalentes oder vielleicht ein weiter
entwickeltes Zeichen. Das Zeichen, welches es erzeugt, nenn[t] [er] den Inferpretanten des
ersten Zeichens. Das Zeichen steht fiir etwas, sein Objekt. Es steht fiir das Objekt nicht in jeder
Hinsicht, sondern in Bezug auf eine Art von Idee, die [er] manchmal den Grund des
Reprisentamens genannt [hat]. (von Peirce, zitiert nach Noth 1985: 36, Hervorhebung im
Original)

Abbildung 3 illustriert die oben beschriebene triadische Zeichenrelation.

Interpretant

Reprisentamen Objekt

Abbildung 3: Triadisches Zeichenmodell nach Peirce, zitiert nach Néth (1985: 37)

Ein weiteres Zeichenmodell wurde in der sogenannten glossematischen Zeichentheorie
von Hjelmslev (1943, 1961, 1974) entwickelt. Diese Zeichentheorie wird wie folgt be-

schrieben:

Eine formale, abstrakte und rein systemimmanent vorgehende Semiotik ohne eine pragmatische
Dimension. Sie abstrahiert von der materiellen Substanz [...] der Zeichen und erreicht dadurch
ein Beschreibungsniveau, das fiir alle Zeichensysteme Giiltigkeit beansprucht. (N6th 1985: 68 f.,
Hervorhebung im Original)
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In seiner Zeichentheorie gehe Hjelmslev davon aus, dass die Sprache ,.ein semiotisches
System von Abhingigkeiten® und ,,in einem viel weiteren Sinn als nur demjenigen der
natiirlichen Sprache zu verstehen ist* (N6th 1985: 69). Diese Zeichentheorie gilt als eine
Fortsetzung der von Saussure dargestellten Dichotomien, ndmlich ,,Signifikant und
wdignifikat® und auch ,,Form* und ,,Substanz®. Hjelmslevs Zeichenmodell verfiigt, wie
Saussures, iiber eine bilaterale Struktur. In Ubereinstimmung mit dem Modell von Saussure
bezeichnet Hjelmslev die zwei Seiten des Zeichens als ,,Ausdrucksebene® und
,,Inhaltsebene®. Um ,,Form‘ und ,,Substanz‘ zusitzlich zu unterscheiden, werden die zwei
Seiten des Zeichens zu einem 4-Ebenen-Modell erweitert (vgl. Noth 1985: 70 f.). Dies
wird in der vorliegenden Arbeit nicht weiter vertieft, da sie sich auf den Kern dieses
Zeichenmodells beschrinkt, das aus den Ebenen der ,,Ausdrucks- und Inhaltsform*, be-
steht, die dem bilateralen Zeichenmodell von Saussure entspricht (vgl. N6th 1985: 70 £.).

Was unter der Ausdrucks- bzw. Formseite und der Inhaltsseite eines Wortes zu verstehen

ist, wird in den folgenden Unterkapiteln ausfiihrlich dargestellt.

3.2.2 Formseite des Wortes

Wie schon im letzten Abschnitt erwéhnt, besteht ein sprachliches Zeichen nach Saussure
und Hjelmslev aus einer Form- und einer Inhaltsseite. Das Zeichenmodell von Peirce
umfasst ebenfalls diese zwei Aspekte, erweitert das Modell zusitzlich um die Objektseite,
d. h.um den Bezug auf die Welt. Dieses Unterkapitel beschiftigt sich nun damit, was unter
der Formseite bzw. der lesbaren und horbaren Ausdrucksseite eines Wortes zu verstehen

ist.

Im einfachsten Fall besteht die Formseite aus dem Wort als Zeichenkette und seiner
syntaktischen Kategorie, d.h. seiner Wortart. Fiir flektierbare Wortarten gilt zusétzlich,
dass ,,[d]ie Formseite ein syntaktisches Paradigma [ist], auch Wortparadigma genannt. Es
besteht aus einer Menge von Wortformen mit ihren Kategorien* (Eisenberg 2020: 219).
Unter dem griechischen Paradigma = /pard-deigma/ (,Beispiel’) (Lutzeier 1995: 43) ist die
»Menge der Wortformen, die zusammen ein Deklinations- oder Konjugationsmuster

bilden* (BuBmann 2008: 504) zu verstehen. Lutzeier (1995: 43) beschreibt ein ,,Paradigma
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als Représentant eines Flexionstyps®. In der gesprochenen und geschriebenen Sprache
werden keine Worter entdeckt, sondern Wortformen. Lutzeier (1995: 42) verdeutlicht diese

Aussage mit folgenden Beispielen:

ey
Der | Verkiufer redet | auf die | Unschliissige Kundin ein.
Die | Verkiufer reden | auf die | Unschliissigen Kundinnen ein.

In diesen Beispielen wird deutlich, dass fiir die genauere Bestimmung eines Wortes das
Wort nicht einzeln betrachtet werden kann, sondern als Menge seiner morphologisch-
syntaktischen Merkmale (vgl. Lutzeier 1995: 42 f.). Die Wortformen, die jeweils an der
ersten und fiinften Stelle dieser Sitze zu sehen sind, sind Formen des bestimmten Artikels.
In der zweite Stelle steht jeweils das Substantiv Verkdufer, das hier in beiden Sitzen
dieselbe Form nach auf3en aufweist und nur anhand anderer Wortformen im Satz, der hier
durch den jeweiligen Artikel markiert ist, dass es sich im ersten Beispiel um den Singular
Maskulinum und im zweiten Beispiel um den Plural handelt. Bei den Wortformen redet
und reden handelt es sich um zwei Konjugationsformen des Verbs reden, die sich ebenfalls

lediglich im Numerus unterscheiden.

Das Beispiel Verkdufer oben ist typisch fiir Substantive, da in den nominalen Paradigmen
viele Synkretismen vorliegen, d. h. dass viele verschiedene Wortformen formal
zusammenfallen, sodass eine Form verschiedene grammatische Merkmale kodiert (vgl.
Meibauer et al. 2007:356). Als Beispiel fiihren Sommerfeldt und Starke (1992: 97-110) das

Substantiv ,,Hase* an, dass nur zwei unterschiedliche Formen im gesamten Paradigma

aufweist:
(2)
Hase {Nom., Sing., Mask.} Hasen {Nom., Plur., Mask.}
Hasen {Gen., Sing., Mask.} Hasen {Gen., Plur., Mask.}
Hasen {Dat., Sing., Mask.} Hasen {Dat., Plur., Mask.}
Hasen {Akk., Sing., Mask.} Hasen {Akk., Plur., Mask.}

(vgl. Sommerfeldt und Starke 1992: 97-110)
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Nach Glinz (1973) lassen sich Worter in flektierbare und nicht-flektierbare Wortarten (vgl.
Abbildung 4) einteilen. Die folgende Abbildung differenziert die flektierbaren Wortarten,
die fiir die Erarbeitung des Lexikon-Fragments in der vorliegenden Arbeit relevant sind,

nach Glinz (1973) weiter nach der Art der Flexion.

/Wérter (Lexeme)
/ flektierbar \ nicht flektierbar
konjugierbar deklinierbar

(insbesondere Tempus) (insbesondere Kasus)

N

festes Genus variables Genus

RN

steigerbar  nicht steigerbar

Verb Nomen/ Adjektiv Begleiter oder Partikel
Substantiv Stellvertreter
(Artikel oder
Pronomen)

Abbildung 4: Einteilung der Wortarten nach Glinz (1973), zitiert nach Linke (2004: 82); die Gruppe
der Nicht-Flektierbaren enthiilt zusitzlich zu Partikel die Wortarten Adverb, Konjunktion, Interjek-
tion und Priposition.

Die flektierbaren Wortarten werden hier weiter nach der Art der Flexion unterteilt, zudchst
nach Deklinierbarkeit, d. h. Unterscheidung nach Kasus, und nach Konjugierbarkeit, d. h.
Unterscheidung nach Tempus. Verben gehdren zur Kategorie der Konjugierbaren,
deklinierbar sind Substantive, Adjektive, Artikel und Pronomen, die weitere flexionsba-
sierte Unterklassen bilden. Die hier nicht weiter differenzierten Wortarten, wie Partikeln
(sieche Abbildung 4) und zusitzlich Adverbien, Konjunktionen, Interjektionen,

Prépositionen miissen nach syntaktischen Kriterien unterschieden werden.

Damit Lernende auf alle relevanten Informationen zur Formseite eines Wortes Zugriff er-

halten, sollten in einem Lernerlexikon die Wortart und die Wortformen des jeweiligen
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Lemmas detailliert zuginglich sein. In Kapitel 6 wird beschrieben, wie dies im Rubin-

Online-Lernerlexikon umgesetzt wird.

3.2.3 Inhaltsseite des Wortes

Die inhaltliche Bedeutung eines Wortes ist ausschlaggebend fiir seinen Grundbeitrag zur
Kommunikation und muss daher angemessen in ein komplexes Lernerlexikon integriert
werden. Um dies zu ermdéglichen, ist zunédchst ein grundlegendes Verstdndnis von
Wortbedeutung notwendig, welches Gegenstand dieses Kapitels ist. Wie bereits in
Abschnitt 3.2.1 beschrieben wurde, wird als Signifikat (franzdsisch: signifié) die
Inhaltsseite oder Bedeutungsseite bzw. die Bedeutung des Wortes verstanden, ,,die allen
Wortformen des Paradigmas gemeinsam ist* (Eisenberg 2020: 219). Schlaefer (2009)

differenziert verschiedene Aspekte von Bedeutung:

Als Bedeutung kann in einem umfassenden Versténdnis der gesamte Zeichenwert eines Lexems
betrachtet werden, der sich in ein grammatisches, pragmatisches und ein lexikalisch-
semantisches Segment gliedern 146t. Der grammatische Zeichenwert eines Lexems ergibt sich
z.B. aus seiner Wortart als Verb, Pronomen usw. oder seiner Flexionsklassenbindung als
regelmifig bzw. unregelméBig flektierendes Verb. Der pragmatische Zeichenwert betrifft alle
auf den Sprecher und die Sprechsituation bezogenen Inhalte. Der lexikalisch-semantische
Zeichenwert umfafit alle Eigenschaften der Zeichen, die auf auBersprachliche Sachverhalte
bezogen sind. Im engeren lexikologischen Sprachgebrauch gilt nur dieser semantische
Zeichenwert als Bedeutung. (Schlaefer 2009: 10)

Fiir die vorliegende Arbeit ist die oben aufgefiihrte Definition wichtig. Die darin beschrie-

benen Aspekte von Bedeutung finden sich einerseits in dem Inhaltsbegriff wieder, der in

diesem Kapitel beschriebenen wird, jedoch keine grammatischen Informationen mit ein-

bezieht. Manche dieser Aspekte sind bereits in der in Kapitel 3.2.2 beschriebenen Form-

seite enthalten.

Die lexikalisch-semantischen Bedeutungen beziehen sich im Gegensatz zur Formseite von

Lexemen auf

immaterielle Merkmal-, Begriffs- oder Wissenskomplexe, die einer unmittelbaren Betrachtung
nicht zugénglich sind. [...] Aus der Wissensperspektive betrachtet, weist Bedeutungswissen
jedoch stets Uberschneidungen und Zusammenhiinge mit enzyklopédischem Sachwissen auf und
ist auf diese bezogen. (Schlaefer 2009: 11)

Das System von Bedeutungswissen ist unter der Annahme erfahrungsbedingter

»dtereotypen® oder ,,Prototypen zu schildern (vgl. Putnam 1975; Rosch 1973, 1978).
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Nach Putnam (1975: 169) entsteht ein Stereotyp durch Bildung von Kategorien, die im
Sprecherwissen gestiitzt sind. Danach kénnen einem Wort von verschiedenen Sprechern
unterschiedliche Stereotypen zugeordnet werden. Lutzeier (1981: 70) illustriert dies mit
dem Beispiel des Substantivs Doktor im medizinischen Sinne. Dieses Wort kann sowohl
dem Aspekt ,,Status und Besitz* als auch der Thematik ,,berufliche Fihigkeit* zugeordnet

werden, da das Stereotyp bei jedem Sprecher des Idiolekts unterschiedlich ist.

Der Prototyp wird nach Rosch (1973) als bestes Beispiel fiir alle restlichen Vertreter einer
Klasse angesehen, z. B. Rose fiir ,,Blumen* oder Zange fiir ,,Werkzeug* (Schlaefer 2009:
11). Petruck (1996: 2) beschreibt den Begriff ,,Prototyp* ndher und erldutert: Wenn
beispielsweise das Wort , Friihstiick verstanden werden soll, muss zunéchst gewihrleistet
sein, dass dem Sprecher das Konzept des Substantivs mit allen inhédrenten Institutionen und
Praktiken bekannt ist. In diesem Beispiel gehort dazu das Konzept, dass Nahrung zu festen
Zeiten aufgenommen wird, und dass sich dieser Begriff nur auf eine Mahlzeit am Morgen,
die nach einer Periode des Schlafens eingenommen wird, bezieht und dementsprechend
verwendet werden kann. Nach Petruck (1996: 2 f) kann die korrekte Anwendung und damit
das kompetente Verstehen des Begriffes nicht gewihrleistet werden, wenn kein Prototyp

vorhanden ist.

Die Erlauterung der Bedeutung in Worterbiichern basiert weitestgehend auf Modellen,
welche die Merkmale der Sprache beschreiben, indem sie von einem Prototyp ausgehend

auf das gesamte System angewandt werden: Sie basiert auf Modellen,

die Bedeutungen als lexemspezifische Kombinationen begrifflicher Merkmale in der
Systemebene der Sprache beschreiben. Die betreffenden begrifflichen Einheiten stellen in z. T.
komplexer Merkmalschichtung eine sprachspezifische Reprisentation des auBersprachlich
Bezeichneten bzw. der darauf bezogenen Vorstellung dar. Die Inhaltsseite der Lexeme wird
dabei analog zur Modellierung der Ausdrucksseite als Kombination einfacher Basiseinheiten zu
Einheiten hoherer Ordnung erklirt [...]. (Schlaefer 2009: 11)

Das Verfahren, die Inhaltsseite iiber moglichst prototypische Vertreter darzustellen, wurde
auch im DWDS!° praktiziert. Fiir die folgende Arbeit wurden prototypische Beispiele aus

dem DWDS verwendet (sieche Kapitel 6.1.3), um einen moglichst repridsentativen Einblick

10 www.dwds.de
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in die Zielsprache zu bieten und dementsprechend ein sinnvoll gestaltetes Lernerlexikon

zu erstellen, welches die Lernprozesse fordert.

3.3 Sprachlexika

In diesem Unterkapitel wird gekldrt, was ein Worterbuch iiberhaupt ist und wie
Worterbiicher aufgebaut sind. Dieses Unterkapitel orientiert sich zum Teil an der

zusammengefassten Darstellung in Sutter (2017).

Im Folgenden werden Moglichkeiten zur Abgrenzung der Begriffe ,Lexikon®,
»Worterbuch* und ,,Enzyklopéddie” diskutiert. Zuvor wird deren Oberbegriff, das

»Nachschlagewerk®, definiert.

»Nachschlagewerk bezeichnet als Oberbegriff diejenigen Ressourcen von Informationen,
die typischerweise durch ein- oder mehrmaliges Nachschlagen erschlossen werden*
(Engelberg und Lemnitzer 2001: 234). Dem Begriff ,,Nachschlagewerk konnen sehr un-
terschiedliche Produkte untergeordnet werden, wie z. B. die ,,Brockhaus-Enzyklopidie®,
»Kindlers Literaturlexikon* oder der ,,zehnbéindige Duden®. Nachschlagewerke konnen in
»lexikografische und ,nicht-lexikografische* Werke aufgegliedert werden (vgl.
Engelberg und Lemnitzer 2001: 5f.). Um als lexikografisches Nachschlagewerk
bezeichnet zu werden, muss dieses eine Zugriffsstruktur aufweisen (vgl. Sutter 2017:
48 f.). Zugriffsstruktur, auch Makrostruktur genannt, ist die Struktur, die es ermdglicht,
von den einzelnen Lemmata Gebrauch zu machen (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001:
122). Die Zugriffsstruktur ist entweder semasiologisch oder onomasiologisch strukturiert.

Sie ist gegliedert

i) liber lexikalische Einheiten wie Worter, Morpheme und Idiome [strukturiert sein], zu denen
sprachliche oder sachliche Informationen gegeben werden, oder ii) iiber visuell oder sprachlich
représentierte begriffliche Einheiten, denen sprachliche Ausdriicke zugeordnet werden, wie z. B.
in Bildworterbiichern und anderen onomasiologischen Worterbiichern. (Engelberg und
Lemnitzer 2001: 5)

Als nicht lexikografische Nachschlagewerke werden solche bezeichnet, ,,deren Ordnung

nicht-sprachlichen Einheiten folgt und die keine sprachlichen Informationen zum
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Gegenstand liefern* (Sutter 2017: 49). Zu diesen Kategorien zidhlen etwa ,,Farbtafeln* oder
»Atlanten* (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 5 {.).

Weiterhin unterscheiden manche Autoren die lexikografischen Nachschlagewerke in
»Worterbiicher und Lexika bzw. Enzyklopiddien* (Sutter 2017: 49). Diese Unterteilung
resultiert aus dem Nachschlagbediirfnis des Anwenders (vgl. Herbst und Klotz 2003: 21),
das an das jeweilige Nachschlagewerk herangetragen wird: Der Anwender schldgt im
Worterbuch Sprachwissen, im Lexikon und in der Enzyklopidie jedoch Sachwissen nach
(vgl. Hausmann 1985: 370; Sutter 2017: 49 f.). Nach diesem Verstdndnis heben sich
Lexikon und Enzyklopédie ihrerseits groBtenteils durch den Umfang voneinander ab (vgl.
Herbst und Klotz 2003: 21). Die Enzyklopédie ist meist ausfiihrlicher als das Lexikon (vgl.
Sutter 2017: 49). Das Worterbuch zidhlt als Produkt der ,,Sprachlexikographie, die
Enzyklopidie und das Lexikon zédhlen dagegen als Produkte der ,,Sachlexikographie* (vgl.
Schlaefer 2009: 74; Hausmann 1985: 370). Der Begriff ,,.Lexikon* wird aber ,,von dem
Laien héufig auch fiir das Worterbuch gebraucht” (Hausmann 1985: 370). Diesen Aspekt
stellt bereits Hjort (1967: 564) fest:

Es wurde gezeigt, daf3 die Begriffe Worterbuch und Lexikon ohne néhere Spezifizierung viel zu
ungenau sind. Es ist nicht gelungen, einen faktischen Unterschied zwischen beiden aufzuzeigen,
da die Anwendung beider Termini sich weitgehend iiberschneidet [Hervorhebung im Original].

Zwischen Lexikon und Worterbuch existieren demnach so manche Uberlappungen: Auf
der einen Seite umfassen Worterbiicher zum Teil Informationen, die in einem Lexikon zu
erwarten sind, und auf der anderen Seite ist es, je nachdem, welche Semantiktheorie ein
Lexikograf zugrunde legt, kompliziert, sprachliches von nicht sprachlichem Wissen zu
unterscheiden (vgl. Sutter 2017: 49f.). Die Zuordnung der phonologischen,
morphologischen oder auch syntaktischen Informationen zum Sprachwissen ist
nachvollziehbar und unproblematisch. FEine eindeutige Differenzierung zwischen
semantischem und enzyklopddischem Wissen vorzunehmen, ist aber schwierig, da im
Speziellen Ansitze wie der oben erwihnte Einsatz von Prototypen zur Bedeutungsbe-
schreibung eine einheitliche Trennung verkomplizieren (vgl. Engelberg und Lemnitzer
2001: 7 f.; Herbst und Klotz 2003: 21; Sutter 2017: 49 f.). Fiir die Zuordnung der Dinge
und Sachverhalte in sprachliche Kategorien spielt das enzyklopéddische Wissen eine grof3e

Rolle, und es gibt immer einen ,,besten Vertreter* oder ,,Prototyp* (siehe Kapitel 3.2.3).
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Die vorliegende Arbeit verwendet daher die Begriffe ,,Worterbuch® und ,,Lexikon* in
Anlehnung an Hjort (1967) synonym. Nach dieser terminologischen Betrachtung wird zu

der Frage libergegangen, wie Worterbiicher eigentlich aufgebaut sind.

Nach Schlaefer (2009: 80) lassen sich ,,Worterbiicher [...] in ihrem Aufbau als
Beziehungsgefiige verschiedener, wechselseitig erginzend wirkender Informations-
komplexe beschreiben®, welche die Worterbuchteile bilden. Worterbuchteile umfassen
einen ,,Artikelteil, der ,,das Wissen iiber Einzelworter oder Wortgruppen* (Schlaefer
2009: 80) zur Verfiigung stellt, und ,komplementire Worterbuchteile®, zu denen
»Einleitungen®, ,Benutzungshinweise®, ,,Quellenverzeichnisse* und ,,Grammatik*
gehoren, die auch ,,Worterbuchauf3entexte® genannt werden (vgl. Schlaefer 2009: 80 f.).
Die Stichworte des Artikelteils werden als ,,Lemmata‘“ bezeichnet (vgl. Sutter 2017: 51),
denen eine Makrostruktur und eine Mikrostruktur zugeordnet sind (vgl. Engelberg und
Lemnitzer 2001: 122). Eine andere bedeutende Struktur eines Worterbuches wird durch
,,Verweise®, ,.die auch eine ,Verweisstruktur® oder ,Meso- bzw. Mediostruktur® bilden
konnen*, aufgebaut. Sie determinieren gemeinsam mit den anderen Strukturen die

Ordnungsstruktur von Worterbiichern (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 152-160).

Engelberg und Lemnitzer (2001: 115) illustrieren die Gesamtstruktur eines

Printworterbuchs wie folgt (vgl. Abbildung 5).

| WORTERBUCHAUSSENTEXTE

MAKROSTRUKTUR
........... Lemman-1 Lemma n-2 Le: an Lemman+1 Lemman+2 ......

MIKRO-
| STRUKTUR |

| |

(Angaben
zZun)

VERWEISSYSTEM (MEDIOSTRUKTUR)

WORTERBUCHAUSSENTEXTE

Abbildung 5: Die Struktur eines Printworterbuchs nach Engelberg und Lemnitzer (2001: 115)
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Die einzelnen Begriffe der Illustration werden im Folgenden néher erldutert. Auferdem
wird noch beschrieben, wie diese Gesamtstruktur in einem elektronischen bzw. Online-

Worterbuch beschaffen ist.

Wie bereits oben erwihnt, bestehen neben dem Artikelteil des Worterbuchs auch weitere
Worterbuchteile, die als ,,komplementidre Worterbuchteile®, aber auch als ,,Umtexte* oder
,, Worterbuchauflentexte bezeichnet werden. In diesem Abschnitt wird erldutert, was unter

,, WorterbuchaufBBentexten® verstanden werden kann.

»WorterbuchauBBentexte* oder auch ,Umtexte” sind diejenigen ,Teiltexte eines
Worterbuchs®, die nicht im Worterbuchartikel eingeschlossen, sondern diesem vor- und
nachgestellt sind. Daher werden sie ,,Vorspann“ oder ,Nachspann®“ genannt (vgl.
Bergenholtz, Tarp und Wiegand 1998: 1764). Unter dem Worterbuchartikel ist ,.ein [...]
Text innerhalb eines Worterverzeichnisses zu verstehen, der ,,aus einem Lemma sowie
mindestens zwei Angaben besteht, wovon eine die Lemmazeichengestaltangabe ist*
(Engelberg und Lemnitzer 2001: 137). Die Worterbuchauf3entexte konstituieren zusammen
mit dem Worterverzeichnis die ,textuelle Rahmenstruktur® des Lexikons bzw. des
Worterbuchs (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 116; Klosa 2009: 49). Die

WorterbuchauBentexte konnen wie folgt aufgelistet werden:

Titel, Klappentext, Impressum, Inhaltsverzeichnis [...], Danksagung, Verzeichnis der
Mitarbeiter, Vorwort [...] Lexikographische/linguistische Einleitung [...] Benutzungshinweise
[...] Hinweise zu Ausspracheangaben [...] Verzeichnis verwendeter Abkiirzungen und
lexikographischer Kommentarsymbole, Verzeichnis der verwendeten Literatur und der Quellen
der Belege, Worterbuchgrammatik/grammatisches Glossar, Tabellen zur Morphologie und
Syntax von Lexemen [...] Zusitzliche Worterverzeichnisse [...] Ubungen zur
Worterbuchbenutzung oder zum Wortschatzerwerb, Hilfen zum Verfassen von Briefen wie
Anredeformeln und Musterbriefe, weitere z.T. nicht-sprachliche Informationen
(Umrechnungstabellen fiir Mafle und Gewichte, Listen von Korrekturzeichen, Listen chemischer
Elemente etc.). (Engelberg und Lemnitzer 2001: 116 f.)

Von allen diesen AuBlentexten sind ,,Titel*, ,,Impressum‘ und ,,ein einleitender Text* in
fast jedem gedruckten Worterbuch verfiigbar (vgl. Bergenholtz, Tarp und Wiegand 1998:
1778; Engelberg und Lemnitzer 2001: 117). Elektronischen bzw. Online-Worterbiicher
weisen ebenso AuBlentexte auf (vgl. Klosa 2009: 58 f.; Bank 2012: 348). Hier stellt sich

die Frage, was den Printworterbuchaullentexten in einem elektronischen bzw. Online-
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Worterbuch entsprechen kann. Dazu machen Engelberg und Lemnitzer (2001: 121)

folgende Anmerkungen:

e Da die Linearitit des Printworterbuchs im elektronischen Worterbuch aufgelost werden kann,
entfillt eine Gliederung der textuellen Rahmenstruktur in Vorspann, Nachspann und Einschiibe.

e Viele der aus den Printworterbiichern bekannten WorterbuchauBentexte sind auch in elektroni-
schen Worterbiichern enthalten: Benutzungshinweise, Flexionstabellen, Worterbuchgrammatik,
Impressum [...].

e Elektronische Worterbiicher sind in eine Benutzeroberfldche eingebunden, die man nicht der
textuellen Rahmenstruktur zurechnen kann, insofern als u. a. die Worterbuchaulentexte in sie
eingebettet sind. Die Benutzeroberflidche stellt selbst keinen Text dar, so dass wir sie hier als
nichttextuelle Rahmenstruktur bezeichnen wollen. Sie besteht aus den Bildschirmfenstern und
verschiedenen funktionalen Elementen wie Drop-Down-Meniis, Laufleisten, Schaltflichen und
Suchmasken.

Wihrend die AuBentexte in gedruckten Worterbiichern vor- und nachgestellt sind, stellt
Klosa (2009:50; siehe auch Klosa und Gouws 2015: 149) fiir elektronische Worterbiicher
fest, dass es ,,bislang praktisch keine metalexikografischen Vorschldge dazu [gibt], [...]
wie sie anzuordnen oder zu gestalten sind“. Die Gestaltung ist je nach Worterbuch
unterschiedlich, aber die meisten Worterbiicher umfassen ein ,,Vorwort“ bzw. einen
einleitenden oder begriiBenden Text, ,.Benutzungshinweise®, eine ,,Flexionstabelle in

hypertextualisierter Form iiber einzelne Wortartikel* (Klosa 2009: 50).

Das im Zuge dieser Arbeit entworfene Rubin-Online-Lernerlexikon umfasst ebenso einige

der oben erwihnten AuBlentexte, die in Kapitel 6.2.1 ausfiihrlich beschrieben werden.

Ein wichtiger Bestandteil eines Worterbuches ist das Lemma (vgl. Wolski 1989: 363).
Engelberg und Lemnitzer (2001: 123) bezeichnen es sogar als den ,,Dreh- und Angelpunkt
der Worterbuchstruktur®. Zum einen ist es Komponente der ,,Makrostruktur* und zum
anderen Komponente des ,,Worterbuchartikels®, ,,innerhalb dessen ihm eine Mikrostruktur
mit verschiedenen Angaben zugeordnet wird* (Engelberg und Lemnitzer 2001: 123). Im
Worterbuch wird als Lemma normalerweise die Grundform eines Wortes angegeben, d. h.,
in einem Worterbuch fiir Deutsch stehen die Verben im Infinitiv, die Substantive im
Nominativ Singular (vgl. Fiuza 2010: 190) und die Adjektive ,,in der unflektierten Form*
(Schlaefer 2009: 86). In einem Worterbuch fiir Dari stehen die Worter auch in ihren
Grundformen, d. h., die Verben stehen genau wie im Deutschen im Infinitiv. Da Dari iiber
kein Kasussystem wie im Deutschen verfiigt und es sich hauptséichlich durch pri- und

postpositionale Ergédnzungen auszeichnet (vgl. Mohadjer 1978: 131), die aber einige
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Markierungen aufweisen (vgl. Kapitel 5), stehen die Substantive auch in ihrer Grundform.
Die Adjektive werden im Dari nicht wie im Deutschen flektiert, aber sie konnen wie im
Deutschen attributiv, pradikativ und adverbial verwendet werden und wie im Deutschen
im Komparativ und im Superlativ gesteigert werden. In einem Worterbuch fiir Dari stehen
die Adjektive auch in ihrer Grundform. Wie die Lemmata im Rubin-Online-Lernerlexikon

gebildet sind, erlidutert Kapitel 6.2.3.2 dieser Arbeit.

Weitere Bestandteile eines Worterbuches sind die Makrostruktur und die Mikrostrukur.
Die Makrostruktur eines Worterbuchs bestimmt ,,als Organisationsprinzip die Reihenfolge
der Artikelworter* (Schlaefer 2009: 86). Das heif3t, die Makrostruktur ist ,,die Menge seiner
Lemmata und die Ordnung, die iiber diese Lemmata gelegt wird“ (Engelberg und
Lemnitzer 2001: 122). Die Lemmata konnen in Anlehnung an verschiedenartige Prinzipien
zusammengestellt sein: Auf der einen Seite konnen sie von einer alphabetischen Ordnung
abhiéngen, wie bei den meisten Worterbiichern. Auf der anderen Seite konnen sie auf einer
konzeptuellen Ordnung beruhen, wie es z. B. bei Thesauri der Fall ist (vgl. Engelberg und
Lemnitzer 2001: 125 f.; Schlaefer 2009: 87), d.h., einem ,,[nach] Sachgebieten bzw.
Bedeutungsihnlichkeit gegliederte[n] Worterbuch® (BuBmann 2008: 736). Alphabetische
Makrostrukturen treten zum einen als ,initialalphabetische®, zum anderen als
»finalalphabetische Makrostrukturen* auf (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 125 f.).
Die Lemmata werden bei initialalphabetischer Ordnung auf der Grundlage der klassischen
Reihenfolge des Alphabets in Schriftrichtung angeordnet. Die finalalphabetische Ordnung
lehnt sich auch an die klassische Reihenfolge der Buchstaben an, jedoch wird die
Anordnung des Alphabets entgegen der Schriftrichtung gewihlt, d. h., die Buchstaben
eines Lemmas werden von hinten nach vorne betrachtet. Am héufigsten wird die

initialalphabetische Anordnung verwendet (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 126).

Elektronische Worterbiicher haben im Vergleich zu Printworterbiichern den Vorteil, dass
sie mehrere Anordnungsmoglichkeiten bieten konnen, d.h., die Stichwortliste eines
Lexikons kann sowohl nach Alphabet als auch nach Wortfeldern und Frequenz sortiert
werden (vgl. Kemmer 2010: 8). Bei der Planung eines neuen Worterbuches soll von

Anfang an klargestellt werden, wie seine Makrostruktur bzw. die Ordnung seiner Lemmata
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aussehen sollte. Mit der ausfiihrlichen Darstellung der Makrostruktur des Rubin-Online-

Lernerlexikons setzt sich Kapitel 6.2.3 dieser Dissertation auseinander.

Die Mikrostruktur stellt eine ,,Ordnungsstruktur iiber einer Menge von Klassen
funktionaler Textsegmente* dar (Engelberg und Lemnitzer 2001: 138). Das heif3t, die
isolierten Worterbuchartikel bilden in der Regel ,die groBten eigenstindigen

Informationseinheiten® eines Worterbuchs (Schlaefer 2009: 82).

Sie bilden inhaltlich geschlossene Abschnitte mit hoher interner Textkohdrenz und
Informationsautonomie. [...] Die Kohidrenz der Artikel als Informationseinheiten beruht
einerseits darauf, daB jeder Artikel durch seine Beziehung auf ein Lemma bestimmt ist.
Andererseits ergibt sich diese Kohdrenz aus der Informationsstruktur und der
Textorganisation der Artikel. (Schlaefer 2009: 82, Hervorhebung im Original)

Die einzelnen Angaben in der Mikrostruktur erhalten ihren Informationswert durch die
Position im Bereich der Mikrostruktur und nicht durch semantisch-syntaktische oder
textliche Vernetzung (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 138-142). Zusammengefasst
wird als Mikrostruktur der strukturierte Aufbau der Information zum einzelnen Lemma

bezeichnet.

Es werden verschiedenartige Mikrostrukturen unterschieden: Bei genauerer Betrachtung
eines Worterbuchartikels ist zum einen die ,lLemmakonstituente und zum anderen die
,Beschreibungskonstituente* zu erkennen (vgl. Schlaefer 2009: 84). Die
,Lemmakonstituente* und die ,,Beschreibungskonstituente* werden nach Engelberg und
Lemnitzer (2001: 140f) als ,Formkommentar“ und ,semantischer Kommentar*
bezeichnet. Die Lemmakonstituente umfasst ,,Angaben zur Silbenstruktur und Intonation*
und die orthografische Form eines Lemmas, wie es im Worterbuch représentiert wird, z. B.
bei den Substantiven, Nominativ und Singular. Bei der Beschreibungskonstituente wird
zwischen einem ,,Formteil* und einem ,,Bedeutungsteil* differenziert. Dies entspricht einer
lexikografischen Umsetzung der Idee des bilateralen Zeichenmodells z. B. nach Saussure
(vgl. Kapitel 2). Der Formteil verfiigt z. B. bei den Substantiven iiber die Angaben zum
Genus und zur Pluralform des Lemmas. Dem Bedeutungsteil sind die
»Bedeutungsangaben* und, wenn erforderlich, die ,,Verwendungsbeispiele zu dem
jeweiligen Lemma zugeordnet (vgl. Schlaefer 2009: 84). Die Mikrostruktur der
Printmedien weist bestimmte typographische Formate auf (vgl. Schlaefer 2009: 84), auf
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die diese Arbeit nicht ndher eingeht. Es wird hier dargestellt, wie die Mikrostruktur in
elektronischen Worterbiichern beschaffen ist. Online-Worterbiichern steht im Vergleich zu
Printworterbiichern mehr Raum zur Verfiigung, daher kann eine {iibersichtliche und
ausfiihrliche Mikrostruktur aufgebaut werden (Engelberg und Lemnitzer 2001; Schall
2007; Kemmer 2010). Die Mikrostruktur vieler elektronischer Worterbiicher weist
Angaben zur Aussprache, zu zahlreichen Beispielsitzen, zu typischen Verbindungen bzw.
Kollokationen, zur syntaktischen Valenz auf, die nach Benutzerwunsch ein- oder
ausgeblendet werden konnen, z. B. bei elexiko und Collins (vgl. Schall 2007). Demnach
werden die mikrostrukturellen Angaben des Worterbuchartikels im Rubin-Online-

Lernerlexikon Deutsch—Dari lernerorientiert zusammengestellt (vgl. Kapitel 6.2.3).

Eine weitere Strukturebene in Worterbiichern wird neben Makro- und Mikrostruktur durch
»Verweise® gestaltet. Durch die Verweisstrukturen werden Beziehungen zwischen den
Lemmata oder charakteristischen Artikelinformationen ausgedriickt (vgl. Schlaefer 2009:
90; Sutter 2017: 62). An dieser Stelle lassen sich die zwei Hauptgriinde, die eine

ausgepragte Verweisstruktur in einem Worterbuch erfordern, thematisieren:

(i) Die Anordnung der Elemente, die die beschriebenen sprachlichen Zeichen représentieren,
orientiert sich entweder an deren graphischer Form — in semasiologischen Worterbiichern — oder
an deren Inhalt, was zu onomasiologischen Worterbiichern fiihrt. In semasiologischen
Worterbiichern sind die inhaltlichen Beziehungen zwischen sprachlichen Zeichen nur dadurch
darstellbar, dass ein Netz von Verweisen aufgespannt wird. In onomasiologischen
Worterbiichern muss ein Register alphabetisch sortierter Stichworter verfiigbar sein, tiber die der
Zugriff vom einzelnen sprachlichen Zeichen aus in die semantisch organisierten Artikel
ermoglicht wird. In beiden Fillen erschlieBen die Verweise eine weitere Dimension des Zugriffs
auf die Datenelemente im Worterbuch.

(ii) Jedem Papierworterbuch sind strikte rdumliche Beschridnkungen auferlegt. Auf dem zur
Verfiigung stehenden Platz sollen so viele verschiedene Informationen wie moglich
untergebracht werden. Die Wiederholung der gleichen Daten an verschiedenen Stellen im
Worterbuch kann so als Platzverschwendung gesehen werden. An Stelle einer Verdoppelung der
Informationen kann an einer Stelle, wo der Benutzer zu Recht diese Information erwartet, ein
Verweis auf die Stelle stehen, an der die Information tatsdchlich steht. Diese Art von Einsparung
ist die Ursache fiir ein weiteres System von Verweisen. (Engelberg und Lemnitzer 2001: 154)

Das heifl3t, durch Verweise ist ein systematischer Zugriff auf Lemmata komplementér zur
gewihlten semasiologischen oder onomasiologischen Anordnung moglich. AuBerdem
kann auf weitere Datenelemente des jeweiligen Lemmas in einem Worterbuch zugegriffen

werden. Da in den Printworterbiichern wenig Platz zur Verfiigung steht, wird auf weitere
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Informationen verwiesen, um der Wiederholung der gleichen Informationen an

verschiedenen Stellen im Worterbuch vorzubeugen und Platz zu sparen.

Nach Schlaefer (2009: 92) ,,[erschlieBen] Verweise innerhalb der Mikrostruktur der Artikel
einerseits ergidnzende Informationen und andererseits [bieten sie] Moglichkeiten der

Textkomprimierung®.

Beim  Verweisen gibt es Aspekte wie das ,Verweissymbol*, den
» vVerweiszielreprasentanten®, die ,,Verweisangabe® und auch die ,,Verweisrelation. Das
Verweissymbol ist das Symbol, anhand dessen der Verweis erkennbar wird. Damit sind
die verschiedenartigen Pfeile und Abkiirzungen gemeint, die dem Leser signalisieren, dass
er verwiesen wird. Der ,Verweisreprasentant stellt dasjenige lexikografische
Textsegment dar, auf das als Verweisziel verwiesen wird. Die ,,Verweisangabe“ besteht
aus dem Verweissymbol und dem Verweiszielreprisentanten (vgl. Blumenthal et al. 1988:
355 f.; Sutter 2017: 63). ,,.Die Verweisrelation besteht zwischen Verweisursprung und
Verweisziel [...] und wird konstituiert durch die Verweisangabe“ (Blumenthal et al. 1988:
356). Die oben erwihnten Symbole und Angaben sind typisch fiir das Verweisen in
Printworterbiichern. In elektronischen Worterbiichern erfolgt der Verweis iliber Hyperlinks
(vgl. Schall 2007: 42), und nur mit einem Klick kann das vernetzte Wort oder Bild bzw.

der vernetzte Text oder Link abgerufen werden.

Im Folgenden werden Worterbuchtypen und deren Bestandteile vorgestellt. Eine
Typologisierung von Worterbiichern ist grundsétzlich schwierig, da sie auch die neuen
Moglichkeiten mit elektronischen Medien einbeziehen sollte (vgl. Hartmann 2013: 383;
Sutter 2017: 65). Trotz der offensichtlichen Eigenschaften von Worterbiichern ist jede
Typologie stets nur prototypisch zu begreifen und nicht distinktiv, da sich unterschiedliche
Aspekte einzelner Worterbiicher immer iiberlappen (vgl. Herbst und Klotz 2003: 22). Es
gibt viele Typologisierungsvorschlidge (Engelberg und Lemnitzer 2001; Hausmann 1989;
Reichmann 1984). In der vorliegenden Arbeit wird von der Typologie Engelbergs und
Lemnitzers (2001) ausgegangen, die sich auf die ,,phdnomenologische Typologie* von
Hausmann (1989) bezieht. Hausmann bezeichnet sie als phidnomenologisch, ,,da sie

Eigenschaften der Struktur von Worterbiichern als zentrale Klassifikationskriterien
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auswihlt” (Engelberg und Lemnitzer 2001: 19) und als typologisch, da es in jeder ,,Klasse
von Worterbiichern besonders typische Vertreter gibt, die sozusagen im Zentrum der
Klasse stehen und als Prototypen gelten, wihrend andere, weniger typische, an ihrer
Peripherie angesiedelt sind*“ (Hausmann 1989: 969). Ziel der Typologie von Hausmann ist
es, ,einen Uberblick iiber wichtige strukturelle und inhaltliche Ahnlichkeiten von
Worterbuchtypen® (Engelberg und Lemnitzer 2001: 20) zu schaffen. Hausmann (1989:
970) differenziert zwischen ,,Allgemeinworterbiichern® und ,,Spezialworterbiichern®. ,,Als
Allgemeinworterbiicher [werden] Worterbiicher [bezeichnet], die sich an der
Standardsprache orientieren” (Engelberg und Lemnitzer 2001: 24). Die Lemmata sind
initialalphabetisch zusammengestellt, und in der Regel ,[bieten] ,das volle
Informationsprogramm fiir die verschiedenen Typen von Lemmazeichen [...]
(orthographische, phonetische, morphologische, syntaktische, semantische, pragmatische
und oft auch etymologische Angaben)“ (Engelberg und Lemnitzer 2001: 20). Als
Allgemeinworterbiicher werden ,,Standardworterbiicher®, ,,enzyklopiddische Worter-
biicher* und ,,historische Worterbiicher* bezeichnet (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001:

20 f.).

Im Unterschied zu Allgemeinworterbiichern orientieren sich Spezialworterbiicher an
einem kleineren, genau definierten Zielpublikum. Im Zentrum der Spezialworterbiicher
steht entweder ein spezifisches Segment der Sprache oder ein charakteristisches
Nachschlagewerk (vgl. Herbst und Klotz 2003: 200 f.). So orientieren sich z.B.
Lernworterbiicher an einem Adressatenkreis, dessen Ziel das Erlernen der Bedeutung eines
Wortes ist, d. h., im Vordergrund steht bei diesen Worterbiichern eine Unterstiitzung des

Spracherwerbs.

Die folgende Grafik von Engelberg und Lemnitzer (2001: 21), vgl. Abbildung 6, fasst
deren Klassifikation der Worterbuchtypen systematisch zusammen. Lernerworterbiicher
bilden hier zusammen mit Wortschatzworterbiichern und anderen Worterbiichern fiir

Kinder und Schiiler die Unterklasse der benutzergruppenorientierten Spezialworterbiicher.
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Abbildung 6: Klassifikation von Worterbuchtypen nach Engelberg und Lemnitzer (2001: 21)

Fiir diese Arbeit sind vor allem zwei der von Engelberg und Lemnitzer gennanten
Worterbuchtypen relevant: informationstyporientierte Lexika mit der Unterklasse inhalts-
paradigmatische Lexika und benutzerorientierte Lexika mit der Unterklasse didaktische
Lexika bzw. konkret Lernerworterbuch. Deshalb gehen die nédchsten beiden Unterkapitel

der Frage nach, was genau inhaltsparadigmatische und Lernerworterbiicher sind.
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3.3.1 Inhaltsparadigmatische Lexika

Unter inhaltsparadigmatischen Lexika werden Lexika verstanden, in denen die Anordnung
der Lemmata nicht alphabetisch, sondern inhaltlich erfolgt, d. h., sie sind onomasiologisch
orientiert (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 34). Zu diesem Wdorterbuchtyp lassen sich
z. B. ,,Thesauri“, ,,Synonymen-*, ,,Antonymen-*“ und ,,Bildworterbiicher* zuordnen (En-
gelberg und Lemnitzer 2001: 34). Als Thesaurus wird ein onomasiologisches Worterbuch
bezeichnet, dessen Lemmata nach Sachgebieten bzw. Bedeutungsihnlichkeit angeordnet
sind (vgl. BuBmann 2008: 736) (sieche Kapitel 3.3), z. B. der ,,DORNSEIFF-DTWORT-
SCHATZ7-PW* (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 34). Ein Synonymwdorterbuch ist
ein Worterbuch, in dem zu einem bestimmten Wort bedeutungsgleiche oder -dhnliche Wor-
ter gefunden werden konnen, z. B. das Duden Synonymworterbuch (vgl. Engelberg und
Lemnitzer 2001: 35; Schlaefer 2009: 110). Antonymenworterbiicher sind Worterbiicher, in
denen die Antonyme zum Lemma zu finden sind, z. B. Agricolas ,,Worter und Gegenwor-
ter* (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 35). Bildwdorterbiicher gehdren zu der besonde-
ren Form der onomasiologischen Worterbiicher, da in diesen die Bedeutungen visuell dar-
gestellt sind und dazu die entsprechenden Bezeichnungen angegeben werden. Beispiele fiir
Bildworterbiicher sind z. B. das ,,Duden Bildworterbuch® und ,,Oxford Picture Dictionary

Interactive* mit interaktiven Ubungen (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 37).

3.3.2 Lernerlexika

Nach Zofgen (1985; 2017) erschien das erste Lernerworterbuch, das Dictionnaire du
francais contemporain (kurz: DFC), 1966 in Frankreich. Zwar wurde dieses ,.fiir den
muttersprachlichen Unterricht entwickelt, Fremdsprachenlerner wurden jedoch auch
mitberiicksichtigt, und das Worterbuch wurde nach den Prinzipien der
Fremdsprachendidaktik konzipiert. Diese Prinzipien betreffen die Eigenschaften
»dynchronie, Homonymie, syntaktisch-grammatische Gliederung der Mikrostruktur,
Satzsynonyme, Wortfamiliengliederung und Wortschatzselektion* wie Hausmann (1974
99 f.) darstellt, der die mogliche Nutzbarkeit des DFCs als Lernworterbuch darlegt (vgl.
Zo6fgen 2017: 10 f.) Runte (2015:125) stellt fest, dass sich die meisten der Eigenschaften

des DFCs auch in aktuellen Lernerworterbiichern finden. Des Weiteren sind Angaben zu
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»synchronischen Wortfamilien“!! (Hausmann1974) mit Angaben zu zusammengesetzten
Wortern (d.h. Komposita und Ableitungen) einbezogen worden. Das ,revolutionire
Worterbuch® (Zofgen 2017: 10) wurde in Frankreich seinerzeit nicht besonders gut
aufgenommen. Zofgen (2017: 10) fiihrt dies darauf zuriick, dass die andersartige Inhalts-
darstellung als in herkdmmlichen Worterbiichern fiir die Nutzer zu ungew6hnlich war. Es
erschienen dann zwei ,,fremdsprachendidaktische Worterbiicher” des DFC-Redakteurs,
., Dictionnaire du francais langue étrangere - Niveau 1 und der Dictionnaire du francais
langue étrangere - Niveau 2* (Zofgen 1985: 10) fiir die Anfidngerniveaus. AnschlieBend
wurde das Konzept weiter auf andere Sprachen angewandt (vgl. Zofgen 2017: 10). Was
unter einem Lernworterbuch bzw. Lernerworterbuch!? verstanden wird und was genau

Lernerworterbiicher leisten, wird im Folgenden erldutert.

Liibke (1982: 22) definiert ein Lernworterbuch wie folgt:

[e]in Lernworterbuch enthilt einen begrenzten, lernenswert erscheinenden Wortschatz, der so
arrangiert und kombiniert wird, wie er fiir das Vokabellernen am geeignetsten ist. Der Benutzer
will mit dem Lernworterbuch den eigenen Wortschatz wiederholen, erweitern, vervollkommnen,
ausdifferenzieren.
Nach Liibke (1982) stehen bei Lernworterbiichern die Anordnung der Lemmata fiir den
Wortschatzerwerb im Fokus. Zofgen (1985; 2017) unterscheidet in Anlehnung an Haus-
mann (1976) zwischen ,,primédren‘ und ,,sekundiren* Lernworterbiichern, wobei priméire
Lernworterbiicher der textunabhingigen Wortschatzerweiterung dienen. Weiterhin werden
sie nach Grofe in eine erste ,,Stufe (3.000 bis 4.000 Stichworter) und zweite ,,Stufe (4.000
bis max. 7.000 Stichworter)* gegliedert. Im Kontrast zu den priméren Lernworterbiichern
sind sekunddre Lernworterbiicher alphabetisch angeordnet, und sie weisen eine
adressatenorientierte, diffizile Mikrostruktur auf (vgl. Zofgen 1985: 16 f.; Runte 2015:
127). Sie besitzen folgende lexikografische Eigenschaften:

Homonymisierung, Regruppierung nach dem Kriterium der synchronen Wortfamilie,
Bedeutungserlduterung durch [...] Paraphrasen, visuelle Semantisierungshilfen und

" Hausmann (1974: 120) erklért ,,synchronische Wortfamilie* folgendermaBen: ,,Wir kommen zu dem Er-
gebnis, daff die Zusammenstellung von durchsichtigen, partiell durchsichtigen und undurchsichtigen Ablei-
tungen, von uns synchronische Wortfamilien genannt, die fiir die systematische Erlernung des Wortschatzes
giinstigste paradigmatische Feldgruppierung darstellt.

12 In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe ,,Lernerworterbuch® bzw. ,,Lernerlexikon* und ,,Lernwor-
terbuch® synonym verwendet.
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Beispielsitze, syntaktisch-grammatische Gliederung der Mikrostruktur, Kontextualisierung der
Lemmata durch vollstidndige Beispielsitze. (Runte 2015: 127)

Zo6fgen (1985) unterscheidet auch bei den sekundéren Lernworterbiichern zwei Stufen. Die
erste Stufe soll ca. 3.000 Lemmata, die zweite Stufe ca. 6.000 Lemmata umfassen (vgl.
Zofgen 1985: 18; Runte 2015: 127). Sie stehen den Benutzer sowohl bei der Rezeption und
Produktion von Texten als auch beim systematischen Erwerb des Wortschatzes einer

Sprache bei (vgl. Topel 2011: 23; Runte 2015: 127).

Nach Wiegand (1998b: 1X) ist die Lernerlexikografie ein Teilgebiet der padagogischen
Lexikografie, die sich in Lexikografie fiir den Erst- und den Zweitspracherwerb gliedert.
Zum Erstspracherwerb gehoren Kinder- und Schulworterbiicher, zum Zweitspracherwerb
Worterbiicher fiir Fremdsprachlernende. Entsprechend den in der Sprachdidaktik
benutzten Bezeichnungen wird Lexikografie des Erstspracherwerbs als L1-Lexikografie
und Lexikografie des Zweitspracherwerbs als L2-Lexikografie bezeichnet (vgl. Zofgen
1985: 12 f.). Da diese Arbeit sich mit der Lexikografie des Zweitspracherwerbs oder L2-
Lexikografie beschiftigt, kann in dieser Weise ein Lernerworterbuch wie folgt definiert
werden: ,,A learner’s dictionary is a [...] dictionary intended to meet the demands of the
foreign user.” (Herbst 1990: 1379). Topel (2011: 25) konkretisiert dies: ,,.Lernerworter-
biicher wenden sich an den nicht muttersprachlichen Lerner und bemiihen sich als selektive
Worterbiicher in ihrer Lemmaauswahl und Prisentation auf dessen spezifische Bediirfnisse
einzugehen.” Nach dieser Definitionen ist ein Lernerworterbuch ein Worterbuch, das die
Anforderungen der Fremdsprachenlerner erfiillen soll. Deshalb miissen beim Entwurf eines
Lernerlexikons immer die spezifischen Anforderungen der Lernenden beriicksichtigt

werden (vgl. Lew 2011).

Nach Schaeder (1987: 74) richten sich einsprachige Lernerwoérterbiicher eher an
Fortgeschrittene und zweisprachigen Worterbiicher an Anfdanger. Im Sinne von Schaeder
(1987) wird in dieser Arbeit ein zweisprachiges Lernerworterbuch vorschlagen, das sich
an L2-Anfinger richtet. Ein Worterbuch fiir L2-Lerner sollte spezielle Anforderungen er-
fiillen, die iliber die von Worterbiichern fiir L1-Lerner hinausgehen. Ziel ist es, den Lern-
prozess der Fremdsprache zu unterstiitzen, indem die Informationen klar, verstindlich und

auf Bediirfnisse der Lernenden zugeschnitten sind. Das heillt, die Worter miissen klar
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definiert werden. Besonders bei niedrigen Sprachniveaus kann es niitzlich sein, wenn ein
Worterbuch zweisprachig ist und die Begriffe auch in der L1-Sprache der Lernenden iiber-
setzt werden. Es sollten klare und moglichst authentische Beispiele fiir die Verwendung
des Wortes in typischen Sitzen gegeben werden. Diese helfen den Lernenden, das Wort im
Kontext zu verstehen. Es sollte die Worart klar angeben, z. B., Substantiv, Verb, Adjektiv,
damit die Lernenden wissen, wie das Wort grammatikalisch verwendet wird. Informatio-
nen zur Pluralbildung von Substantiven, Konjugation von Verben und Steigerungsformen
von Adjektiven sollten leicht auffindbar sein. Es sollte die Moglichkeit geboten werden,
die Aussprache eines Wortes per Audiodatei zu horen. Ein Worterbuch fiir L2-Lerner sollte
sich auf den am hiufigsten verwendeten Wortschatz konzentrieren und veraltete Worter
ausklammern. Es wire auch sinnvoll, hdufig gebrauchte Redewendungen, Phrasen und idi-
omatische Ausdriicke zu erfassen, die fiir die alltidgliche Kommunikation wichtig sind. Be-
sonders bei konkreten Begriffen konnen Bilder die Bedeutung eines Wortes verdeutlichen
und das Verstindnis fordern. Die Struktur des Worterbuches sollte iibersichtlich und leicht

navigierbar sein, damit L2-Lernende schnell die gesuchten Informationen finden.

Da die Lexikografie digital geworden ist (vgl. Mann 2014; Tarp 2009: 43) und in der
modernen Zeit fast alle Menschen iiber Smartphones, Computer und Internetzugénge
verfiigen, ist die Benutzung von elektronischen Worterbiichern fiir Lernende einfach und
zeitsparend. Der nédchste Abschnitt befasst sich damit, was ein Online-Worterbuch ist,

welche Eigenschaften und welchen Nutzen es haben kann.

3.3.3 Online-Lexika

In diesem Abschnitt wird darauf eingegangen, was Online-Lexika sind und welche Vorteile

diese im Vergleich zu Printworterbiichern haben.

Es wird zwischen elektronischen und Online-Worterbiichern unterschieden. Unter
elektronischen Worterbiichern werden Worterbiicher verstanden, ,,[deren] wie auch immer
geordnetes ,Worterverzeichnis® auf einem oder mehreren elektronischen Datentriagern
fixiert ist* (Wiegand 1998a: 240). Nach dieser Begriffsbestimmung sind z.B. die

lexikografischen Textdaten auf einer ,,CD/DVD* oder ,,auf dem Computer des Benutzers*
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installiert. Diese werden auch Offline-Worterbiicher genannt (vgl. Wiegand 1998a: 240;
Mann 2014: 1f.). In der Literatur sind zahlreiche Definitionen fiir elektronische
Worterbiicher zu finden, z. B. bei Klosa (2001), Engelberg und Lemnitzer (2001), Wiegand
(1998a) und Miiller-Spitzer (2007: 30) definiert elektronische Worterbiicher in Anlehnung
an die Definition fiir Sprachworterbuch von Wiegand (1998a) (vgl. Kapitel 2.3.1):

Ein elektronisches Sprachwdrterbuch ist ein elektronisches Nachlagewerk, dessen genuiner

Zweck darin besteht, dass ein potenzieller Benutzer aus den lexikografischen Textdaten

Informationen zu sprachlichen Gegenstinden gewinnen kann [Hervorhebung im Original].
Mit dem Benutzer ist immer ein Handelnder — d. h. eine Person und nicht der Computer —
gemeint, der die Informationen gewinnt (vgl. Miiller-Spitzer 2007: 30). Miiller-Spitzer
(2007) stellt fest, dass der Handelnde ,,ein Aktor mit kognitiven Fihigkeiten* sein muss,
der Computer aber eine vom Menschen programmierte Maschine zur Datenverarbeitung
ist (vgl. Miiller-Spitzer 2007: 30). Ausgehend davon bezeichnet Miiller-Spitzer (2007: 31)
elektronische Worterbiicher nur dann als Worterbiicher, ,,wenn sie fiir einen menschlichen
Benutzer gemacht sind. Nur dann konnen grundsitzliche Eigenschaften eines gedruckten

Worterbuchs sinnvoll auf ein elektronisches Worterbuch iibertragen werden.*

Elektronische Worterbiicher haben gegeniiber Printworterbiichern den Vorteil, dass sie von
organisatorischen und platztechnischen Begrenzungen befreit sind. Das elektronische For-
mat bietet die Moglichkeit, eine unbeschrinkte Menge an Information zur Verfiigung zu
stellen (vgl. Sutter 2017: 74). Als ein anderer Vorteil elektronischer Worterbiicher erweist
sich das freie Gestalten der Suchabfrage und die damit verbundene spezifischere Ergebnis-
darstellung, da nicht jeder Benutzer nach den gleichen Informationen sucht. Elektronische
Worterbiicher ermoglichen oftmals das Spezifizieren und Personalisieren von
Suchabfragen, um die Informationen zu filtern, so dass sie das Nachschlagbediirfnis von
Benutzern in einer bestimmten Situation erfiillen (Sutter 2017: 74). Das bedeutet, dass
elektronische Worterbucher Informationen der Worterbuchartikel stérker strukturieren und
bei Bedarf in kondensierter Form darstellen konnen, also im Hinblick auf die
Benutzerbediirfnisse reduziert (vgl. Dziemanko 2012: 321; Sutter 2017: 74). Eine
Vereinfachung des Suchprozesses fiir den Benutzer wird des Weiteren durch eine

Befreiung von der alphabetischen Ordnung gewéhrleistet (Sutter 2017: 74).
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Der Worterbuchtyp ,,Online-Worterbuch® wird ,,in der [...] frithen Typologie fiir
elektronische Worterbiicher von LEHR (1996) genannt* (Mann 2014: 2, Hervorhebung im
Original). Online-Worterbiicher unterscheidet sich von elektronischen Worterbiicher darin,
dass sie liber das Internet abgerufen werden. In der aktuellen internetdominierten Zeit wird
im Rahmen dieser Arbeit daher ein Online-Worterbuch konzipiert. Dies wird von Fuertes-
Olivera und Tarp (2014: 12 f.) unterstiitzt: ,,[ T]he Internet seems to have consolidated itself
as the dominant electronic platform for dictionaries.“ Die Hauptgriinde fiir die Verbreitung
von Internetworterbiichern sind oft Zeitersparnis und kostenlose Zugriffsmoglichkeiten

(Sutter 2017: 74).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Online-Worterbiicher den Zugriff auf die
lexikografischen Textdaten effektiver und einfacher machen (vgl. Lew 2012: 361). Dies
resultiert darin, dass Benutzer hédufiger in Online-Worterbiichern nachschlagen als in
Printworterbiichern  (vgl. Dziemanko 2012: 329 f.). Zugleich kann jederzeit
ortsunabhingig mit dem entsprechenden Gerit auf ein Internetworterbuch zugegriffen
werden. Dies kommt seit der Einfilhrung von Smartphones noch stérker zum Tragen (vgl.
Sutter 2017: 74). Durch digitale Technologien lassen sich die Ansitze ,,Semasiologie* und
»Onomasiologie* miteinander verbinden. In Online-Worterbiichern kann der Nutzer so-
wohl von einem Wort (semasiologisch) ausgehen als auch von einem Konzept oder Thema
(onomasiologisch) und passende Begriffe finden. Verschiedene Arten der Hyperlink-Ver-
netzung, wie z.B. liber Synonyme, Wortfamilien oder Frames, machen es moglich, beide

Strukturen flexibel zu nutzen und dynamisch zwischen ihnen zu wechseln.

3.4 Zusammenfassung

Im vorangegangenen Kapitel wurden die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Begriffe im
Bereich der Lexikologie und Lexikografie eingefiihrt und deren Wichtigkeit fiir diese

Studie herausgearbeitet.

Aus der Darstellung der grundlegenden Termini der vorliegenden Arbeit, ndmlich

Lexikologie und Lexikografie, zeigt sich, dass sie sich gegenseitig bedingen. Wihrend die
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Lexikologie den Wortschatz einer Sprache untersucht, setzt sich die Lexikografie mit dem

Erstellen eines Worterbuchs bzw. Lexikons auseinander.

Da die Basis eines Lexikons aus seinem Wortschatz besteht, wurde in diesem Kapitel
zundchst kurz auf die Begriffe ,,Wort* und ,,Wortschatz* eingegangen, und es wurden das
grammatische Wort und das Wort in semiotischer Hinsicht ausfiihrlich beschrieben. Hier
wurde gezeigt, wie schwierig es ist, den Begriff Wort eindeutig zu definieren. In der vor-
liegenden Arbeit wird die lexikalische Bestimmung des Begriffs ,,Wort*“ nach Wurzel
(2002:200), das Lexem, bevorzugt. Ein Lexem ist die Basiseinheit des Wortschatzes und
Lexikons, das iiber verschiedene grammatische Formen verfiigen kann. Es ist bei der Er-
stellung eines Worterbuches zur Gewihrleistung einer systematischen und iibersichtlichen
Darstellung des Wortschatzes relevant. Die Verwendung von Lexemen anstelle von Voll-
formen erleichtert die Strukturierung eines Worterbuchs, da die Worter auf ihre wesentli-

chen Formen reduziert werden.

Darauf aufbauend beschiftigte sich dieses Kapitel mit Sprachlexika. Zuerst wurden die
Begriffe ,Lexikon®, ,,Worterbuch* und ,,Enzyklopddie* voneinander abgegrenzt, und es
wurde festgelegt, dass Lexikon und Worterbuch in dieser Arbeit als Synonyme verwendet
werden. Es wurde die Struktur von Worterbiichern, bestehend aus Worterbuchaufentexten,
Lemmata, Makrostruktur, Mikrostruktur, Verweisstruktur, dargestellt. In der Arbeit wird
von der Typologie von Engelberg und Lemnitzer (2001) ausgegangen, die auf der
»phdnomenologischen Typologie*“ von Hausmann (1989) basiert. Aus Worterbuch-
typologie wurden die Klassen der inhaltsparadigmatischen und der Lernerlexika detailliert
beschrieben, da diese fiir die Arbeit relevant sind. Weiterhin wurde der fiir das Konzept
der Arbeit spezifische Typ des Worterbuches, ndmlich das Online-Lexikon dargestellt. Als
entscheidender Vorteil gegeniiber dem Printlexikon wurde die Befreiung von
organisatorischen und platztechnischen Begrenzungen genannt. Diese bietet die
Moglichkeit, eine quasi unbegrenzte Menge an Informationen zur Verfiigung zu stellen.
Online-Worterbiicher bieten Maoglichkeiten zum Spezifizieren der Suche, um die
Informationen zu filtern, die das Nachschlagbediirfnis von Benutzern in einer bestimmten
Situation erfiillen. Die Vereinfachung des Suchprozesses fiir den Benutzer ist des Weiteren

durch die Befreiung von der alphabetischen Ordnung gekennzeichnet. Viele Online-Lexika
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bieten Audio-Dateien zur Aussprache oder Videos, die Begriffe visuell und auditiv unter-
stiitzen. Dies ist besonders hilfreich fiir Sprachlernende, die die Sprache nicht im Zielland
lernen und die korrekte Aussprache iiben wollen. Aulerdem bieten Online-Lexika eine
einfache Verlinkung zu verwandten Begriffen, weiterfiihrenden Informationen und zusétz-
lichen Quellen, die die Informationen erweitert. Die Lernenden konnen auf Online-Lexika
von jedem internetfihigen Gerit, wie zum Beispiel Smartphone, Tablet oder Laptop aus-
zugreifen, was einen erheblichen Vorteil fiir den mobilen Einsatz oder das Lernen unter-

wegs darstellt. Die Nachteile bestehen vor allem in der Abhédngigkeit vom Internet.

Wie aus dem Titel dieser Doktorarbeit hervorgeht, basiert das hier entwickelte Online-
Lernerlexikon auf der Framesemantik, weshalb es sich in der Worterbuch-Typologie nach
Engelberg und Lemnitzer (2001), vgl. Abbildung 6, nicht nur als benutzer-orientiertes, di-
daktischen Worterbuch klassifizieren lédsst, sondern auch Eigenschaften der Unterklasse
inhaltsparadigmatischer Worterbiicher besitzt. Das néichste Kapitel befasst sich damit, was
unter Framesemantik zu verstehen ist, welche Theorien und Ansitze es hierzu gibt und was

ein framesemantisccher Ansatz fiir Lexikologie und Lexikografie bedeutet.
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4. Der Frame-Gedanke in der Linguistik

Dieses Kapitel widmet sich dem Ursprung des framesemantischen Gedankens und stellt
zuerst die linguistische Motiviation dar, das Modell eines Frame-Netzwerks zur
Beschreibung von Wortbedeutungen zu entwickeln. AnschlieBend soll insbesondere Bezug

genommen werden auf die praktische Umsetzung der Framesemantik in der Lexikografie.

4.1 Framesemantik

Die Frame-Theorie kombiniert neben linguistischen Konzepten auch Elemente aus den
Kognitionswissenschaften, der Psychologie und der netzwerkbasierten Kiinstlichen-
Intelligenz-Forschung und erschafft ein eigenes System, welches sich umfassend mit der
Frage befasst, wieso Sprecher innerhalb eines gegebenen Kontextes eine bestimmte

AuBerung vornehmen (vgl. Ziem 2018: 14-16; Busse 2012: 23-25).

Fiir die Entwicklung eines Online-Lernerlexikons Deutsch—Dari sollen die linguistischen
Grundlagen der Framesemantik genutzt werden, um Eintrige zu erstellen, welche in ihrer
Anordnung iiber eine alphabetische Auflistung und inhaltlich {iiber die bloBe
grammatikalische =~ Funktion des Items hinausgehen und den sprachlichen
Bedeutungsrahmen beriicksichtigen. Um ein tieferes Verstidndnis fiir diese Struktur zu
gewinnen, ist es notwendig, zunichst die Grundlagen der Framesemantik aufzuzeigen, die
schlieBlich auf die empirische Arbeit angewendet werden. Der Begriff des mentalen
Lexikons spielt dabei eine zentrale Rolle, da die Représentationen in einem framebasierten
Lexikon den Anspruch haben, dem natiirlichen mentalen Lexikon menschlicher Sprecher
nahezukommen (vgl. Taylor 1996: 21-34). Unter dem Begriff ,,mentales Lexikon* wird
,»die Reprisentation lexikalischer Information im Gedcdchtnis (Reprisentation)* verstanden

(vgl. Wirtz (Hrsg.) 2017: 1088, Hervorhebung im Original).

Die Begriindung der Frame-Theorie wird auf den Linguisten Charles Fillmore und den
Kognitions- und KI-Forscher Marvin Minsky zuriickgefiihrt (vgl. Busse 2012). Nach
Fillmore (1976: 20-23) muss das mentale Lexikon neben den lexikalischen Items auch
deren jeweilige sprachliche “Rahmen” (im Weiteren ,Frames*) enthalten, d.h.

Informationen zu den Anwendungskontexten der Items. Diese Frames sind nicht fiir jedes
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Item individuell, sondern mehrere lexikalische Items lassen sich potenziell unter einem
gemeinsamen Frame zusammenfassen, welcher die mentalen Prozesse bei der Anwendung
der lexikalischen Items abbildet. Zum Beispiel lassen sich die lexikalischen Items erfiillen,
erreichen und leisten neben anderen Items unter dem Frame Accomplishment (,Erfolgrei-
che Vollendung‘) zusammenfassen. Bei der Verwendung dieser Items wird der Frame Ac-
complishment ,,evoziert”. Das bedeutet, dass bei der Verwendung der unterschiedlichen
Items die gemeinsame Vorstellung entsteht, dass jemand Bestimmtes an einer gewissen
Sache mit einem bestimmten Ziel gearbeitet hat und es nach einer gewissen Zeit geschafft

hat, das angestrebte Ziel zu erreichen.

Eine genaue Darstellung der Hintergriinde des Modells nach Fillmore wird in Kapitel 4.1.2
gegeben. Der Gedanke der Framesemantik wurde im Projekt ,FrameNet* erstmals
praktisch angewandt. In dem Projekt wird ein Online-Worterbuch fiir das Englische
erarbeitet, das auf semantischen Frames beruht (vgl. Boas und Dux 2013; Fillmore et al.
2003; Fillmore und Baker 2010). Hintergriinde, Urspriinge und weitere Anwendungen des
FrameNet-Konzeptes werden in Kapitel 4.2.1 ausfiihrlich behandelt.

Nach Busse (2012:24) fiihrte Fillmore in seiner Framesemantik die Grundidee der von ihm
entwickelten Kaususgrammatik weiter. Dort hatte Fillmore in Anlehnung an den
Oberflidchenkasus der Erginzungen und Angaben eines Verbs wie Nominativ, Akkusativ
usw. einen ,,Tiefenkasus* postuliert, der die ,,semantischen Rollen* der Mitspieler eines
Verbs beschreibt wie Agentive (spiter auch ,,Agens‘), Instrumental und Objective (spiter
auch ,,Thema“ bzw. ,,Patiens). Die Framesemantik baut das Konzept der ,,Kasusrahmen*
von Verben zu einem allgemeineren Konzept von ,,Argumentrahmen® aus, die bei der
Verwendung der Verben mental aufgerufen werden, unabhédngig davon, wie viele der
konzeptuellen Rahmenelemente in einem konkreten Satz tatsdchlich ausbuchstabiert

werden.

Busse (2012: 25 f.) fasst die Herleitung von Fillmores Kasusgrammatik hin zu einer
erweiterten Framesemantik und der praktischen Umsetzung im FrameNet-Projekt in fiinf

Phasen wie folgt zusammen:
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(1) Die friihen Uberlegungen vor der Kasus-Grammatik-Phase, die ich [...] unter dem Begriff
des ,,Enthaltenseins (entailment) zusammenfasse. Hier geht es im wesentlichen um erste
Entdeckungen dariiber, dass in der Bedeutung von Sitzen oft viel mehr (an notwendiger,
verstehensrelevanter Information) ,.enthalten” ist, als es auf der Basis der traditionellen
grammatischen und semantischen Theorien den Anschein hat.

(2) Die zunichst explizite, spdter aber lange Zeit versteckte und daher eher implizite
Bezugnahme auf den Valenz-Gedanken und die daraus abgeleitete Theorie der ,,Tiefen-Kasus*
(thematischen Rollen) und Kasus-Rahmen.

(3) Die aus der Einsicht in die Unmdglichkeit einer syntaktischen Begrenzung der thematischen
,Mitspieler” in einem Satz erwachsene Ausweitung des ,,Rahmen‘-Gedankens auf sprachlich
nicht ausgedriickte, sondern vorausgesetzte (oder implizit ,,mitgedachte®) ,,Mitspieler” (und
thematische Rollen) in Sdtzen, die Fillmore im Rahmen der (kurzen) ,,scenes-and-frames*-Phase
(,,Szenen-Rahmen‘-Modell) seiner Theorieentwicklung vorgenommen hat.

(4) Die Stufe des ,,Vollausbaus* seiner semantischen Frame-Theorie, die auch unter den schon
genannten Bezeichnungen ,interpretative Semantik™ oder ,understanding semantics®
(verstehenstheoretische Semantik) zusammengefasst werden kann.

(5) Und schlieBlich die Umsetzung, forschungstechnische Formulierung und praktische
Anwendung des Frame-Modells im FrameNet-Projektverbund.

(Busse 2012: 25 f., Hervorhebung im Original)

Nach Boas (2013: 75-83) schufen die Arbeiten von Fillmore und Minsky (siehe Kapitel
3.1.1) einen neuen Denkansatz in der Lexikologie, in welchem das Weltwissen eines
Sprechers in direkte Verbindung gebracht wird mit dem sprachlichen Wissen (vgl. Boas

2013: 75-83).

Als theoretische Grundlage fiir den empirischen Teil dieser Doktorarbeit, werden im
Folgenden die Frame-Theorien nach Minsky und Fillmore eingefiihrt. Nachdem die
Ansidtze beider Autoren aufgezeigt wurden, wird ein Einblick in die Bedeutung der
framebasierten Systeme fiir die Lexikologie gegeben und anhand von konkreten Projekten

gezeigt, welche Anwendungsmoglichkeiten bestehen.

4.1.1 Frames als Datenstrukturen fiir stereotype Situationen

Minsky (1975) entwickelte ein Modell der Frame-Theorie im Zuge des Versuches, eine
Programmiersprache zu konstruieren, welche in der Lage ist, komplexe Befehle intelligent
auszufiihren (vgl. Ziem 2008: 14-22; Busse 2012: 251; Kann und Inderelst 2018: 28).
Minsky definiert Frames als ein Mittel, Weltwissen innerhalb eines Systems zu
reprasentieren (vgl. Ziem 2008: 22-35). Ein Frame ist nach Minsky eine Daten-Struktur,
die eine stereotypische Situation reprisentiert (Minsky 1975: 212):
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A frame is a data structure for representing a stereotyped situation, like being in a certain kind
of living room, or going to a child’s birthday party. Attached to each frame are several kinds of
information. Some is about what can be expected to happen next.

Nach Minsky ist Weltwissen in kleine Einheiten unterteilt, die als Frames gespeichert sind

und miteinander agieren konnen.

Minsky (1975) schlug erstmals vor, sprachliches (und auch visuelles) Wissen in einzelne
Elemente namens Frames zu unterteilen, welche die Essenz der Bedeutung fiir gewohnte
Situationen oder Ereignisse tragen sollen, indem sédmtliche relevanten Informationen in
diesen gespeichert werden (Minsky 1975: 212 f.). Das heif3t, Frames werden als eine Art
Netzwerk von Knoten und Relationen betrachtet, an dessen oberster Stelle
situationsbedingte Faktoren gelistet sind, welche fiir den gegebenen Kontext stets erfiillt

sein miissen.

Als anschauliche Beispiele fiir Frames nennt Minsky zwei stereotype Situationen: den Auf-
enthalt in einer bestimmten Art von Wohnzimmer und den Besuch eines Kindergeburts-
tags (Minsky 1975). Der Frame ,,Kindergeburtstag* nach Minsky (1975) besteht aus Akt-
euren wie ,,Geburtstagskind* und ,,Géste*. Er umfasst die Information, dass die Giste dem
Geburtstagskind etwas schenken. Aulerdem verfiigt er iiber die Information, was ein an-
gemessenes Geburtstagsgeschenk ist. Und er beinhaltet Informationen iiber Aktivititen,
die fiir einen Kindergeburtstag typisch sind, wie etwa Essen und Spielen (vgl. Minsky

1975; Kann und Inderelst 2018: 35 £.).

Frames setzen sich aus drei Strukturelementen und der Menge ihrer Beziehung zueinander
zusammen. Diese Strukturelemente sind Slots, Fillers und Default Values (vgl. Ziem 2005:
4; Busse 2012: 304). Slots sind konzeptuelle Leerstellen, d. h. situationsbedingt formulierte
Einheiten. Fillers (Fiillelemente) sind die konkreten sprachliche Realisierungen der Leer-
stellen. Default-Werte sind Standardwerte fiir die Leerstellen, die von den Rezipienten auf-

grund von Hintergrundwissen erwartet werden (vgl. Busse 2012: 564).

Nach Ziem (2005: 3) konnen die Slots eines Frames mit dem Stellen ,,sinnvoller Fragen*

festgestellt werden. In Bezug auf das Beispiel ,,Kindergeburtstag* wiren diese Fragen:
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e  Wer feiert Geburtstag?

e Den wievielten Geburtstag feiert er/sie?

e  Wo feiert er/sie Geburtstag?

e  Was wiinscht sich er/sie zum Geburtstag?

e Gibt es auf der Geburtstagsfeier etwas zu essen? Wenn ja, was? Usw.

(Ziem 2005: 3)

Die Fiillelemente fiir die Slots wiren die Antworten auf die oben gestellten Fragen, die im
Kontext gegeben werden. Nicht alle Frage-Slots werden durch Information aus dem Text
oder Gesprich gefiillt. Hier greift man auf Default-Werte zuriick. Das bedeutet, sie werden
mit Antworten gefiillt, die aufgrund von Hintergrundwissen erwartet werden konnen, z.B.

der Wert eines Geburtagsgeschenks ist normalerweise zehn Euro (vgl. Ziem 2005: 3).

Minskys Konzept des Frames basiert auf einem dhnlichen Grundgedanken wie das von
Fillmore (vgl. Busse 2012: 251), jedoch erweiterte Minsky dieses System vorwiegend mit
Blick auf die maschinelle Anwendung im Bereich der kiinstlichen Intelligenz anstelle von
einer umfassenden lexikologischen Analyse natiirlicher Sprache. Das folgende
Unterkapitel beschiftigt sich mit der Frame-Theorie nach Fillmore, der das Frame-Konzept

fiir die Modellierung natiirlicher Sprache weiterentwickelte.

4.1.2 Frames als Grundlage sprachlicher Bedeutung

Fillmore beobachtete, dass die Bedeutung vieler sprachlicher AuBerungen nur schwer
mittels der Wortbedeutung der einzelnen Komponenten interpretiert und wiedergegeben
werden kann und stellte fest, dass die Bedeutung einer Phrase je nach gegebenem Kontext
stark variieren kann (vgl. Fillmore 1976: 23-27). Anders als bei traditionellen Methoden
der Bedeutungsanalyse pliddiert er dafiir, den kognitiven und interaktiven Rahmen zu
beschreiben, in welchem Sprachanwender ihre Umgebung wahrnehmen, eigene
Nachrichten formulieren, andere Nachrichten verarbeiten und verstehen sowie eigene
Modelle der Welt erstellen, in die ihr gesamtes Wissen einflieB3t (vgl. Busse 2012: 24, 48,
53).
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Fillmore schlégt vor, die Bedeutung eines Ausdruckes anhand des sprachlichen Rahmens
(,Frame*), in welchem dieser geduflert wird, zu definieren und Lexikoneintrige zu
erstellen, welche die Wort- und Satzbedeutung in einer gemeinsamen Reprisentation be-

schreiben (vgl. Fillmore et al. 2003: 235-243).

Anders als Minsky sieht Fillmore das Frame-Konzept nicht nur als Mittel, um
stereotypische Erfahrungen zu kodieren, sondern verkniipft es mit seiner verbbezogenen

(Tiefen-)Kasusgrammatik (vgl. Petruck 1996: 1 f.; Busse 2012: 25).

Fillmore definiert Frame wie folgt;

By the word ,frame* I have in mind any system of concepts related in such a way that to understand
any of them you have to understand the whole structure in which it fits. [...] The framing words in
a text reveal the multiple ways in which the speaker or author schematizes the situation and induce
the hearer to construct that envisionment of the text world. (Fillmore 1982: 111)

Das heil3t, Frames sind fiir Fillmore Systeme von Konzepten. Jedes Wort, das in einem

bestimmten Kontext auftritt, evoziert einen bestimmten Frame.

Frames nach Fillmore enthalten wie bei Minsky die kognitionswissenschaftlich motivier-
ten Slots und Fillers (vgl. Busse 2012:164, sieche Kapitel 3.1.1). Die Slots werden von Fill-
more als ,,Frame-Elemente* bezeichnet und konnen auch als thematische Rollen verstan-
den werden (vgl. Boas 2013: 83). Default-Werte behandelt Fillmore in seinem Ansatz nicht
vertiefend (vgl. Busse 2012: 216).

Als Beispiel fiir einen Frame nach Fillmore ist in Beispiel 3 der Accomplishment-Frame
(‘Erfolgreiche_Vollendung-Frame’) dargestellt, so wie er im FrameNet-Projekt von Fill-
more erarbeitet wurde. Im Beispiel wird der Frame durch das lexikalische Item accomplish

evoziert.

Der Frame Accomplishment (‘Erfolgreiche_Vollendung-Frame’) weist die Frame-
Elemente bzw. die thematischen Rollen ,,Agens* und ,,Ziel* auf. Diese thematischen

Rollen geben die Verkniipfungen der Satzelemente wieder.
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3)

Accomplishment-Frame (Erfolgreiche_Vollendung-Frame) nach FrameNet

[acentJeremey] obediently accomplished [oar this task].

,Jeremey erfiillte diese Aufgabe gehorsam.*

Anhand dieses Beispiels ldsst sich erkennen, dass die semantischen Frames auf
verstehensrelevantem Wissen aufbauen und die notwendigen Rahmenbedingungen fiir
diese Handlung in Betracht ziehen. Das Beispiel besagt, dass Jeremey (Agens) an einer
Aufgabe (Ziel) gearbeitet hat und diese gehorsam ausgefiihrt hat. Der Frame Accomplish-
ment stellt das Szenario dar, dass ein Agens, das an einer Aufgabe gearbeitet hat, es schafft,
nach einer gewissen Zeit, diese Aufgabe zu erfiillen. Anhand der unterschiedlichen Frame-
Elemente bzw. thematischen Rollen werden die Relationen der einzelnen Komponenten

aufgezeigt.

Diesen Frame-Ansatz hat Fillmore wie oben bereits erwihnt im Projekt FrameNet prak-
tisch umgesetzt (siehe Kapitel 3.2.1). Boas (2002) benutzt das Konzept, um ein digitales
Lernerlexikon fiir Deutschlernende mit der Erstsprache Englisch zu erstellen (vgl. Boas
2009: 59-72; Boas 2002: 3-14). Ein vergleichbarer Ansatz wurde auch in der empirischen
Arbeit zum Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari gewihlt. Die Eigenschaften dieser
framebezogenen Informationskoordination in lexikographischen Anwendungen werden im

folgenden Kapitel genauer behandelt.

4.2 Der Ansatz der Framesemantik fiir die Lexikografie

Wie schon in Kapitel 4.1 eingefiihrt, basiert das Konzept der Framesemantik auf den
Gemeinsamkeiten von Erfahrungen und Sprache, indem ein Rahmen fiir die sprachliche
AuBerung geschaffen wird. Dieses Konzept findet inzwischen vermehrte Anwendung im
Bereich der Lexikografie, wie z. B. fiir das Englische (Fillmore et al. 2003, 2012), fiir das
Deutsche (Burchardt et al. 2006, Ziem 2019), das Japanische (Ohara 2009), das Spanische
(Subirats 2009) oder das Schwedische (Borin 2010). Dieser Ansatz ist auch im Fremdspra-

chenunterricht in dem von Boas entwickelten German Frame-based Online Lexicon (kurz:
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G-FOL) (siehe Kapitel 3.2.4) fiir Deutschlernende an der Universitit Austin, Texas gut
erkennbar (vgl. Boas und Dux 2013: 82-98).

Im Folgenden werden einige relevante lexikografische Arbeiten auf Basis der Framese-

mantik ndher beschrieben.

4.2.1 FrameNet

Das Modell von Fillmore wurde zuerst im FrameNet praktisch angewendet, einem Online-
Lexikon, welches zum derzeitigen Stand'® {iber 1224 Frames und 13.685 lexikalische
Eintrdage verfiigt und 174532 Beispielsitze bietet. Das FrameNet beschreibt semantische
Eigenschaften englischer Worter (vgl. Fillmore et al. 2003: 235-239). Innerhalb dieser
Datenbank werden neben den Frames sowohl die lexikalischen Einheiten (,lexical units)
als auch die Frame-Elemente (,frame elements’) gespeichert (vgl. Fillmore et al. 2012: 2-
4; Fillmore 2006: 373-400). Fillmore schuf diese Datenbank, die Aspekte der Semantik
und Syntax in einem gemeinsamen digitalen System integriert, mit dem Ziel, die gramma-
tischen Eigenschaften jedes einzelnen Wortes zu beschreiben sowie die Frame-Elemente
bzw. die thematischen Rollen sichtbar zu machen (vgl. Fillmore et al. 2012: 1-4; Fillmore
et al. 2009: 309-312). Das FrameNet umfasst grammatische und semantische
Charakteristika jedes einzelnen Frames und enthilt Beispielsitze, welche mit den Frame-
Elementen des entsprechenden Frames annotiert sind (vgl. Fillmore et al. 2012: 1-4;
Fillmore et al. 2009: 309-316). Kontexte werden dadurch reprisentieren, dass jede lexika-
lische Einheit einem semantischen Frame zugeordnet wird, in welchem diese erscheinen
kann (beispielsweise: single— Personal_relationship-Frame; storm — Weather-Frame).
Der Frame stellt wie in Kapitel 4.1.2 dargestellt eine erfahrungsbasierte, konzeptuelle
Struktur dar, die notwendig ist, um die lexikalische Einheit génzlich zu verstehen (vgl.
Fillmore et al. 2012: 1-4). Im vorangegangenen Beispiel evoziert der Begriff storm den
Weather-Frame in derselben Art wie auch der Begriff single den Personal_relationship-

Frame evoziert.

13 Letzter Aufruf: 24.10.2021.
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Im Folgenden soll die Funktionsweise des FrameNet genauer beleuchtet und anhand von
Beispielen erklért werden. Boas (2013: 85 f.) und Boas und Dux (2013: 89 f.) beschreiben,
dass zur Erstellung eines neuen Frames zunichst drei wichtige Arbeitsschritte notig sind:
Zuerst werden sdmtliche moglichen Bedeutungen eines bestimmten Wortes, z. B. achieve,
aus einem Korpus ermittelt, um herauszufinden, wie sich die unterschiedlichen Lesarten
voneinander unterscheiden (siehe auch Kapitel 3.3 Einsatz von Korpora in Lexikografie).
Fiir das FrameNet wurde hierfiir das British National Corpus'* verwendet. Anschliefend
werden vorldufige Definitionen von Frames entwickelt, die durch die lexikalischen Einhei-
ten evoziert werden. Bei dem Verb achieve z. B. fallen alle Lesarten unter den Frame Ac-
complishment. Dieser Frame stellt alle Frame-Elemente bereit, die fiir die Beschreibung
der Beispiele mit achieve notig sind, z. B. Agent (‘Agens’) und Goal (‘Ziel‘). Nachdem
erste Frames definiert wurden, werden anhand von weiteren Wortanalysen und Korpusbei-
spielen fiir jeden Frame eine Liste lexikalischer Items erstellt, welche ebenfalls diesen
semantischen Frame evozieren (vgl. Boas 2013: 85 f.; Boas und Dux 2013: 89 f.) (siehe

Abbildung 7 Liste der lexikalischen Einheiten fiir den Accomplishment-Frame).

Lexical Unit LU Status Lexical Entry Report Annotation Report Annotator ID Created Date

accomplish.v Finished_Initial Lexical entry Annotation MIE 06/21/2005 09:17:13 PDT Tue
accomplishment.n New Lexical entry Annotation MIE 06/21/2005 09:18:28 PDT Tue
achieve.v Finished_Initial Lexical entry Annotation MIE 06/21/2005 09:17:56 PDT Tue
achievement.n Created Lexical entry MiL 06/19/2006 10:57:40 PDT Mon
bring about.v Created Lexical entry Annotation MiL 06/19/2006 11:00:50 PDT Mon
effect.v Created Lexical entry Annotation CVa 01/29/2013 05:30:51 PST Tue

Abbildung 7: Liste der lexikalischen Einheiten fiir den Frame Accomplishment

Ein Beispiel fiir die Definition des Frames Accomplishment ist in Abbildung 8 gegeben
und zeigt die unterschiedlichen beriicksichtigten Komponenten des Frames, die mit Farben
annotiert sind. Das Rot zeigt das Agens und das Blau das Ziel. Die lexikalischen Einheiten,
die im Beispiel den Accomplishment-Frame evozieren, sind ,,accomplish® und ,,accom-

plishment®.

14 Britisch National Corpus (2009): [online] http://www natcorp.ox.ac.uk [abgerufen am 24.05.2022].
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Lexical U

Accomplishment
Definition:

After a period in which the N3 has been working on a €, the NS0 manages to attain it. The €0 may be a desired state, or be conceptualized as an event.

51V JACCOMPLISHED}this task}
In response, the Prime Minister has simply cited [t ACCOMPLISHMENTSH

Abbildung 8: Definition des Accomplishment-Frames des FrameNet (Auszug aus: https://fra-
menet.icsi.berkeley.edu/fndrupal/frameIlndex)

Nachdem die Definition des Frames erstellt wurde, erfolgt die Annotation von Beispiels-
dtzen aus dem Korpus (vgl. Boas 2013: 85 f.; Boas und Dux 2013: 89 f.). In jedem Bei-
spielsatz werden auf Basis der vorangegangenen Definition die syntaktisch realisierten
Frame-Elemente markiert. Im Zuge dieses Schrittes ist auch eine Einordnung der lexika-
lischen Einheiten unter andere Frames, d. h. Sub-Frames, moglich, sollte eine Verbindung
zu diesen vorliegen (vgl. Boas 2013: 85 f.; Fillmore 2012: 309-315). Um diese Annotation
durchzufiihren, muss herausgefunden werden, aus welchen Elementen der gegebene Frame
besteht und in welcher Art und Weise diese Elemente syntaktisch realisierbar sind (vgl.
Fillmore 2012: 310-315; Boas 2013: 86-89). Dieser Schritt muss fiir jedes Frame-Element
manuell wiederholt werden, bis sidmtliche Frame-Elemente in der Datenbank hinterlegt
sind. Dies ermdglicht dann die Verkniipfung mit anderen Sub-Frames. Ein Beispiel dieser
Frame-Element-Ausgabe ist in Abbildung 9 zu sehen. Hier sind die Definitionen der

Frame-Elemente Agent und Goal des Frames Accomplishment zu sehen.

FEs:
Core:

The conscious entity, generally a person, that performs the intentional act that fulfills the m
Semantic Type: Sentient
The state or action that the ;¥:2ili has wished to participate in.

iet ) EMA CHIEVED]its programme objective of producing nuclear weaponsj

Abbildung 9: Frame-Elemente des Accomplishment-Frames, auf Basis der Definition und semanti-
scher Verkniipfungen (Auszug aus: https://framenet.icsi.berkeley.edu/fndrupal/framelndex)

Im letzten Schritt des FrameNet-Eintrags wird eine Tabelle erstellt, welche anhand der

unterschiedlichen Kombinationsmdoglichkeiten mit anderen Frames und Frame-Elementen
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eine Liste lexikalischer Einheiten generiert, welche in dem gegebenen Frame syntaktisch
realisierbar sind (vgl. Fillmore 2012: 315-329; Boas 2013: 87 f.). Diese Tabellen sind
hilfreich, um beispielsweise die unterschiedlichen Realisierungsmoglichkeiten oder die

Valenzen von frameverwandten Eintrdge zu untersuchen (Boas 2013: 88 f.).

Der letzte Teil eines jeden FrameNet-Eintrags bezieht sich stets auf die lexikalischen
Einheiten und deren Frame-Elemente, die wie oben dargestellt mithilfe farblicher
Markierungen die einzelnen Elemente des Frames anzeigen (vgl. Fillmore 2012: 329-341;
Boas 2013: 88-90). Da der Nutzer hier eindeutig erkennen kann, in welchem Kontext die
jeweiligen Frame-Elemente erscheinen konnen, eignet sich gerade dieser Teil sehr zum
Fremdsprachenerwerb und wird im Zuge dessen auch im empirischen Teil der vorliegen-
den Doktorarbeit Anwendung finden. Durch die korpusbasierte Natur dieser Eintridge wird
ein weitaus groflerer Bereich an Anwendungsmoglichkeiten abgedeckt als in traditionellen
Lernerlexika (siehe Kapitel 3.3). Durch die Strukturierung des Frames in semantische
Konstituenten werden relevante sprachliche Eingrenzungen genauso erfasst wie das
Weltwissen, das benotigt wird, um die Phrase richtig zu verwenden (Boas 2013: 90).
AuBerdem ldsst sich anhand dieser lexikalischen Liste einsehen, wie die Argumentstruktur
bestimmter Phrasen beschaffen ist, was einen Einblick in die Sprachstruktur ermdglicht,
der in traditionellen Lernerlexika nicht gegeben werden kann (vgl. Fillmore 2012: 330-

332; Boas 2013: 89 f.).

4.2.2 Salsa-Projekt

Die innovativen Prinzipien der Framesemantik wurden von Burchardt et al. (2006) in Form
des Salsa-Projektes auch auf die deutsche Sprache angewandt. Basierend auf dem Tiger-
Korpus (Brants et al. 2004), welches rund 40.000 annotierte Sitze deutscher
Zeitungsartikel umfasst, wurde in diesem Projekt die multilinguale Anwendung der
FrameNet-Frames untersucht. Ziel war es, auf der Basis der fiir das Englische entwickelten
Frames und entsprechender Korpusannotationen eine empirische Grundlage fiir semanti-
sche Sprachanwendungen zu schaffen, aus der auch lexikalische Information fiir ein se-
mantisches Lexikon extrahiert werden konnen (vgl. Burchardt et al. 2006: 969). Dabei

sollte die Verteilung der grammatischen Rollen und die syntaktischen Realisierungen
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sprachvergleichend untersucht werden (vgl. Burchardt et al. 2006: 969). Das Salsa-Projekt
folgt einem strikter korpusbasierten Ansatz als das FrameNet-Projekt. Es annotiert jeweils
alle Vorkommnisse eines lexikalischen Items im syntaktisch annotierte Tiger-Korpus mit
framebezogenen Annotationen (Burchardt et al. 2006: 970), wéihrend das FrameNet-
Projekt jeweils nur eine Auswahl an Korpusbelegen annotiert (vgl. Burchardt et al. 2006:
970 f.; Olive et al. 2011: 62-64). Das Vorgehen in Salsa hat zur Folge, dass Ambiguitéten
von lexikalischen Items in Bezug auf Frames besser erfasst werden. Die sprachiibergrei-
fende Anwendung der englischen Frames zeigt, dass in manchen Frames im Deutschen
zusitzliche Frame-Elemente notig sind. Beispielweise sind Dativ-Objekte im Deutschen
weniger restringiert als im Englischen. Es traten daher Fille auf, bei denen ein Frame
grundsitzlich auf die Satzlesart passte, er aber kein Frame-Element fiir das im Satz vor-
handene Dativobjekt beinhaltete. Burchardt et al. (2006: 971) stellen das Beispiel des Fra-
mes Talking mit Agens-Rolle vor wie in ,,He took the beer from him*, bei dem die Prépo-
sitionalphrase ,,from him* mit dem Element ,,Source* annotiert ist und sowohl die Bedeu-
tung des ehemaligen Possessors als auch der rdumlichen Quelle beinhaltet. Im Englischen
lassen sich diese beiden Bedeutungsanteile im Taking-Frame nicht auf mehrere Satzglieder
verteilen. Beispiel 4 zeigt, dass dies im Deutschen durch das Dativobjekt moglich ist. Im
Salsa-Projekt wird ein neues Frame-Element ,,Possessor* eingefiihrt, was zu einer Aufspal-
tung des FrameNet-Elements Source in ein raum-bezogenes ,,Source“-Element und ein

Possessor-Element fiihrt.

“)

Die unterschiedliche Realisierung von Source im Deutschen und im Englischen
fiihrte zu einer Aufspaltung des Frame Elements SOURCE in die Elemente
,,Possessor und ,,Source* (nach Burchardt et al. 2006: 971).

FrameNet: He took [the beer] ry [from him] source

Salsa: Er nahm [ihm]poss [das Bier]ry [aus der Hand]source

Fiir Lesarten, die keinem FrameNet-Frame zugeordnet werden konnten, entwickeln

Burchardt et al. priadikatsspezifische Proto-Frames wie z. B.: ,RECHNEN.UNKNOWN3*
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fiir den dritten Proto-Frame fiir Verwendungen des Verbs ,,rechnen®, die keine Entspre-
chung in FrameNet-Frames haben (vgl. Burchardt et al. 2006: 971). Unterschiede in der
lexikalischen Realisierung im Englischen und im Deutschen bieten Aufschluss iiber
zugrunde liegenden Mechanismen der beiden Sprachen und ihre Moglichkeiten,
Bedeutung anhand grammatischer Relationen zu realisieren (vgl. Burchardt et al. 2006:
970-972). Die verschiedenen Ebenen von kompositioneller Analyse der Frames im Salsa-
Projekt erlauben es auch, Sitze mit Hilfsverben-Konstruktionen, Idiomen oder Metaphern
zu annotieren, welche zuvor im FrameNet nicht analysiert werden konnten (vgl. Burchardt

et al. 2006: 971 f.).

Das Salsa-Projekt war vorwiegend fiir eine computerlinguistische Auswertung der Frame-
annotationen und ein maschienenlesbares semantisches Lexikon konzipiert und es stellte
die Informationen nicht wie das englische FrameNet direkt fiir menschliche Nutzer bereit.
Diese Aufgabe hat sich das deutsche FrameNet-Projekt von Alexander Ziem vorgenom-

men, das im nichsten Unterkapitel vorgestellt wird.

4.2.3 FrameNet des Deutschen

Das FrameNet des Deutschen ist 2019 im Rahmen eines Projektes an der Heinrich-Heine-
Universitét Diisseldorf entstanden. Es ist ,,ein frame-basiertes digitales Lexikon fiir Worter
und feste Mehrworteinheiten des Deutschen® (Ziem 2019, [online]), das auf dem
englischen FrameNet von Fillmore basiert. Ziel dieses Projektes war es,
,Bedeutungsstrukturen im Grundwortschatz der deutschen Gegenwartssprache® (Ziem
2019, [online]) zu erkennen und zu definieren und sie ,,framesemantisch® darzustellen.
Aktuell verfiigt das FrameNet des Deutschen iiber ca. 1.220 Frames, die die ,,libersetzte*,
»uberarbeitete®, , korrigierte und ,,erginzte* Version des englischen FrameNet bilden. An
erster Stelle wurden die Frame-Namen und Frame-Definitionen und deren Frame-
Elemente sowie einige Belegbeispiele zur Auswertung und Annotation aus dem Englischen
ins Deutsche iibersetzt, um die Merkmale des deutschen Grundwortschatzes zu
identifizieren und neue Daten zu erheben. Das FrameNet des Deutschen war zum Zeitpunkt
der Erstellung dieser Doktorarbeit noch nicht vollstidndig, da fiir die Frames noch keine

Lexikalischen Einheiten abgelegt waren.
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Die vorliegende Doktorarbeit iibernimmt fiir die Erstellung des Lernerlexikon-Fragments
Deutsch-Dari die deutschen Ubersetzungen der Frames und Frame-Element-Beschreibun-

gen aus dem FrameNet des Deutschen.

4.2.4 Fremdspracherwerb und Framesemantik

Die Framesemantik bietet eine vielversprechende Grundlage fiir das Vokabellernen.
Bereits Fillmore (1985) und Petruck (1996) gehen auf den moglichen Nutzen der
framesemantischen Herangehensweise beim Vokabellernen ein. Ziem (2011)
argumentiert, dass die Sprachpddagogik von einer framesemantischen Methode beim
Erwerb von Vokabeln erheblich profitieren konnte. Nach Ziem erleichtert die Frame-
Theorie das Bedeutungsverstindnis, indem die Relationen zwischen Bedeutung und
Verwendung der Worter und dem enzyklopddischen Wissen dargestellt werden. Dariiber
hinaus argumentiert Ziem, dass Frames ein niitzliches Werkzeug fiir den
Fremdsprachenunterricht seien, indem sie den Lernenden dabei helfen, semantisch reiche
Wortbedeutungen zu erwerben, die Bedeutung der Worter in einem Kontext besser zu
erschlieBen und die Entstehung der Sitze und Textbedeutungen zu illustrieren (vgl. Ziem
2011: 273f). Boas (2001: 64-73) erginzt diese Diskussion der piddagogischen
Anwendbarkeit, indem er die lexikografischen Vorteile von FrameNet gegeniiber
traditionellen lexikografischen Referenzen wie Worterbiichern hervorhebt. In einem
Versuch, eine framebasierte Herangehensweise fiir das Lernen von Vokabeln mit einer
Online-Ressource fiir Didaktik zu verbinden, wurde das German Frame-semantic Online
Lexicon (G-FOL) an der Universitdt von Texas in Austin erstellt. Boas et al. (2016: 322)
nennen als die Ziele dieses Lexikons, ,,to enable language learners to learn the meaning
and usage of new words outside of the classroom, using contrastive examples and semantic
frames to make vocabulary acquisition more effective®. Im ndachsten Abschnitt wird das G-

FOL im Detail vorgestellt.
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4.2.5 G-FOL / German Frame-based Online Lexicon

Eine Anwendung der Framesemantik im Kontext des Fremdsprachenerwerbs ist das von
Hans Boas entwickelte German Frame-based Online Lexicon (kurz: G-FOL). Es wurde
urspriinglich fiir Deutschlernende an der Universitdt Austin in Texas entwickelt und steht
online zur Verfiigung (vgl. Boas und Dux 2013). Basierend auf der Framesemantik nach
Fillmore nutzt Boas fiir dieses Lexikon die Grundlage des FrameNet, um Eintrige zu
generieren, welche die Beschreibung des Frames selbst (vgl. Den Frame Personal_relati-
onship in Abbildung 10) sowie mogliche Verbindungen zu frameverwandten Wortern in
einem Eintrag zusammenfassen (vgl. Boas und Dux 2013: 90). Dies ist moglich durch die
umfassenden Annotationen, die zu jedem FEintrag vorgenommen und aufgrund der
lexikalischen Eigenschaften generiert wurden. Boas und Dux (2013: 92 f.) argumentieren,
dass diese Darstellung erhebliche Vorteile gegeniiber rein korpusbasierten Lexika im
Hinblick auf Ubersichtlichkeit und méogliche Verbindungen mit anderen lexikalischen
Eintrdgen bietet. Abbildung 10 zeigt den Frame Personal_relationship in der Darstellung
von G-FOL. Die Darstellung ist wie im FrameNet von Fillmore, nur die lexikalischen Ein-
heiten und die Beispiele sind auf Deutsch. Bei der Suche nach Beispielsitzen des Lexikons

greift Boas auf das DWDS-Korpus! zuriick (vgl. Boas und Dux 2013: 92).

Personal Relationship

The words in this frame have to do with people and the personal Relationships they are or can be a part of.
Some of the words denote people engaged in a particular kind of Relationship, others denote the
Relationship, yet others the events bringing about or ending the Relationships. Many of the words
presuppose an understanding of states and events that must have occurred before another event takes
place or before a person can be classified in a certain way.

FRAME DESCRIPTION

Frame Elements
The frame clements are - , Partner 2 , and Partners.

is usually the subject of the sentence when the verb is "to be" (as in 1), or it is a noun that is equal
to the "partner” word (as in 2 or 3).
Partner 2 is the other person in the relationship, usually described as "possessing” the friend/lover. It is
realized with von-phrases (1), possessive pronouns (2), the subject of sentences with "haben,” or it may be
omitted.

1) _ ist ¢in Freund von mir.

2) Das ist meine Freundin, NARS.

3) Ich habe cinen FFCURA.

Abbildung 10: Frame- und Frame-Elemente-Beschreibung fiir den Frame Personal_relationship
(Boas und Dux 2013: 91; https://www.coerll.utexas.edu/frames/frames/personal-relationship)

15 http://dwds.de
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Da das G-FOL speziell fiir Lernende des Deutschen konzipiert wurde, bietet es zusétzlich
lernerspezifische Informationen an. Das heifit, der Unterschied zwischen G-FOL und Fra-
meNet liegt darin, dass das G-FOL neben der ausfiihrlichen Beschreibung der jeweiligen
lexikalischen Einheit eine grammatische Erkldrung zu jedem Eintrag und andere Formen

des jeweiligen Lemmas bereitstellt.

Um die Anwendung des FrameNet auf mehrere Sprachen zu ermoglichen, erweiterte Boas
das System von Fillmore, indem er die im FrameNet spezifizierten Eintrige der
Valenzinformationen den Eintrigen einer anderen Sprache gegeniiberstellt und die
Informationen beider Frames miteinander verbindet (vgl. Boas 2013: 91; Boas 2002: 445-
478). Dieses Verfahren erwies sich als erfolgreich und wurde auf mehrere Sprachen
angewandt (vgl. Boas 2013: 91 f.; Boas und Dux 2013: 89 .f), wie beispielsweise Japanisch
(Ohara 2009), Spanisch (Subirats 2009) oder Schwedisch (Borin 2010). Es soll daher auch
fiir das Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari in einem vergleichbaren Prozess
genutzt werden. Boas (2013: 91 f.) beschreibt, wie es mithilfe dieses Frame-Netzwerkes
moglich ist, eine multilinguale Vernetzung mehrerer Lexika zu gestalten, um den

alltdaglichen Sprachgebrauch zu dokumentieren und zu analysieren.

Das in Kapitel 6 vorgestellte Lexikonfragment bedient sich der dargestellten Prinzipien des
FrameNets und liefert einen Ansatz, um ein eigensténdiges Lernerlexikon fiir Deutsch—
Dari zu entwickeln, welches durch praktische Anwendung Einblick in die Struktur der
deutschen Sprache verspricht. Als Vorlage fiir die Konzeption des Lernerlexikons fiir
Deutsch—Dari und die Implementierung als Webseite diente das G-FOL. Die Methodik
dazu sieht vor, analog wie zuvor durch Boas, ein bestehendes Frame-Netzwerk zu nutzen
und mithilfe dessen ein Lernerlexikon des Deutschen fiir Dari-Erstsprachler zu entwickeln,
in welchem die Eintrige aufgrund der lexikalischen Verkniipfungen gelernt werden
konnen. Dies verspricht einen modernen Ansatz des Fremd-/Zweitspracherwerbs und
verbindet somit neue Erkenntnisse der Kognitionswissenschaft und Lexikologie mit real

verwendbarem Lernerfolg.
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4.3 Einsatz von Korpora fiir die Lexikografie

Ein Korpus bezeichnet eine Ansammlung von schriftlichen Texten oder von Verschriftli-
chungen miindlicher Aussagen in natiirlicher Sprache, die maschinenlesbar und fiir eine

linguistische Auswertung aufbereitet sind (vgl. Lemnitzer und Zinsmeister 2015: 39).

Nach Hunston (2002: 96) ist fiir das Erstellen eines Worterbuches ein Korpus unabdingbar,
da daraus Belege fiir die Verwendung eines Lexems in einem bestimmten Kontext

angefiihrt werden:

Corpora have so revolutionised the writing of dictionaries and grammar books for language
learners [...] that it is by now virtually unheard-of for a large publishing company to produce a
learner’s dictionary or grammar reference book that does not claim to be based on a corpus. As
a result, this is probably the application of corpora that is most far-reaching and influential, in
that even people who have never heard of a corpus are using the product of corpus investigation.
(Hunston 2002: 96)

Im Zuge der Erstellung von Worterbiichern werden unterschiedliche Formen von
Textkorpora genutzt: Referenzkorpora, die die Gesamtheit einer Sprache moglichst umfas-
send abbilden, Spezialkorpora, die eine bestimmte Sprachvaritit repriasentieren, und anno-
tierte Korpora, bei denen die einzelnen Worter und ggf. auch groBere Strukturen mit lin-
guistischen Informationen angereichert sind (zu den verschiedenen Korpustypen vgl. Lem-
nitzer und Zinsmeister 2015: 141 f.). Referenzkorpora werden eingesetzt, um zu iiber-
priifen, ob eine bestimmte AuBerung in der Sprache gebriuchlich ist. Bei der Erstellung
von Fachworterbiichern kommen entsprechend Spezialkorpora zum Einsatz. Eine weitere
wichtige Rolle spielen annotierte Korpora, aus denen iiber die Abfrage von Mustern, die
beispielsweise lexikalische und morphosyntaktische Informationen verbinden, Belege fiir
einzelne lexikalische Items oder fiir bestimmte Lesarten aggregiert werden konnen. Ein
weiterer Vorteil von Korpora ist, dass man Verwendungshiufigkeiten von Wortern messen
kann und so auch typische Wortverbindungen empirisch ermitteln kann. In der Lexikogra-
fie werden diese als Kollokationen (oder Kookkurrenzen) bezeichnet. Es gibt verschiedene
Definitionen von Kollokationen. Fiir die vorliegende Arbeit wird ein weiter Begriff ver-
wendet: Kollokationen (oder Kookkurrenzen) sind zwei oder mehrere Worter, die im Kor-
pus wiederholt gemeinsam auftreten (vgl. Lemnitzer und Zinsmeister 2015: 31). Zusam-

menfassend ldsst sich sagen, dass die Korpora authentische Sprachverwendung
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dokumentieren und so als Referenz genutzt werden konnen, um Definitionen von Eintrdgen

anhand natiirlicher Sprache zu belegen.

Sinclair (1987, 2004) stellt fest, dass der Einsatz von Korpora bei der Lexikografie
erhebliche Vorteile bringe, was er zu Beginn seines Projektes ,,COBUILD-Worterbuch®,

einem Worterbuch des Englischen, unterschitzt habe. Er schreibt zu diesem Thema:

At the start of the Cobuild project in 1980 I assumed that the use of a corpus would improve
accuracy and comprehensiveness, and it would speed up the process of lexicography because of
the clarity of the descriptions and the organising power of the computer. Some of this proved to
be correct, but I grossly underestimated the effect of the new information that the corpus sup-
plied, and in particular the total lack of fit between the evidence coming from the corpus and the
accepted categories of English lexicography. (Sinclair 2004: 9)

Klosa (2015: 105-122) konstatiert, dass die korpusgestiitzte Lexikografie den Vorgang der
Erstellung eines Worterbuches ,,besser®, ,,schneller und ,,umfangreicher* macht. Krome
(2010: 125-127) eruiert, dass die korpusgestiitzte Arbeit in Bezug auf die Lexikografie
weitreichende Vorteile fiir die Sprachforschung verspricht. Landau (2001: 323) geht davon
aus, dass idealerweise fiir ein spezifisches Lexikon jeweils ein eigenes Korpus realisiert
wird. Klosa (2015: 108-110) beschreibt wie fiir zahlreichen Worterbiicher des Deutschen
entsprechend eigene Korpora zusammengestellt wurden: das ,,Mittelhochdeutsche
Worterbuch®, die ,,Worterbiicher aus der Dudenredaktion®, und das Projekt ,,elexiko* am
IDS in Mannheim wurden jeweils auf Basis eigens kompilierter Korpora erstellt. In der
englischsprachigen Lexikografie wurden, wie bereits oben erwihnt, ebenfalls Korpora fiir
die Erstellung neuer Worterbucher kompiliert, wie beim COBUILD-Worterbuch von
Sinclair (1987). Die Stichwortlisten der erwidhnten Worterbiicher sind auf Basis von Fre-
quenzlisten der jeweiligen Korpora erstellt worden (vgl. Schnorch 2005: 73). Es gibt
jedoch auch Worterbiicher, die unabhéngig erstellt wurden und anschliefend auf Basis von
bestimmten Korpora validiert wurden. Klosa (2015: 112) beschreibt die korpusvalidie-
rende Methode als ,,eine Methode, die von einem Korpus Gebrauch macht, um Theorien
und Beschreibungen darzulegen, zu testen oder zu veranschaulichen®. Ein Beispiel hierfiir
ist das Worterbuch ,,Neuer Wortschatz. Neologismen der 90er Jahre im Deutschen* (vgl.

Klosa 2015: 110), das auf dem neo-Korpus!¢ und auf der projekteigenen ,,Wortkartei mit

16 Das neo-Korpus wurde aus den ,,IDS-Korpora der geschriebenen Sprache zusammengestellt (vgl. Klosa
2015: 110).
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durch Exzerption gewonnenen Belegen* (vgl. Klosa 2015: 110) ,,aus den verschiedensten
gedruckten Texten, [daneben] Horbelege aus Fernseh- und Rundfunksendungen des
Erfassungszeitraumes sowie Internetbelege®, beruht (Herberg et al. 2004: XVI). Als ein
anderes Beispiel fiir den korpusvalidierenden Ansatz gilt das ,,Cambridge International

Dictionary of English* (vgl. Klosa 2015: 112).

Die hier erwihnten Worterbiicher sind allgemeine Worterbiicher der Gegenwartssprache,
die das Ziel haben, die Bedeutung und Verwendung eines Wortes zu beschreiben. Klosa
(2015:113) weist auch auf den Einsatz von Korpora fiir die Realisierung von
Lernworterbiichern hin. Teubert (1999: 312) stellt fest, dass der Einsatz der Korpora
(zumindest aber auch korpusvalidierend) fiir die einsprachige sowie auch fiir die
zweisprachige Lexikografie ein Muss ist. Klosa (2015: 119) bestitigt diese Feststellung
und konstatiert, dass ,das Prinzip der Korpusgestiitztheit zu einem deutlichen
Qualitdtsgewinn von allgemeinsprachigen Bedeutungsworterbiichern, besonders aber auch

Lernworterbiichern [fiihrt]*.

Fiir das im Zuge der vorliegenden Arbeit erstellte Rubin-Online-Lernerlexikon wird ein
Korpus stiitzend und validierend eingesetzt. Das Korpus wird zur Uberpriifung der
verschiedenen Lesarten der jeweiligen lexikalischen Einheit und zum Heraussuchen von
typischen Verbindungen bzw. frequenten Kollokationen und Belegbeispielen genutzt. Mit
Hilfe der korpusgestiitzten Analyse ist es also moglich, ein detailgetreues Abbild von
Sprache zu untersuchen und die unterschiedlichen Verkniipfungen der Eintrige
untereinander zu analysieren. Dies ist besonders im Hinblick auf den Fremdsprachen-
erwerb sinnvoll, da es Sprachlernern die Moglichkeit gibt, Einblicke in die natiirliche
Gestaltung der zu erlernenden Sprache zu erhalten und zu beobachten, wie genau
Erstsprachler dieser Sprache mit den syntaktischen und morphologischen Prozessen
umgehen. Neben der natiirlichen Verwendung von Sprache ist auch die Konstruktion und
Verbindung der einzelnen Phrasen fiir Sprachlerner von grolem Interesse. Dies kann mit
einem framebasierten, korpusgestiitzten Lernerlexikon effizient erreicht werden. Mit den
Fragen, wie genau die Korpusdaten verwendet wurden und wie die Korpusrecherche
durchgefiihrt wurde, um das Rubin-Online-Lernerlexikon zu erarbeiten, beschiftigt sich

Kapitel 6 dieser Arbeit.
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4.4 Zusammenfassung

Im vorangegangenen Kapitel wurden die Grundlagen der Framesemantik in Bezug auf die
Lexikologie erldutert und deren Bedeutung fiir die Erstellung eines Lernerlexikons
aufgezeigt. Die praktische Anwendung dieses Modells, welches auf den Arbeiten von
Fillmore und Minsky basiert, ist nicht nur fiir die Sprachwissenschaft als solche von
Interesse, sondern bietet auch traditionellen Lernerlexika gegeniiber Vorziige. Wie
erldutert, analysiert ein framebasiertes Lernerlexikon den gegebenen Ausdruck anhand
eines Kontextes, in welchen dieser Ausdruck eingebettet ist. Der Kontext wird auf seine
Frameelemente hin analysiert und annotiert. Die Elemente, welche einen Frame evozieren,
geben dabei nicht nur den Inhalt des Frames an, sondern verweisen auch auf die angemes-
sene Anwendung des Begriffes. Daher ist es Anwendern und Sprachlernern moglich, an-
hand der framebasierten Darstellung viele relevante sprachliche Informationen gleichzeitig
abzurufen und dariiber hinaus Verbindungen zu anderen Elementen oder Frames zu ziehen.
Die Bedeutung eines Wortes kann mithilfe der Frames sowie von Beispielsitzen einfach
verstanden werden. Der Anwendung von Frames in Lernerlexika liegt die Annahme zu-
grunde, dass diese Darstellungsform einen gesteigerten Lernerfolg zur Folge haben kann,

da die Organisation des Frame-Netzwerkes dem der natiirlichen Sprache gleicht.

Aufgrund der Tatsache, dass die Framesemantik einen sprachwissenschaftlichen und einen
kognitionswissenschaftlichen Hintergrund hat, bietet die Organisation eines Lexikons nach
diesem Prinzip die Mdglichkeit, Lernenden die zugrunde liegenden Mechanismen der
Zielsprache aufzuzeigen, sodass sie einen Einblick in die Organisation der Sprache
erlangen, welcher sich stark von den traditionellen Lernerlexika abhebt, da er der
Organisation des menschlichen mentalen Lexikons nachempfunden wurde. Wihrend
traditionelle Lernerlexika iiblicherweise tabellarisch dargestellt sind und komplexe
Eintrige tiber Querverweise differenzieren, ermoglicht ein Lernerlexikon auf Basis der
Framesemantik den Uberblick iiber syntaktische und semantische Eigenschaften der
Sprache auf einen Blick. Dabei ist besonders der Prozess der Annotation von Frame-Ele-
menten in Korpusbeispielen bei framebasierten Lexika hervorzuheben, bei der die
unterschiedlichen sprachlichen Komponenten anhand realer Beispiele der Zielsprache

belegt werden. Durch die Beispielsidtze wird es Lernenden ermdglicht, ein tieferes
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Verstindnis zu erlangen, indem beispielsweise der Kontext sowie sprachliche Idiome
beriicksichtigt werden. Die Einbindung des Kontextes erfolgt in framebasierten
Lernerlexika durch die Bedeutungsbestimmung anhand der Frame-Elemente. Diese
Frame-Elemente bestimmen so nicht nur die Bedeutung eines lexikalischen Items in einem
allgemeingiiltigen Kontext, sondern ermdglichen auch eine Ubersicht sowie ein
Verstdndnis von sprachlichen Handlungen, wie beispielsweise Ironie oder Metaphern, die
iiber die wortliche Bedeutung des Items hinausgehen. Da das Ziel-Item stets in einen
Kontext eingebettet ist, der mit Frame-Elementen annotiert ist, ist es auch moglich, die
Bedeutung des Satzes sowie der jeweiligen Frames anhand des gegebenen Kontextes zu
analysieren. In traditionellen Lernerlexika ist eine entsprechende Analyse von Beispielsit-
zen nicht durch Annotationen unterstiitzt und verlangt deshalb ein groBeres Verstdndnis
der Grammatik auf Seiten der Lernenden. Dies kann als ein Indikator dafiir gesehen wer-
den, dass ein framebasiertes Lexikon innovative Moglichkeiten fiir den Spracherwerb

bietet.

In Kapitel 6 dieser vorliegenden Arbeit wird ein entsprechend framebasiertes Lerner-
lexikon fiir das Sprachpaar Deutsch—Dari vorgestellt und die Arbeitshypothese aufgestellt,
dass die framebasierte Darstellung einen gesteigerten Lernprozess im Vergleich zu
traditionellen Lexika bietet. Diese Arbeit geht davon aus, dass folgende Eigenschaften ei-
nen gesteigerten Lernerfolg im Vergleich mit der Nutzung von traditionellen Lernerlexika
begriinden: die Organisation der Eintrige sowie die Tatsache, dass sdmtliche fiir
Sprachlerner relevanten Informationen im Rahmen eines Lexikoneintrags verfiigbar sind
und dass weitere sprachliche Verbindungen, welche innerhalb der Zielsprache zuldssig
sind, schneller und effektiver abgerufen werden konnen. Dariiber hinaus geht diese Arbeit
davon aus, dass die Organisation in relevante Frame-Elemente sowie die Einbettung eines
Eintrags in einen sprachlich relevanten Kontext vorteilhaft fiir Spracherwerber ist. Durch
die Annotationen der Frames anhand von Beispielen werden aulerdem die thematischen
Rollen in Verbindung mit einem Item sichtbar; dies sollte wichtige Informationen fiir den
Spracherwerb liefern. Fiir die Konzeption dieses Lexikons dienen bestehende Frame-Netz-
werke als Grundlage: Die Frameelemente und das Konzept ihrer farblichen Darstellung

stammt aus dem FrameNet (siehe Kapitel 6.2.3.3). Die Ubersetzungen der Frame-Elemente
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und deren Beschreibungen beziehen sich auf das FrameNet des Deutschen (siche Kapitel
6.3). Der Aufbau der Webseite beruht auf der Vorlage des Projekts G-FOL (siehe Kapitel

4.2.2), welche in der vorliegenden Arbeit um einen Ubungsteil erweitert wird.
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S. Deutsch und Dari im Vergleich

Wenn man die Kontrastivhypothese des Fremdspracherwerbs zugrundelegt, ist es relevant
die Gemeinsamkeit und Unterschiede von Erst- und Fremdsprache zu untersuchen (siehe
Kapitel 2.1). Auch wenn diese Hypothese als Modell fiir Fremdspracherwerb iiberholt ist,
ist die kontrastive Sprachbetrachtung fiir die praktische Umsetzung eines Lernerlexikons
fiir die Zielgruppe Dari-Erstsprachler erforderlich. Dieses Kapitel widmet sich dem
Vergleich der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Spracheigenschaften der Sprachen
Deutsch und Dari. Zunidchst wird hier kurz auf die Stellung der Sprache Dari in
Afghanistan eingegangen, die sich nicht nur in ihrem Status als eine von zwei offiziellen
Landessprachen zeigt, sondern auch in ihrer bedeutenden Rolle in Literatur, Verwaltung
und offentlicher Kommunikation. Die Stellung der deutschen Sprache in Deutschland wird
ebenfalls in diesem Kapitel erldutert. AnschlieBend werden beide Sprachen in Hinsicht auf

semantische, morphologische und syntaktische Eigenschaften miteinander verglichen.

5.1 Grundlegendes

Dari, auch Dari-Persisch (s )\ farsi-ye dari)'” genannt, ist eine Varietdt des Persi-
schen. Die persische Sprache ist unter den Sprachen des westiranischen Zweiges der
indoiranischen Sprachen, einer Unterfamilie der indoeuropdischen Sprachen, angesiedelt
(vgl. Yamin 2012a: 16). Varietiten des Persischen werden in Afghanistan, in Tadschikistan
und im Iran gesprochen. In Afghanistan ist Dari neben Paschto, der Hauptvertreterin der
des ostiranischen Sprachzweiges, eine der beiden offiziellen Sprachen des Landes. Die im
Iran verwendete Varietit des Persischen heif3t Farsi und ist die Nationalsprache des Landes
(vgl. Yamin 2012b: 149). Die Persisch-Varietit in Tadschikistan wird Tadschikisch
genannt. Sie hat sich aber durch die politische Zugehorigkeit des Landes zur Sowjetunion
und nicht zuletzt durch die Verwendung eines auf dem Kyrillischen basierenden
Schriftsystems weit von den im Iran und in Afghanistan gesprochenen Varietiten entfernt

(vgl. Rzehak und Aswar 2021: 9).

17 In dieser Arbeit werden die Bezeichnungen ,,Dari“ und ,,Dari-Persisch* synonym verwendet.
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Ein wichtiger Aspekt, der zurzeit zur Diskussion steht, betrifft die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der Erscheinungsformen dieser Sprache im Iran und in Afghanistan. Der
Unterschied zwischen der persischen Sprache im Iran und der persischen Sprache in
Afghanistan liegt in der Lexik und in den gesprochenen Sprachvarietidten. Rzehak und As-

war (2021: 10) stellen hierzu fest:

Die geschriebene persische Sprache von Iran und Afghanistan weist nur wenige Unterschiede
auf, die vor allem im Bereich des Wortschatzes zu finden sind. Allerdings ist zu bedenken, dass
das Persische von Iran und das Dari-Persische erhebliche Unterschiede bei offiziellen
Bezeichnungen sowie bei der Benennung einiger Realien aufweisen, die auch auf der Ebene der
geschriebenen Sprache deutlich werden. Noch deutlicher treten die Unterschiede in den
gesprochenen Sprachvarietiten zutage. Hier ist meistens sehr schnell festzustellen, ob jemand
der Sprachgemeinschaft von Iran oder von Afghanistan zuzuordnen ist.

Im modernen Afghanistan (im 20. Jahrhundert) war Dari fiir Jahrzehnte die dominierende
Sprache der Kultur, der Wissenschaft, der Regierung und der Verwaltung. In dieser
Funktion und in den entsprechenden Kommunikationsbereichen wurde Dari fast von allen
Beteiligten gesprochen, unabhédngig davon, welcher ethnischen Gruppe sie angehdrten und
welche Sprache sie als Muttersprache sprachen (vgl. Rzehak 2012: 84). Trotz der zweiten
offiziellen Sprache Afghanistans (Paschto), die 1936 in der Regierungszeit von Zahir Shah
(vgl. Rzehak 2012: 84) deklariert wurde, war Dari bis zur Machtiibernahme durch die Ta-
liban am 15. August 2021 die dominierende, offizielle Sprache von Afghanistan. Dari
wurde von vielen Bevolkerungsgruppen als Erstsprache und von einem noch grof3eren Teil
der Menschen in Afghanistan als Zweitsprache gesprochen. Das heif3t, fast alle
beherrschten Dari, unabhéngig von ihrer ethnischen Gruppe und ihrer Muttersprache, aber
nicht alle beherrschten Paschto. Seit dem Machwechsel in 2021 ist Paschto die dominie-
rende Sprache bzw. die Verwaltungssprache in Afghanistan. Da Afghanistan aus
verschiedenen Volkern mit verschiedenartigen Sprachen besteht, diente Dari als eine
nationale Sprache zur Verstdndigung zwischen verschiedenen Voélkern in der Gesellschaft.
Daher wurde das Rubin-Online-Lernerlexikon fiir Deutschlernende in Afghanistan
ausgehend von Dari erstellt und nicht von Paschto, damit es fiir alle ethnischen Gruppen
Afghanistans nutzbar ist. Zu Beginn des Forschungsprojekts war ein Machtwechsel nicht
vorhersehbar. Aktuell ist die Zielgruppe des Lernerlexikons in aller Welt verstreut (siche

Kapitel 1.1).
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Das Deutsche ist wie Dari eine Sprache mit verschiedenen Erscheinungsweisen und
Varietiten, die historisch und geografisch bedingt entstanden sind (vgl. Ammon 2016;
Hartmann 2018; Schmid 2017; Thorsten 2018; Riecke 2016). Hierauf wird im Folgenden

eingegangen.

Die deutsche Sprache zidhlt als germanische Sprache ebenfalls zur indoeuropdischen
Sprachfamilie (vgl. Hartmann 2018: 34) und wird als ,,plurizentrische Sprache* (Ammon
2016: XXXI) bezeichnet. Unter einer plurizentrischen Sprache wird eine Sprache verstan-
den, die ,,in mehr als einem Land als nationale oder regionale Amtssprache in Gebrauch ist
und [innerhalb derer] [...] sich dadurch standardsprachliche Unterschiede herausgebildet
haben“ (Ammon 2016: XXXI). Zwar wird Deutsch in vielen Lindern und von grofleren
und kleineren Volksgruppen gesprochen, jedoch gilt es nur in sieben Lindern (Deutsch-
land, Osterreich, Liechtenstein, Schweiz, Luxemburg, Ostbelgien und Siidtirol in Nordita-
lien) als Amtssprache (vgl. Ammon 2016: XXXI). Es gibt jedoch zwischen den einzelnen
Zentren Unterschiede. Da diese Arbeit sich mit der deutschen Sprache in Deutschland aus-
einandersetzt, geht dieser Teil der Arbeit nur auf die deutsche Sprache und ihre Stellung in

Deutschland ein.

In Deutschland ist Deutsch die einzige Amtssprache ,,auf gesamtstaatlicher Ebene*. Neben
Deutsch gibt es auch Minderheitssprachen, wie Sorbisch, Dénisch, Friesisch, Romani'® und
viele Immigrantensprachen (z. B. Tiirkisch, Kroatisch) (vgl. Ammon 2016: XLII). Die
Standardsprache!®, wie sie der Duden (1999: 3699) definiert, gilt als ,,iiber den Mundarten,
lokalen Umgangssprachen und Gruppensprachen stehende, allgemeinverbindliche Sprach-
form; gesprochene und geschriebene Erscheinungsform der Hochsprache®, und ist in

Deutschland

die normale Form 6ffentlicher Rede und schriftlicher Texte, zumindest der Sach- und Fachtexte.
Der Dialekt (Mundart) bleibt miindlich weitgehend beschridnkt auf die Privatsphire und die
nicht-6ffentliche Kommunikation am Arbeitsplatz. (Ammon 2016: XLIV)

18 Sorbisch gehort zur slawischen Sprachfamilie und ist in der Lausitz in Sachsen regionale Amtssprache.
Dinisch ist im nordlichen Schleswig-Holstein in einigen Orten Schulsprache (50.000 Sprecher). Friesisch
wird im Norden von Schleswig-Holstein (10.000 Sprecher) und im Saterland bei Oldenburg (2.000 Sprecher)
gesprochen. Romani ist die Sprache der Sinti und Roma (regional nicht gebunden, bis zu 50.000 Sprecher)
(Ammon 2016: XLII f.).

19 Der Fachbegriff ,,Standardsprache* kam 1970 als wissenschaftssprachliche Lehniibersetzung des Engli-
schen standard language auf, die die Prestigevarietiit einer Sprache signifiziert (vgl. Durell 1999: 285).
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Die Standardsprache zeichnet sich durch Grammatik, Rechtschreibung, Aussprache und
Vokabular aus (vgl. Barbour 2005: 325; BuBmann 2008: 680; Elspal3 2005: 297; Barbour
und Stevenson 1998: 145). Die Verwendung von Dialekt und Standardsprache orientiert
sich an der sozialen Schichtzugehorigkeit der Sprecher und an der Situation, in der gespro-
chen wird (vgl. Ammon 2016: XLV): Bevolkerungsschichten mit einem hoheren Bildungs-
stand tendieren z. B. dazu, eher in der Standardsprache zu sprechen (vgl. Barbour 2005:
325; BuBmann 2008: 680; Ammon 2016: XLV; Durell 1999: 289), wihrend Personen aus
bildungsfernen Schichten eher im Dialekt sprechen (vgl. Ammon 2016: XLV f.). Des Wei-
teren wird die Standardsprache mehr in den Stéddten gesprochen als auf dem Land. Im Ver-
gleich zu Osterreich und der Schweiz wird in Deutschland die Standardsprache von der
deutschen Bevolkerung auch im privaten Bereich gesprochen (vgl. Ammon 2016: XLV f.;
Durell 1999: 304).

Wenn Deutsch und Persisch in der Ausprigung Dari miteinander verglichen werden, kann
festgestellt werden, dass die beiden Sprachen zu derselben Sprachfamilie (indoeuropéisch)
gehoren und damit einen gemeinsamen Ursprung haben. Persisch kann wie auch Deutsch
als eine plurizentrische Sprache bezeichnet werden, da sie in mehr als einem Land als of-
fizielle oder nationale Sprache gebriduchlich ist und die Sprache in den verschiedenen Ver-
breitungsgebieten spezifische, nur fiir diese Regionen iibliche Besonderheiten herausgebil-

det hat. Eine dieser Varietiten des Persischen ist Dari.

Deutsch und Dari besitzen aufgrund ihrer Zugehdrigkeit zur indoeuropéischen Sprachfa-
milie zwar Gemeinsamkeiten, es gibt jedoch auch Unterschiede. Als eine allgemein be-
kannte Gemeinsamkeit kann erwihnt werden, dass Dari wie Deutsch iiber Eigenschaften
einer flektierenden Sprache verfiigt. Die Verben konnen im Dari wie im Deutschen nach
Person, Numerus und Tempus konjugiert werden. So gibt es Parallelen in der Bildung der
Formen des Perfekts und des Plusquamperfekts (analytische Konstruktionen mit der Per-
sonalform eines Hilfsverbs und dem Partizip II des aussagenden Verbs). Adjektive konnen
gleichermallen attributiv, adverbial und pridikativ verwendet und im Komparativ und im
Superlativ gesteigert werden (weitere Details zu morphologischen und syntaktischen Ge-
meinsamkeiten werden in den Kapiteln 5.2.2 und 5.2.3 erldutert). Aulerdem gibt es Paral-

lelen oder zumindest auffillige Ahnlichkeiten im Wortschatz, etwa bei einigen

86



Verwandtschaftstermini (Dari: s« madar — Deutsch: ,Mutter‘, Dari: ,Y_» baradar —
Deutsch: ,Bruder u. a.) oder bei einigen Verben und anderen Substantiven (Dari: 2 band
als Pridsensstamm von (8w bastan ,binden‘ — Deutsch: ,binden‘, ,Band‘; Dari: (ot
istadan ,stehen‘ — Deutsch: ,stehen‘; Dari: (2.« mordan ,sterben‘ — Deutsch: ,morden®

u.a.).

Unterschiede weisen sie vor allem im Schriftsystem auf. Das Schriftsystem des Dari wurde
nach der Islamisierung vom Arabischen iibernommen. Damit verbunden stammt ein grofer
Teil des Wortschatzes in der Sprache Dari aus dem Arabischen, wobei es je nach Sprach-
register oder Inhalt groBBe Unterschiede geben kann. Religiose und philosophische Texte
weisen zum Beispiel weit mehr arabischstimmige Worter auf als Schulbiicher fiir die
Grundstufe oder viele Nachrichtenmeldungen. Im Kontrast zu Dari verwendet die deutsche
Sprache ein lateinisches Schriftsystem. Dies bereitet gebildeten Deutschlernenden hiufig
keine Schwierigkeiten, da sie Englisch und damit bereits eine Sprache mit lateinischem
Alphabet als erste Fremdsprache in der Schule gelernt haben. Fiir bildungsferne Gruppen
jedoch, die Deutsch zu bestimmten Zwecken, wie Familiennachzug usw., lernen miissen,
stellen die Unterschiede in der Schrift eine Herausforderung dar. Diese Gruppen miissen
neu alphabetisiert werden?. Da die Zielgruppe dieser Arbeit und des Rubin-Online-Lerner-
lexikons Deutschlerner auf universitirer Ebene sind, wird auf Unterschiede des Schriftsys-

tems und Analphabeten hier nicht weiter eingegangen.

Die Schrift der Sprache Dari umfasst 32 Buchstaben (vgl. Rzehak und Aswar 2021: 18;
Majidi 2000: 83 f.). Sie wird von rechts nach links geschrieben, d. h., sie ist linksldufig
(vgl. Rzehak und Aswar 2021: 18), wohingegen die deutsche Schrift rechtslaufig ist. Die
arabisch-persische Schrift des Dari ist in ihrem Ursprung eine Konsonantenschrift, weshalb
nicht alle Vokale eindeutig gekennzeichnet werden. Die lateinbasierte Schrift des
Deutschen weist hier eine groflere phonemisch-graphemische Entsprechung auf. Das
bereitet aber oft keine Schwierigkeiten fiir die Zielgruppe, da sie solche Unterschiede im

Schriftsystem einerseits aus dem Englischen kennt und dieses Thema andererseits im

20 Anliches gilt fiir Analphabeten. Laut Welt-in-Zahlen sind 56 Prozent der Afghanen analphabet (vgl. Welt-
in-Zahlen).
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Anfingerunterricht vermittelt wird. Im Kontrast zum Deutschen verfiigt Dari iiber keine
GroB3- und Kleinschreibung. Die Grof3- und Kleinschreibung des Deutschen ist fiir Dari
sprechende Deutschlerner oft eine Herausforderung. Dies kann im Unterricht gut
thematisiert werden. AuBerdem kann dem Rubin-Online-Lernerlexikon entnommen
werden, ob das Wort grof3 oder klein geschrieben wird. Anders als das Deutsche kennt das
Dari auch keinen Unterschied zwischen Schreibschrift mit fortlaufender Linienfiihrung
und Druckschrift mit isolierten Buchstaben. In der arabisch-persischen Schrift folgt die
Linienfiihrung eigenen Regeln, die in gedruckten Texten ebenso gelten wie in

handschriftlich verfassten Texten.

In den folgenden Abschnitten wird aufgezeigt, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede
diese zwei Sprachen in den Bereichen Semantik, Morphologie und Syntax aufweisen, die
fiir die vorliegende Arbeit als wichtig betrachtet werden. Durch die Analyse der
Ahnlichkeiten und Kontraste beider Sprachen in den oben genannten Bereichen kénnen
einige Aspekte bei der Erstellung eines passenden Lexikons fiir Dari sprechende Lernende

des Deutschen in Afghanistan beriicksichtigt werden (siehe Kapitel 6.2.3.1 und 6.2.3.2).

5.2 Typen von Kontrasten

5.2.1 Semantische Eigenschaften

Die Semantik wird allgemein definiert ,,als die Erforschung der Bedeutung® (Lyons 1991:
2), d. h., dieses Teilgebiet der Linguistik befasst sich mit den Bedeutungen von Wortern
bzw. sprachlichen Ausdriicken (siehe Kapitel 3) (Graefen und Liedke-Gobel 2020: 77;
Schwarz und Chur 1993: 15). In der Semantik wird zwischen Wortsemantik, Satzsemantik
und Textsemantik unterschieden (Alburzi 2009: 249). Dieser Abschnitt der Arbeit
beleuchtet die Unterschiede der beiden Sprachen im Bereich Wortsemantik und
Satzsemantik. Die Wortsemantik, auch lexikalische Semantik genannt, setzt sich mit den
,»wortlichen, kontextunabhingigen Bedeutungen von Woértern, d. h. mit den im mentalen
Lexikon gespeicherten Bedeutungen® (Schwarz und Chur 1993: 17) auseinander.

Bedeutungen ,,sind geistige Einheiten, die an sprachliche Ausdriicke gekniipft sind und
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Informationen iiber die Welt abspeichern® (Schwarz und Chur 1993: 15). Dieser Abschnitt
geht der Frage nach, worin sich die beiden Sprachen (Deutsch und Dari) semantisch
unterscheiden. Mit der Beriicksichtigung der festgelegten Kontraste werden die relevanten
semantischen Informationen fiir Deutschlernende mit Dari als Erstsprache im Rubin-

Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari integriert (siche Kapitel 6).

Koller (2011: 231, Hervorhebung im Original) stellt fest: ,,Im lexikalischen Bereich lassen
sich fiinf Entsprechungstypen unterscheiden: Eins-zu-eins, Eins-zu-viele, Viele-zu-eins-,
Eins-zu-null und Eins-zu-Teilentsprechungen®. Es kommt aber eher selten vor, dass eine
Eins-zu-eins-Entsprechung fiir Worter beider Sprachen gefunden werden kann (vgl.
Lobner 2015: 297). So weist das Deutsche zum Beispiel den Ausdruck ,,Geschwister auf,
mit dem Bruder und Schwester zusammengefasst werden. Das Dari hat keinen entspre-
chenden Oberbegriff dafiir, sondern nur die Einzelausdriicke Bruder und Schwester. Die

Summe der Unterbegriffe wird als Entsprechung fiir den Oberbegriff angeboten, z. B.:

%)

212030 9 A A A e

man se xahar-u baradar daram

ich drei schwester-und bruder habe.

Ich habe drei Geschwister.

Die Dari-Beispiele werden in dieser Arbeit transkribiert und mit einer interlinearen Glosse
und inhaltlichen Ubersetzung versehen. Die interlineare Glosse wird kursiv dargestellt,

wihrend die inhaltliche Ubersetzung in normaler Schrift erfolgt.

Bei der Erstellung des Rubin-Online-Lernerlexikons Deutsch—Dari mussten alle Arten von
Entsprechungen beriicksichtigt werden: Zum einen gibt es Lemmata, fiir die es in Deutsch
und Dari eine Eins-zu-eins-Entsprechung gibt, und die in beiden Sprachen im gleichen

Kontext verwendet werden, wie zum Beispiel ,,die Jahreszeiten®, ,,die Monate* usw.

Zum anderen verfiigt das Deutsche liber Worter, die mehrere Lesarten aufweisen, d. h.

Eins-zu-viele-Entsprechungen, fiir die dann es mehrere Ubersetzungsiiquivalente im Dari
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gibt. Zum Beispiel verfiigt das Wort ,,Mann* nach dem DWDS iiber mehrere Lesarten:
einmal hier entsprechend der Frame-Lesart im Kontext der personlichen Beziehung
(,Personal_relationship’) (sieche Kapitel 4.2.4) als Ehemann, und zudem bedeutet Mann
eine ,,erwachsene Person minnlichen Geschlechts®, was eine weitere Lesart des Lemmas

ist.

Des Weiteren gibt es im Deutschen Worter, fiir die es im Dari mehrere Entsprechungen
gibt, wie z. B. ,,Erfolg®, was im Dari (288 s« ) = /mafagyat/ oder (,2\S ) = /kamyabi/
heiBen kann. Zwar sind diese Worter Synonyme, aber die Haufigkeit der Verwendung des
Wortes ist regionsabhingig. Bei der Ubersetzung der Beispielsitze aus dem DWDS-
Korpus (siehe Kapitel 6.1.1), in der derartige Lemmata vorkommen, werden potenzielle

und in dem Kontext frequent verwendete Entsprechungen aus dem Kontext {ibernommen.

Aufgrund der Framebasiertheit des Rubin-Online-Lernerlexikons existieren zahlreiche
Lemmata mit Viele-zu-eins-Entsprechung. Hier konnen als Beispiel die Verben ,,spiiren®,
,verspiiren®, ,.fiilhlen* angefiihrt werden, denen im Dari (,;2S sbws) © ) = Jehsas kardan/
entspricht. Auflerdem gibt es Lemmata, bei denen in Dari nur Teil-Entsprechungen
vorliegen. Zum Beispiel gibt es im Dari fiir die deutschen Worter ,,Finger und ,,Zeh* keine
Eins-zu-eins-Entsprechungen, sondern nur die Teil-Entsprechung , =831 = /angost/. Zum
besseren Verstindnis der Wortbedeutung muss eine zusétzliche Information bereitgestellt
werden. In diesem Fall muss das Wort ,,Hand* ( ,<&w ©) =/ dast / oder ,,FuB*“ (,&*) = /pa/
fiir die Dari-Entsprechung(, <3851 ) = /angost / angefiigt werden (siche Beispiel 6), damit

der Kontext klar wird.

(6)

Finger Zeh

G €&l b sl
angost-e dast angost-e pa

Des Weiteren fehlt im Dari die Eins-zu-eins-Entsprechung des Personalpronomens fiir die
3. Person Singular. Fiir das Maskulinum und das Femininum im Singular, ,.,er* und ,,sie®,

gibt es nur ein Wort, nimlich /s =/ i /. Fiir ,,es* gilt die Entsprechung /(%) ol / = /an/.
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Um in einem Satz (meist in der gesprochenen Sprache) deutlich zu machen, ob die
handelnde Person maskulin oder feminin ist, miissen zusitzlich die Angaben Mann oder

Junge, Frau oder Madchen, oder der Name hinzugefiigt werden (siche Beispiele 7).

(7)

er sie es

(2) o (L) () o

ii (mard) i (zan) an (shay)

Es gibt jedoch auch Lemmata, bei denen in Dari keine Eins-zu-eins-Entsprechung vorliegt
bzw. bei der die Bedeutungsentsprechung in Dari fehlt (Eins-zu-null-Entsprechung), etwa
die deutschen Worter ,,JJunggeselle®, ,Leergutautomat® oder ,,Pfandriickgabeautomat®.
Daher muss das Wort genau beschrieben werden und, wenn nétig, auch eine kurze
Erklarung zur richtigen Verwendung des Wortes gegeben werden. Dariiber hinaus
unterscheiden sich Deutsch und Dari bei einigen Verben in ihrer quantitativen und/oder
qualitativen Valenz, d. h., in der Anzahl und/oder in der Art der Leerstellen, die ein Verb
eroffnet. Zum Beispiel existiert fiir das deutsche Verb ,,heiraten” zwar im Dari eine Eins-
zu-eins-Entsprechung, und das Verb fordert die gleiche Anzahl von Leerstellen wie im
Deutschen, wo es als ,,divalentes* Verb (Verb mit zwei Aktanten) (vgl. Tesniere 1980:
161) bezeichnet wird;2! es gibt jedoch Unterschiede bei seiner qualitativen Valenz.
Wihrend das Verb ,heiraten* im Deutschen neben dem Subjekt eine Akkusativergédnzung

regiert, wird im Dari eine Pripositionalergéinzung verlangt, z. B.?%:

3)

Sie mochte einen Arzt heiraten.

A 200 S S b ) e (03)

i (zan) mixahad ba yak daktar ezdewag konad

sie mochte mit einem arzt heiraten.

2! Diese Arbeit geht bei der Klassifizierung der Verben von der Zahl der Aktanten nach Tesniere (1980: 161)
aus. Er ordnet die Verben nach ihrer Valenz vier Gruppen zu, ndmlich Verben ohne Aktanten, Verben mit
einem Aktanten, Verben mit zwei Aktanten und Verben mit drei Aktanten.

22 Die Dari-Beispiele werden hier in dem gesamten Kapitel in einer dreiteiligen Form abgebildet: 1. der Bei-
spielsatz im Original, 2. die Transkription des Beispielsatzes, 3. die wortliche deutsche Ubersetzung des
Beispielsatzes.
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Im Dari fordert das Verb ,heiraten die Priaposition mit, d. h., ,,mit jmdm. heiraten* oder
,»sich mit jmdm. verheiraten*. Aufgrund des Transfers solcher semantischer Strukturen von
der Erstsprache (sieche Kapitel 2.2.1) haben die meisten Deutschlernenden in Afghanistan
Schwierigkeiten bei der korrekten Verwendung derartiger Verben und Strukturen in der
Zielsprache Deutsch. Bei der Bildung eines Satzes mit dem Verb ,heiraten” verwenden die

meisten afghanischen Deutschlernenden automatisch die Préaposition ,,mit*.

Als ein anderes Beispiel kann hier das Verb ,,wihlen® angefiihrt werden. Das deutsche
Verb ,,wihlen* weist zwei Lesarten auf (,,wahlen“, in: DWDS): 1. ,,sich fiir eine von zwei
oder mehr Moglichkeiten, Dingen, Personen entscheiden, [...] etwas aussuchen®, 2. ,,durch
Abstimmung eine Person in ein Amt, in eine Funktion berufen®. Fiir die beiden Lesarten
gibt es im Dari zwei verschiedene Entsprechungen. Das Verb in der ersten Bedeutung
benotigt im Dari kein Pripositionalobjekt, sondern nur die Postposition ,,' )" = /ra/ (mehr
zur Postposition ,,) )" = /ra/ im Dari siche Kapitel 5.2.2), aber in der zweiten Bedeutung

beansprucht es eine Priposition, ndmlich ,.fiir*, z. B.:

9)

Ich wiihle Thomas Schmidt bei der Prisidentschaftswahl.

e ) ol il i 4 ) sees Gy ) SLAT ) (4

man dar entexabat-e riyasat-e gomhuri ba tumas smit ra’y mideham

ich in prdsidentschaftswahl fiir thomas schmidt wdéhle.

Ferner unterscheiden sich die beiden Sprachen in den Erginzungen bei einigen Verben
Hier lidsst sich das deutsche Verb ,,gewinnen‘ als Beispiel anfiihren, fiir das in Dari viele
synonyme Varianten gegeben sind. Es gibt fiinf Entsprechungen fiir das Verb ,,gewinnen*:
(‘0P8 ) (S e ) «(‘GRr ), (FOM Dsw’), (‘0°R dsw’) = /ba dast awardanl,
/baranda sodan/, /bordan/, Ipiruz sodan/, /sod bordan/. Alle diese fiinf Verben sind
beziiglich ihrer qualitativen Valenz identisch, aber beziiglich ihrer quantitativen Valenz
unterscheiden sie sich. In seiner ersten Entsprechung (‘02 *) = /bordan/ postuliert das
Verb eine Direkt-Ergidnzung, namlich die Postposition ,,) ) = /ra/, die in etwa mit der

Akkusativergdnzung im Deutschen vergleichbar ist, aber in seiner zweiten und dritten
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synonymischen Entsprechung, die gehoben, aber frequent sind, beansprucht es eine

Préposition, ndmlich ,,in“. Vergleiche folgende Beispiele:

(10)

(@)

Sie waren erfolgreich und hatten den Krieg gewonnen.
g0y |y Kia 5 20350 (3850 L

anha mowaffaq budand wa gang-ra borda budand

sie erfolgreich waren und den krieg gewonnen hatten.

(b)

Sie waren erfolgreich und hatten den Krieg gewonnen.
Ay groad 59 m Ka )3 5 s (38 5a Ll

anha mowaffaq budand wa dar gang piruz soda budand

sie erfolgreich waren und in krieg gewonnen hatten.

(c)

Sie waren erfolgreich und hatten den Krieg gewonnen.

L0051 02 o2y Kia 3 () 6S) g 283 g (38 g Ll

anha mowaffaq budand wa aknun dar gang baranda Soda budand

sie erfolgreich waren und in den krieg gewonnen hatte.

Im Beispiel 10 (a) postuliert das Verb kein Prédpositionalobjekt, sondern nur die
Postposition ,,) )" = /ral, was entsprechend dem deutschen Satz (Akkusativergidnzung) ist,
aber in den Beispielen 10 (b) und 10 (c) bendtigt es eine Priposition, ndmlich ,, > = /dar/

=(,in%).

Des Weiteren besitzt die deutsche Sprache eine Reihe von festen Wendungen, wie ,,etw.
geht in Erfiillung®, ,,in etw. Erfiillung finden* usw., die auswendig gelernt werden miissen,
um sie richtig zu verwenden und Fehler zu vermeiden. Zwar weist das Dari auch einige
feste oder typische Wendungen und Wortverbindungen auf, jedoch bereitet die Semantik
derartiger deutscher fester Wendungen afghanischen Deutschlernenden oft

Schwierigkeiten. Im Rubin-Online-Lernerlexikon sind solche grammatischen Phinomene
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bzw. festen Wendungen durch ein Sternchen (*) gekennzeichnet, und ihre Entsprechungen
werden auf Dari angegeben. Zur richtigen Benutzung der festen Wendungen ist jeweils ein
Beispiel angegeben, und zur Vertiefung gibt es jeweils eine Frage im Ubungsbereich des

dazugehorigen Frames, wenn es direkt zu den Frame-Lesarten gehort.

Solche Aspekte der Valenztheorie und der Framesemantik (sieche Kapitel 4) werden im
Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari beriicksichtigt, und derartige Lemmata werden
durch einen kurzen grammatischen Kommentar niher erkldrt. Zudem wird die richtige
Verwendung des Wortes anhand zahlreicher korpusbasierter Beispielsitze (siehe Kapitel
6.2.3.3) und anhand von Ubungen zum Frame (siehe Kapitel 6.2.3.4) und weiteren Lesarten

des Lemmas vertieft.

5.2.2 Morphologische Eigenschaften

Zwar weisen Deutsch und Dari aufgrund ihrer Zugehorigkeit zur indoeuropidischen
Sprachfamilie viele Gemeinsamkeiten auf, zum Beispiel bei der Konjugation der Verben
nach Person, Numerus, Tempus, bei der Steigerung sowie der attributiven, priadikativen
und adverbialen Verwendung der Adjektive usw., jedoch unterscheiden sie sich auch in
threr morphologischen Struktur. Dieses Unterkapitel erortert fiir die vorliegende Arbeit
relevante morphologische Unterschiede. Was die morphologische Struktur von Verben
angeht, existieren im Dari, im Gegensatz zum Deutschen, keine richtigen trennbaren
Verben bzw. Partikelverben. Es gibt jedoch Verben mit bestimmten Prifixen. Diese Prifixe
sind ,,\s“ = /wal, ) & = [faral, ,,s & = [foru/, ,, )& = Ibaz/, ,, > = Ibar/, ,, 0¥ = |dar/,z.B.,
G, s [foruraftan/ (‘eindringen, sich senken’), u& X )\ /faragereftan/, (‘erfassen,
einnehmen’), (idl> » /bardastan/ (‘anheben’), (8 » /bargastan/ (‘zuriickkehren’) (vgl.
Ishraqi 2015: 143).

(1)

A8 e olall )l daa)

ahmad az alman bar-mi-gardad
ahmad aus Deutschland zuriickkehrt.

Ahmad kehrt aus Deutschland zuriick.
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Diese Gruppe der Prifixverben ist in dem Sinne trennbar, dass das Prifix ,,-.= *“ zwischen
Prifix, z. B. ,,» “ = /bar/, und Priasensstamm gesetzt wird, d. h., dass ein solches Verb nur
im Prisens als trennbares Verb angesehen und verwendet werden kann. Dies bedeutet, dass
diese Regel der Ausgangssprache der Zielsprache nicht eins zu eins entspricht. AuB3erdem
haben die trennbaren Verben im Deutschen je nach Satzart und Tempus eine andere Form.
Daher bereitet dieses grammatische Phinomen Deutschlernenden mit Dari als Erst- oder
Ausgangssprache oft Schwierigkeiten. Besonders auf Anfingerniveau fillt es schwer, die
grammatischen Verwendungsregeln zu verstechen und sie richtig in einem Satz
anzuwenden. Um dieses Problem der Lernenden zu 16sen, wird dieser sprachliche Aspekt
im Rubin-Online-Lernerlexikon durch Beispiele der verschiedenen Satzarten und
Tempusformen gekennzeichnet (siche Beispiel 11), da Fremdsprachenlernende hiufig an
grammatischen Informationen interessiert sind (vgl. Wiegand 1998) und jederzeit auf ein
kompaktes Lexikon zugreifen konnen mochten, wo sie nach solchen Informationen suchen
konnen.?* Daher wird das Rubin-Online-Lernerlexikon speziell fiir diese Zielgruppe

konzipiert.

AuBerdem existiert im Deutschen noch eine spezielle Art von Verben, die das Dari nicht
kennt: Gemeint sind reflexive Verben wie ,,sich befreunden®, ,,sich entschliefen®, ,,sich
verloben®, ,,sich verlieben usw. Reflexive Verben kommen im Deutschen immer mit
einem zusitzlichen Reflexivpronomen vor. Das Reflexivpronomen kann im Akkusativ
oder im Dativ stehen und nimmt Bezug auf das Subjekt im Satz,z. B.:

(12)

Sie hatte sich in einen Schriftsteller verliebt.

52038 (3 ) e 53 Sy 3l ()

u (zan) aseq-e yak nawisanda (mard) soda bud

sie liebend einen schriftsteller geworden hatte.

Das reflexive Verb ,,sich verlieben* in Beispiel (12) verlangt eine Nominativergéinzung,
d.h. ein Subjekt im Nominativ und eine reflexive Ergidnzung im Akkusativ. Die reflexive

Ergénzung wird bei solchen Verben im Deutschen mit einem Reflexivpronon ausgefiihrt.

2 Diese Aussage ldsst sich im Fremdsprachenunterricht unter Deutschlernenden in Afghanistan bestitigen.
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In dem oben angefiihrten Beispiel ist die reflexive Ergédnzung mit ,,sich* ausgedriickt, d. h.,
das Relativpronomen héngt von dem Subjekt ab und verweist auf dieselbe Person, die das
Subjekt vorgibt. Im Dari hingegen verlangt das Verb ,sich verlieben* kein
Reflexivpronomen, denn es beinhaltet ein Partizip mit der Bedeutung ,liebend‘ und eine
Attributivergdnzung. Afghanische Deutschlernende haben oft Schwierigkeiten beim
Unterscheiden inhérent reflexiver Verben (vgl. Kaufmann 2003) und bei ihrer Verwendung
in einem Satz. Um dieses grammatische Phidnomen fiir Deutschlernende auf
Anféangerniveau zu vereinfachen, wurde es ebenfalls im Rubin-Online-Lernerlexikon
durch eine grammatische Erkldrung markiert, und dazu wurden zahlreiche Beispiele

gegeben.

Die Verben werden im Dari wie im Deutschen nach Person, Numerus und Tempus flektiert.
Der richtige Gebrauch des Tempus im Deutschen ist fiir afghanische Deutschlernende kein
Problem, da im Dari im Prinzip dieselben Tempusformen?* existieren wie im Deutschen.
Allerdings sollte dieser Aspekt im Unterricht griindlich thematisiert werden. Die Bildung
von Perfekt und Plusquamperfekt auf den Niveaustufen A2 bis B1 stellt fiir afghanische
Deutschlernende aufgrund der Zweiteiligkeit der Verben oft eine Herausforderung dar, ba-
sierend auf den Unterrichtserfahrungen der Autorin in der Deutschabteilung Kabul.
Anhand des Rubin-Online-Lernerlexikons wird diese Thematik vereinfacht, da das
Lexikon fiir jedes Lemma jeweils ein Beispiel mit seiner Ubersetzung fiir dieses
grammatische Phinomen enthilt. Die Lernenden kdnnen anhand der Lexikonbeispiele mit
der Struktur vertraut werden und das Wort im Kontext richtig verwenden. Fiir
Deutschlernende entstehen Schwierigkeiten bei der Unterscheidung der regelméfigen und
unregelméBigen Verben und ihrer Konjugation im Anfidngerunterricht. Deshalb ist es fiir
die Lernenden schwer, zwischen regelmifBigen und unregelméBigen Verben im Deutschen
zu unterscheiden und sie richtig zu konjugieren. Diese Thematik ist ebenfalls in dem

Lexikon beriicksichtigt.

Im Bereich der Substantive ist festzustellen, dass diese in der deutschen Sprache drei

Genera (Maskulinum ,,der*, Neutrum ,,das*, Femininum ,,die*), vier Kasus (Nominativ,

24 Vgl. Ishraqi 2015: 123-148 zu Tempusformen im Dari.
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Akkusativ, Dativ, Genitiv) und zwei Numeri (Singular, Plural) umfassen. Nach Yamin
(2012a: 74-84) sollen Substantive im Dari iiber fiinf Kasus (Nominativ, Akkusativ, Dativ,
Genitiv, Vokativ) verfiigen, die aber keine formalen Kasusmarkierungen aufweisen wie im
Deutschen (vgl. Adli 2014: 188). Yamin und andere Autoren haben die Kategorien aus
europdischen Sprachen schematisch auf das Dari iibertragen, denn es gibt kein
vergleichbares Kasussystem im Dari, das wie das Deutsche Markierungen aufweisen

wiirde.

Dari zeichnet sich hauptsidchlich durch prid- und postpositionale Ergiinzungen aus (vgl.
Mohadjer 1978: 131). Die Markierung durch die Postposition ,,) )" = /ra/ konnte als
besonderer Kasus angesehen werden, aber auch das nur mit Einschrinkungen, denn diese
Postposition wird nicht immer an ein direktes Objekt angefiigt, sondern nur, wenn dieses
auf eine spezielle Art ndher bestimmt wird. Hierzu bemerkt auch Alborzi (1997: 79), ,,) )"

= /ra/ markiere

die [+ spezifischen] Objekte, nicht aber nur die [+ definiten] Objekte: ra hat also die Merkmale
[+ spezifisch] und [+- definit]. Ra wird syntaktisch als Kennzeichner des direkten Objekts
angesehen, markiert zugleich semantisch ein spezifiziertes Merkmal (oder die Definitheit).

Eine definite Komponente ist oft auch spezifisch, wihrend eine spezifische Komponente

definit oder indefinit erscheinen kann, zum Beispiel:

13

()

A |y QUS (e
man ketab-ra mixanam

ich das buch lese.
Ich lese das Buch. [+definit, +spezifisch]
(b)

Al Az ) QLS O
man ketab-i-ra mixanam

ich ein buch lese.

Ich lese ein Buch. [-definit, +spezifisch]
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(©

A g QUS (e

man ketab mixanam
ich buch lese.

Ich lese Biicher. [-definit, -spezifisch]

Aus den oben angefiihrten Beispielen geht hervor, dass die An- oder Abwesenheit von ,,! )"
= /ra/ meist auf der Bestimmtheit bzw. Unbestimmtheit des direkten Objekts beruht. So
lasst sich hier feststellen, dass die Hauptfunktion von ,,) )" = /ra/ die Kennzeichnung des
direkten Objekts und auerdem dessen Bestimmung ist. Die Postposition ,,'* = /ra/ hat
auch weitere Funktionen im Dari (vgl. Sadeqi 1970), die aber nicht fiir diese Arbeit relevant

sind, weshalb darauf hier nicht eingegangen wird.

Im Dari gibt es zwei Numeri (Singular, Plural) (vgl. Ishraqi 2015: 71). Den Substantiven
werden keine Genera zugeordnet. Daher differieren Deutsch und Dari bei Substativen im
Genus. Das heif3t, die Substantive im Dari haben kein grammatisches Geschlecht, z. B. das
Kind (,Ji) = /tefl /, und weisen keinen bestimmten Artikel auf (vgl. Amin-Madani und
Lutz 1972: 40). Bestimmt wird ein Nomen im Dari, wenn ihm die Demonstrativpronomen
WO = fin/ (,dies*) oder ,,0\ = /an/ (,das/jen‘) vorangehen (vgl. Amin-Madani und Lutz
1972: 40; Adli 2014: 188) oder wenn einem Nomen, das als direktes Objekt verwendet

wird, die Postposition ,,) )" = /ra/ folgt, z. B.:

(14

Jih ¢y Jih o

in tefl an tefl

dieses Kind, das Kind da jenes Kind, das Kind dort

Des Weiteren wird mit dem Hinzufiigen eines Possessivpronomens oder einer anderen
Possessivangabe das Nomen als bestimmt determiniert (vgl. Amin-Madani und Lutz 1972:

47),z.B.
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s)
O Jib
tefl-e man

mein Kind

Dari verfiigt {iber einen unbestimmten Artikel ,,5 = /yak/ = (,ein’). AuBlerdem kann die
Unbestimmtheit eines Nomens im Dari durch das nicht akzentuierte Suffix ,,s* = /i/
markiert werden, das einem Nomen angefligt wird und in etwa dem deutschen (irgend-)ein

entspricht (vgl. Ahadi 2001: 253; Adli 2014: 188), z. B.:

(16)

dils Sy ik

yak tefl tefl-i

ein Kind (irgend-)ein Kind

Zwar weisen Substantive im Dari kein grammatisches Geschlecht auf, aber bestimmte
Personenbezeichnungen konnen aufgrund ihrer Semantik als Maskulina und Feminina

festgelegt werden, z. B.:

a7

Mann Frau Sohn

A o B

mard zan pesar
Tochter Onkel Tante
jiaa Lale/\SIS dac/alla
doxtar kaka/mama xalalama

Dariiber hinaus ist ein groBer Wortschatzteil von Dari, wie schon erwihnt, aus dem
Arabischen entlehnt. Das Arabische weist zwei Geschlechter auf, ndmlich Maskulinum
und Femininum. Auch einige Berufsbezeichnungen, die die Geschlechter anzeigen, sind

im Dari aus dem Arabischen entlehnt, z. B
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(18)

Lehrer Lehrerin
olaa ales
moallem moallema
Leiter Leiterin
e o e
modir modira

Wie zu sehen ist, werden arabischstimmige maskuline Substantive durch das Anhdngen

des Suffixes ,,»“ = /a/ in die feminine Form gebracht. Sonstigen Berufsbezeichnungen im

Dari ist kein Genus zugeordnet, und sie konnen wie auch alle anderen Substantive, die

Personen bezeichnen, fiir Femininum oder Maskulinum gleichermaflen verwendet werden,

z.B.:

19)

der Kollege die Kollegin
(20) S5t (CD) et
hamkar (mard) hamkar (zan)

Um zu spezifizieren, ob es sich um die ménnliche oder die weibliche Form des Wortes

handelt, miissen zusétzlich Angaben wie der Klassifikator méinnlich oder weiblich

hinzugefiigt werden, z. B. im folgenden Satz:

(20)

Sie und Ihre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter haben Hervorragendes
geleistet.

A eala dlaidl e IS Gl 5 K3 aih )l ae) Lad ) S 5 Lad

Soma wa hamkaran-e Soma a 'm az tabaqa-e zokur-u onas kar-e ali angam
dada-id

sie und mitarbeiter allgemein aus mdnnern und frauen hervorragendes

geleistet haben.
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In dem Dari-Satz steht als Aquivalent zu ,,Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter das neutrale

Dari-Wort mit dem zusitzlichen Hinweis auf das méannliche und weibliche Geschlecht.

Bei Tieren weisen zusitzliche Lexeme die Differenzierung zwischen ménnlicher und

weiblicher Form auf. Mit dem Klassifaktor ,, ¥ = /nar/ wird ein Tier als minnlich

bezeichnet, mit dem Klassifikator ,,02&* = /mada/ als weiblich (vgl. Amin-Madani und Lutz
1972: 40),z.B.

(21

P o sdla S

sag-e-nar sag-e-mada

Riide Hiindin

Dieser groBe Unterschied zwischen Deutsch und Dari im Genus bereitet den
Deutschlernenden Schwierigkeiten, besonders weil die Deklination der deutschen
Substantive ohnehin als heikel betrachtet wird (vgl. Wiese 2000: 139). Deshalb treten bei
afghanischen Deutschlernenden héufig Fehler beim richtigen Gebrauch des deutschen
Artikels und bei der Deklination der deutschen Substantive auf. Die Pluralbildung der
Substantive im Deutschen ist fiir Deutschlernende ebenfalls schwierig, da im Dari fast alle
Substantive (mit einigen Ausnahmen nach der arabischen oder persischen Wortwurzel
(vgl. Yamin 2012a: 74-76; Ishraqi 2015: 72-79) mit den Suffixen ,&* =/ ha/und ,,o) “ =
/ an / im Plural gebildet werden (vgl. Amirpur 2013: 91). Aber wenn vor dem Substantiv
im Dari ein Zahlwort, wie ein, zwei, drei usw., ausgedriickt wird, werden die Suffixe ,,&*
=/ha/und,,o'* =/an/nicht angehidngt. Das Nomen wird wie eine Kategoriebezeichnung

behandelt und bleibt in seiner Singularform bestehen, z. B.:

(22)

das Buch. die Biicher zwei Biicher
S la S S g

ketab ketabha du ketab
*Buch *Biicher *zwei Buch
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Um den afghanischen Deutschlernenden einen Uberblick iiber die richtigen Wortformen
bzw. die richtige Deklination und die Pluralform des jeweiligen Nomens zu verschaffen,
wird im Rubin-Online-Lernerlexikon jeweils ein Link zu Wortformen des Lemmas zu den
Webseiten von ,,Duden‘ (Duden) und ,,LEO* (LEO 2006-2022) gesetzt. Die Endungen ,»*
=/ha/und o' “ =/an/ vermitteln im Dari nicht nur die Kategorie des Plurals, sondern
auch die Kategorie von Definitheit, z. B. heifit &US nicht einfach ,,Biicher*, sondern ,,die
Biicher. Auflerdem konnen Substantive im Singular im Dari auch ohne eine Nachsilbe

oder ein Suffix in ihrer Form als definit gelten, z. B.:

(23)
das Buch
S

ketab

In manchen Féllen, besonders in der Umgangssprache, wird zur Markierung von
Unbestimmtheit ein nicht akzentuiertes ,,s* = /i/ am Ende des Substantives angehéngt,
denn indefinit verwendet wird ein Substantiv im Dari, wenn am Ende des Substantives das
Suffix ,,s* =/i/ oder das Zahlwort ,,52 ,, = /yak/ = (‘eins’) angehéngt wird. Mitunter kommt

auch beides parallel vor, z. B.:

(24)
ein Buch
‘5,\135 ;&/@US

ketab-i / yak ketab-i

Wenn das Substantiv auf einen Vokal endet, wird /y/ als Gleitlaut eingefiigt, der in der
Schrift entweder durch ,,s“ = /y/ oder bei Wortern mit auslautendem ,,4- ,, durch ein /V

markiert wird, z. B.:

(25)

Wunsch Haus
2300 EEEN
arzo-yi xana-yi
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Das Deutsche kennt verschiedene Relativpronomen, je nach Kasus, im Nominativ ,,der,
die, das*, im Akkusativ ,,den, das, die*, im Dativ ,,dem, dem, der* und im Genitiv ,,dessen,
dessen und deren“, und das relative Pripositionaladverb ,,woran, woriiber, womit,
wodurch® (vgl. Duden 2009: 1030). Das Dari verfiigt dagegen nur iiber das flexionslose
Relativpronomen ,,4S *“ = /ke/, bei dem es sich aber streng gesehen um eine Konjunktion
handelt, mit der unter anderem Attributsitze eingeleitet werden. Das ,,Bezugswort, zu dem
der Relativsatz gehort, wird im Allgemeinen durch ein hinweisendes ,,is* (<MW L) = /ya-
ye eSarat/ = i/ markiert, das wie ein Suffix an das zu bestimmende Wort angefiigt wird.
Das heifit, eine Relativsatzbildung wird im Dari im Vergleich zum Deutschen nicht als
heikel betrachtet (mehr zu Relativsidtzen im Dari siehe Kapitel 5.2.3). Die afghanischen
Deutschlernenden kénnen anhand der Lexikonbeispiele mit dieser Struktur des Deutschen

vertrauter werden.

(26)

Der Mann, der gestern kam, ist mein Bruder.
gm0 2l 35 48 53 50

mard-i ke diroz amad baradar-e man ast

der mann dass gestern kam, mein bruder ist.

Ein anderes morphologisches Phinomen, das im Deutschen komplexere Strukturen als im
Dari aufweist, sind die Possessivpronomen. Im Deutschen werden Possessivpronomen je
nach Numerus und Genus des Referenznomens dekliniert. Im Dari werden die
Personalpronomen unverdndert als Attribute an das Referenznomen angehingt und

markieren Possessivitit allein durch ihre nachgestellte Position und den Attributmarker ,,-
e (Blal) = Jezafal.

Adjektive im Positiv konnen im Dari wie im Deutschen (in Komparativ und Superlativ)
gesteigert werden. Adjektive konnen im Dari wie im Deutschen attributiv, priadikativ und
adverbial verwendet werden. Bei der attributiven Verwendung unterscheidet sich das Dari
jedoch vom Deutschen. Im Dari steht das Adjektiv nach dem Nomen und wird mit diesem
durch den Attributmarker ,,-e* (48bxl) = /ezafa/ verbunden. Adjektive werden im Dari nicht

dekliniert, wie es im Deutschen in Genus, Kasus und Numerus mdglich ist (vgl. Wollstein-
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Leisten 1997: 22). Weil die richtige Deklination der Adjektive fiir afghanische
Deutschlernende als heikel betrachtet wird, hilft ihnen das Rubin-Online-Lernerlexikon,
dieses grammatische Phdnomen bzw. die richtige Deklination des jeweiligen Adjektivs
einerseits durch die typischen Verbindungen und Beispielsidtze und andererseits durch

einen Verweis auf ,,Duden® und ,,LEO* zu entnehmen.

5.2.3 Syntaktische Eigenschaften und Strukturen

Die Syntax ist das ,,Kerngebiet der modernen Linguistik. [Sie] befasst sich mit dem Bilden
und Verstehen von Sitzen* (Welke 2010: 329) und beschreibt die Struktureigenschaften
von Sitzen einer Sprache (vgl. Diirscheid 2012: 11). Fiir die vorliegende Arbeit besteht die
Notwendigkeit, die beiden Sprachen syntaktisch miteinander zu vergleichen, um
herauszufinden, welche syntaktischen Informationen im Rubin-Online-Lernerlexikon
enthalten sein sollen. Zunéchst muss hierfiir geklédrt werden, wie die Satzstrukturen dieser
beiden Sprachen aussehen, wo es Gemeinsamkeiten gibt und inwiefern sie sich
voneinander unterscheiden. Nach dieser linguistischen Analyse wird deutlich, welche
dieser syntaktischen Eigenschaften des Deutschen im Rubin-Online-Lernerlexikon fiir

Deutschlernende mit der Erstsprache Dari enthalten sein sollen.

Im Deutschen werden nach Boettcher (2009: 41 f.) fiinf Satzarten unterschieden, namlich
»Aussagesatz  (auch:  Deklarativ), ,Fragesatz® 2> (auch: Interrogativsatz),
»~Aufforderungssatz® (auch: Befehlssatz oder Imperativsatz), ,,Ausrufesatz“ (auch:
Exklamativsatz) und ,,Wunschsatz* (auch: Desiderativsatz). Diese Satzarten gelten auch
fiir das Dari (vgl. Ishraqi 2015: 203-205). Unterschieden werden diese Satzarten in der
Finitumstellung. Nach Greenberg (1963) kann eine Sprache nach der Anordnung der
Satzglieder klassifiziert werden. Als primére Satzbestandteile sieht er die drei Satzglieder
Verb bzw. Priadikat (V), Subjekt (S) und Objekt (O). Diese Komponenten konnen innerhalb
eines Satzes in divergenter Abfolge erscheinen. Nach Greenberg lassen sich die Sprachen

beziiglich ihrer Wortstellung in SVO, SOV und VSO Kklassifizieren (vgl. Roelcke 1997:

25 Bei dem Fragesatz wird weiter zwischen ,,Entscheidungsfragesatz®, , Alternativfragesatz“ und ,,Ergéin-
zungsfragesatz® unterschieden (vgl. Boettcher 2009: 42).
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42). Entsprechend der Typologie von Greenberg gehort das Dari zu den strikten SOV-
Sprachen (vgl. Lambton 1967: 5; Lazard 1957: 207 f.), wohingegen Deutsch nur im Ne-
bensatz eine klare SOV-Struktur aufweist. Im Hauptsatz finden sich bei einfachem bzw.
einteiligem Pradikat alle moglichen Abfolgen z.B. SVO, OVS oder auch (Adverbial)VSO.
Die deutsche Sprache verfiigt in der Bildung von Aussagesitzen liber eine feste Verb-
Zweitstellung des finiten Verbs?® (vgl. Diirscheid 2012: 65 f., 174). Im Dari hingegen steht
das finite Verb am Ende des Satzes (vgl. Ishraqi 2015: 197-200; Yamin 2012a: 171-179),
d. h., im Deutschen und im Dari gibt es feste Vorgaben vorwiegend fiir die Reihenfolge
des Finitums. Die Satzstrukturen der Aussagesidtze mit einteiligen Préddikaten im

Deutschen und im Dari sind im folgenden Beispiel ersichtlich.

(27)

Ich gehe nach Hause.
29 e Al 4 (e

man ba xana mirawam

ich nach hause gehe.

Das finite Verb ,,gehe* im deutschen Satz steht in der zweiten Position, wohingegen sich
das finite Verb ,,a5.:" = /mirawam/ im Dari, was dem finiten Verb ,,gehe* entspricht, am

Satzende befindet.

Im Dari steht das finite Verb?’ in allen Satzarten am Ende des Satzes. Die Abweichung der
beiden Sprachen in der Satzstruktur mit einteiligem Pridikat stellt im Anfidngerunterricht
fiir afghanische Deutschlernende oft ein Problem dar. Das Rubin-Online-Lernerlexikon
hilft ihnen dabei die Satzstruskturen des Deutschen zu erlernen, indem sie dort fiir jede
lexikalische Einheit Beispiele mit verschiedenartigen Satzstrukturen finden konnen. Sie

werden mit der Struktur und Anwendung des Wortes in verschiedenen Beispielsitzen

26 Unter dem finiten Verb versteht diese Arbeit eine Verbform, die nach Person, Numerus, Tempus, Genus
Verbi und Modus konjugiert wird und dabei die Endung und gegebenenfalls der Stammvokal geédndert wird
(vgl. Zifonun 1997).

27 Im Dari wird immer das Verb nach Person und Numerus konjugiert, und das Verb wird nicht im Infinitiv
in einem Satz benutzt. Die Infinitivform des Verbs wird immer nur als Nomen verwendet (vgl. Ishraqi 2015:
87-90).
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vertraut gemacht, was im Vergleich zu herkdmmlichen Worterbiichern des Persischen

erhebliche Vorteile bietet.

Kompliziert werden die Satzstrukturen mit zwei- oder mehrteiligen Préadikaten, die eine
Besonderheit in der deutschen Satzstruktur im Vergleich zu vielen anderen Sprachen und
dabei auch im Vergleich zu Dari aufzeigen. Dies wird durch das topologische Feldermodell
sichtbar, das urspriinglich von Drach (1963; vgl. Diirscheid 2010: 87) skizziert wurde und
dann spdter von Hohle (1986) in der heute gingigen Form entwickelt wurde. Das
topologische Feldermodell wurde zur Charakterisierung von Wortstellungsregularititen
der deutschen Sprache konstruiert. Es hilft, die Distribution der verbalen Elemente des Sat-

zes zu systematisieren (Ohl und Seiler 2013: 164 f.).

Verbal- oder Pridikatskomplexe entstehen bei Tempusformen wie Perfekt, und Futur, die
aus einem finiten und einem infiniten Verbteil bestehen, Modalverbkonstruktionen, die aus
einem finiten Modalverb und aus einem Infinitiv bestehen und trennbaren Verben, die aus

einem Finitum und einem Verbzusatz bestehen (vgl. Ohl und Seiler 2013: 164 f.), z. B.:

(28)
(a) Unsere Nachbarin hat das ultraschnelle Notebook bestellt.
(b) Unsere Nachbarin wird das ultraschnelle Notebook bestellen.
(¢) Gustav will das Notebook auch bestellen.
(d) Gustav scheint das Notebook auch bestellen zu wollen.
(e) Gustav bestellt das Notebook wieder ab.
(Ohl und Seiler 2013: 165)

Die besondere Distribution wird durch die Satzklammer gekennzeichnet, da ein Teil des
Satzes eingeklammert wird. ,,Mit Satzklammer werden die Positionen bezeichnet, in denen
im deutschen Hauptsatz die finiten (linke Satzklammer) und die infiniten (rechte
Satzklammer) Bestandteile des verbalen Pradikats stehen® (Ohl und Seiler 2013: 165).
Anhand der Satzklammern wird ein Satz in drei Teile unterteilt, ndmlich ,,Vorfeld*, ,,Mit-
telfeld” und ,,Nachfeld" (vgl. Ohl und Seiler 2013: 165). Die fiir die deutsche Sprache

kennzeichnende Satzklammer wird in der folgenden Tabelle (vgl. Tab. 1) verdeutlicht:
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Vorfeld Linke Mittelfeld Rechte Nachfeld
Satzklammer Satzklammer

Unsere hat ein ultraschnelles | bestellt auf das sie sehr

Nachbarin Notebook stolz ist

Tabelle 1: Graphische Darstellung des Feldermodells nach Ohl und Seiler 2013: 165

Das Vorfeld besteht aus genau einer Konstituente. Dieses Satzglied kann komplex oder

aber auch ein Nebensatz sein (vgl. Ohl und Seiler 2013: 166), z. B.

(29)

(a) [Unsere Nachbarin] hat ein ultraschnelles Notebook bestellt.

(b) [Ein ultraschnelles Notebook, auf das sie sehr stolz ist], hat unsere
Nachbarin bestellt.

(¢) [Dass unsere Nachbarin ein ultraschnelles Notebook bestellt hat, auf

das sie sehr stolz ist], stort ihn.

Bei Imperativsitzen und Fragesitzen ist das Vorfeld nicht besetzt, z. B.:

(30)
(a) Stort dich das?
(b) Kauf endlich das Notebook!

In der linken Satzklammer steht meist das finite Verb. Das finite Verb kann sowohl ein

Vollverb als auch ein Hilfsverb sein (vgl. Ohl und Seiler 2013: 166),z.B.:

(31)
(a) Sie bestellt ein ultraschnelles Notebook.

(b) Sie hat ein ultraschnelles Notebook bestellt.

»Das Mittelfeld ist die Normalposition der meisten Konstituenten, wenn also eine

Konstituente nicht ins Vorfeld gestellt oder extraponiert wird” (Ohl und Seiler 2013: 166).
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Die Position der Satzglieder im Mittelfeld ist ziemlich frei, z. B. (vgl. Ohl und Seiler 2013:
166):

(32)

(a) Leider hat [unsere Nachbarin] [das Notebook] [vor uns] bestellt.
(b) Leider hat [das Notebook] [unsere Nachbarin] [vor uns] bestellt.
(¢) Leider hat [unsere Nachbarin] [vor uns] [das Notebook] bestellt.
(d) Leider hat [vor uns] [unsere Nachbarin] [das Notebook] bestellt.

Die rechte Satzklammer besteht im deutschen Hauptsatz aus den infiniten Teilen des

Verbal- oder Pridikatkomplexes (vgl. Ohl und Seiler 2013: 166), z. B..

(33)

Das Notebook bitte nicht in der Spiilmaschine waschen!

Das Nachfeld umfasst schlieBlich extraponierte Konstituenten sowie ,,Adverbiale®,

., Nominalphrasen* oder ,,Pripositionalphrasen (vgl. Ohl und Seiler 2013: 166).

Mit dem topologischen Feldermodell kann die Beschreibung der Satzstrukturen im
Deutschen einfach dargestellt werden (vgl. Wollstein-Leisten (Hrsg.) 1997: 53-73; Engel
2009: 170-179). Das Modell ist bei zwei- und mehrteiligen Pradikaten, Infinitivstrukturen
und bei (finiten) Nebensitzen relevant, da sie die Satzklammer bilden. Im Kontrast zum
Deutschen wird das Dari nicht mit einem vergleichbaren Feldermodell beschrieben. Dies
ist auch nicht nétig, da in Dari als SOV-Sprache alle Verben gemeinsam am Satzende ste-
hen und nur von Nebensitzen gefolgt werde. Verben mit zwei- und mehrteiligen
Préadikaten, wie Partizip-Perfekt, Plusquamperfekt, Futur und Passiv existieren auch in

Dari, verhalten sich syntaktisch aber anders als in der Verbzweitsprache Deutsch, z. B.:

(34)

Der Brief wurde gestern geschrieben.
LA Aldigh g Al

nama diroz nawesta Sod

brief gestern geschrieben wurde.
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In dem oben angefiihrten Beispiel befindet sich das Hilfsverb zur Bildung des Passivs im
deutschen Satz in der zweiten Position und die Partizip-1I-Form am Satzende, wéahrend im
Dari das Hilfsverb zur Bildung des Passivs am Ende des Satzes und die Partizip-II-Form

vor dem Hilfsverb ebenfalls am Satzende steht.

Des Weiteren verfiigt das Dari iiber zusammengesetzte Verben, die durch Voranstellen von
Substantiven, Adjektiven usw. vor ein Hilfsverb (vgl. Ahadi 2001: 215-235) gebildet
werden, wobei der nominale und der verbale Bestandteil eines solchen zusammengesetzten
Verbs nicht voneinander getrennt werden, z. B. Rad fahren (,&20S ) s dSesls ©) = /bayse-
kalwawari kardan/ (Ishraqi 2015: 143 f.). Beim Verwenden der oben genannten Verben
im Satz stehen die Verbteile nach der syntaktischen Regel am Ende des Satzes

nebeneinander, z. B .:

(35

Er fihrt gerne Rad.

S 5 ) g Sl 4BV sy 4 (34) )

u (mard) ba besyar alaqa baysekalwawari mikonad

er mit viel begeisterung rad fihrt.

In diesem Beispiel zeigt das Dari fest integrierte lexikalische Pradikatsteile auf. Die
Nebensatzkonstruktion des Deutschen ist fiir viele Deutschlernende mit Komplikationen
verbunden. Im Dari bleibt in Nebensitzen wie in dem Aussagesatz die gleiche Wortfolge
bestehen. Im Kontrast dazu verlangen deutsche Nebensétze meist eine Verb-Endstellung.
Bei der Bildung von Nebensidtzen im Deutschen verwenden Deutschlernenden zunéchst
oft die Struktur der Hauptsitze und stellen das finite Verb an die zweite Position. Im Rubin-
Online Lernerlexikon stehen viele Verwendungsbeispiele fiir unterschiedliche
Satzstrukturen zur Verfiigung, die den Deutschlernenden beim Bilden von Sitzen helfen

konnen.
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5.3 Zusammenfassung

Dieses Kapitel hat einen Uberblick iiber die fiir die Arbeit relevanten Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Sprachen Deutsch und Dari gegeben. Beide Sprachen wurden in
Bezug auf semantische, morphologische und syntaktische Eigenschaften verglichen. Dari
und Deutsch dienen beide als Amtssprache. Neben ihrem Status als offizielle Sprachen
spielen sie eine auBlerordentliche Rolle in Literatur, Verwaltung und Ooffentlicher
Kommunikation. Deutsch und Dari gehdren zu einer gemeinsamen Sprachfamilie
(indoeuropdisch). Aufgrund dessen verfiigen sie iiber Gemeinsamkeiten, wie die
Konjugation der Verben nach Person, Numerus und Tempus sowie die Steigerung und
attributive, préadikative und adverbiale Verwendung von Adjektiven. Aber trotz der

Zugehorigkeit zu der gleichen Sprachfamilie weisen sie Unterschiede auf.

Deutsch und Dari weichen vor allem in der lexikalischen Struktur und in der Grammatik
voneinander ab. Im Deutschen existieren einige Oberbegriffe, deren Entsprechungen im
Dari mit mehreren Unterbegriffen erfasst werden. Diese Oberbegriffe sind ein Spezialfall
dafiir, dass es Lemmata gibt, fiir die keine Eins-zu-eins-Entsprechung in der Zielsprache
vorhanden ist oder das Wort in der Ausgangssprache anders als in der Zielsprache
verwendet wird. Daher muss das Wort genau dargestellt werden. Hierbei soll das im Zuge
dieser Arbeit entworfene Rubin-Online-Lernerlexikon helfen, in dem alle Lemmata
priagnant beschrieben sind und Beispielsdtze gegeben werden, mit deren Hilfe die
Lernenden das Wort richtig im Kontext verwenden kdnnen.

Ein groBer Unterschied zwischen Deutsch und Dari in der Morphologie betrifft das Genus
der Substantive, den Kasus, trennbare Verben sowie reflexive Verben. Das Dari weist kein
Genus auf und daher wird keine Deklinationsklassenunterscheidung benétigt. Dieser
morphologische Aspekt ist fiir afghanische Deutschlernende diffizil, weshalb er durch
dieses Lexikon mit grammatischen Kommentaren zu jedem oben erwéhnten

grammatischen Phanomen abgedeckt wird.

Syntaktische Unterschiede zeigen sich vorwiegend in Finitumstellung bzw. Verbstellung.
Das Dari ist eine srikte SOV-Sprache, wohingegen sich das Deutsche im Hauptsatz durch

die Verb-Zweitstellung auszeichnet,. Mit dem sogenannten topologischen Feldermodell
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kann die Beschreibung der Satzstrukturen im Deutschen einfach dargestellt werden. Im
Kontrast zum Deutschen kennt das Dari kein vergleichbares Feldermodell, da durch die

SOV-Stellung alle Verben am Ende des Hauptsatzes zusammenmstehen.

Nach dieser linguistischen Analyse wurde klar, welche grammatischen Informationen im
Online-Lernerlexikon fiir Deutschlernende mit Dari-Kenntnissen auf muttersprachlichem
Niveau enthalten sein sollen. Das nichste Kapitel beschreibt das Rubin-Online-

Lernerlexikon ausfiihrlich.
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6. Konzept eines framebasierten Online-Lernerlexikons

Dieses Kapitel handelt von der Konzeption des Rubin-Online-Lernerlexikons — eines
framebasierten Online-Lernerlexikons-Fragments fiir das Sprachpaar Deutsch—Dari auf
der Kompetenzniveaustufe B2 des GeR fiir Sprachen (sieche Kapitel 2.3), das Rubin
genannt wird. Die Beispiele des Lexikons basieren auf dem DWDS-Korpus. Es ist online
unter der Webadresse https://elitech.af/dictionary/ aufrufbar.2® In diesem Kapitel werden
zunichst die empirischen Grundlagen des Lexikons vorgestellt, aus denen die Stichwort-
liste und die Sprachbeispiele abgeleitet wurden, sowie die Zielgruppe und die intendierte
Verwendungsweise skizziert. Im Folgenden werden die verschiedenen Lexikonstrukturen
im Detail vorgestellt. Abschlieend werden verschiedene Herausforderungen und Prob-
leme aufgezeigt, die im Prozess der Lexikonerstellung aufgetreten sind. Wenn moglich,

werden auch die entsprechende Losungsstrategien dargestellt.

6.1 Das Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—-Dari B2

Das Rubin-Online-Lernerlexikon basiert analog wie das German Frame-based Online
Lexicon (G-FOL), siehe Kapitel 4.2.4, auf den semantischen Frames des englischen Fra-
meNet-Projekts (vgl. Fillmore und Atkins 1992; Fillmore et al. 2003; Fillmore und Baker
2010). Im Folgenden werden die deutschsprachigen Ressourcen und die konkreten Her-
angehensweisen vorgestellt, die fiir die Implementierung des deutschsprachigen Lernerle-
xikons eingesetzt wurden. Aulerdem wird die Zielgruppe konkretisiert, die aus Dari-spre-
chenden Studierenden besteht. Es wird argumentiert, dass neben dem sprachlichen Hinter-
grund auch der kulturelle Rahmen der Zielgruppe bei der Lexikonerstellung beriicksichtigt

werden sollte, indem bei der Beispielauswahl bestimmte Inhalte vermieden werden.

6.1.1 Korpusgrundlagen

Wie schon in Kapitel 4.3 erldutert wurde, geht Hunston (2002: 96) davon aus, dass fiir das
Worterbuchschreiben ein Korpus unabdingbar ist und stellt fest, dass alle modernen

Lernerworterbiicher auf Korpora beruhen.

28 Das Lexikonfragment ist nachhaltig gespeichert unter doi:10.25592/uhhfdm.16142.
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Daher wird auch fiir das im Zuge dieser Arbeit konzipierte Rubin-Online-Lernerlexikon
bei der Beschreibung der Wortbedeutungen und fiir das Finden guter, authentischer
Verwendungsbeispiele fiir das jeweilige Lemma auf ein Korpus zuriickgegriffen. Gewihlt
wurde dabei das ,,Digitale Worterbuch der deutschen Sprache®, kurz DWDS (DWDS [on-
line]). Das DWDS besteht aus einem Worterbuchbereich und mehreren Korpusbereichen.
Das DWDS-Worterbuch beruht auf dem sechsbidndigen ,,Worterbuch der deutschen
Gegenwartssprache” (WDG) (Deutsche Akademie der Wissenschaft 1964-1977) und
anderen Quellen. Die DWDS-Korpussammlung verfiigte zum Zeitpunkt der Erstellung die-
ser Arbeit (2019) tiber 11 Millionen Texte. Bis zum Zeitpunkt der Verodffentlichung dieser
Arbeit (Herbst 2024) ist das Volumen auf 15,8 Millionen Texte angewachsen. Die Samm-
lung setzte sich aus zwei ,,Kernkorpora® fiir das zwanzigste bzw. einundzwanzigste Jahr-
hundert und verschiedenen ,,Ergidnzungskorpora® zusammen (sieche Tab. 2). Diese Infor-

mationen stehen unter dem DWDS-Wortprofil zur Verfiigung.?

Referenzkorpora

DWDS-Kernkorpus (1900-1999)

DWDS-Kernkorpus 21 (2000-2010)

Deutsches Textarchiv (1473-1927)

Zeitungskorpora

Berliner Zeitung (1994-2005)

Der Tagesspiegel (1996-2005)

Die Zeit (1946-2018)

Webkorpora

Blogs

Spezialkorpora

Referenz- und Zeitungskorpora (aggregiert, frei)

Polytechnisches Journal

Filmuntertitel

Gesprochene Sprache

29 https://www.dwds.de/d/wortprofil [Stand: Oktober 2024].
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DDR

Politische Reden (1982-2017)

Tabelle 2: Liste der Referenz- und Erginzungskorpora des DWDS zum Stand 2019
Die Texte der Kernkorpora sind relativ ausgewogen iiber die Dekaden und jeweils die vier
groben Textsorten Belletristik, Gebrauchsliteratur, wissenschaftliche Texte und Zeitschrif-
ten verteilt. Die beiden Kernkorpora konnen daher als Referenzkorpora fiir das geschrie-
bene Standarddeutsch der jeweiligen Zeitabschnitte eingesetzt werden. Die Ergiinzungs-
korpora enthalten Spezialkorpora zu einzelnen Zeitschriften aber auch zu Blogs,
politischen Reden und transkribierten Texte, wie z.B. Filmuntertitel (vgl. Berlin
Brandenburgische Akademie der Wissenschaft). Das Worterbuch des DWDS | stellt dem
Nutzer die Rechtschreibung nach neuestem Stand, die Aussprache als Audiofiles sowie
vielféltige Angaben zur Form, Verwendung und Bedeutung von ca. 210.000 Stichwdrtern
zur Verfiigung® (Berlin Brandenburgische Akademie der Wissenschaft). Des Weiteren ver-
fiigt das DWDS iiber ein Wortprofil (vgl. Geyken 2011). Das Wortprofil des DWDS skiz-
ziert, welche Worter mit welchen anderen besonders héufig auftreten, die sogenannten Kol-
lokationen. Diese Kollokationen stehen in Form von Tabellen, die sowohl nach Frequenz
als auch nach dem Assoziationsmal} logDice (Rychly 2008) sortiert sind (vgl. Abbildung
11) oder in Form ,,einer einfachen und anschaulichen Wortwolke* (Statistische Auswer-
tung [online]) (vgl. Abbildung 12). Wenn man auf die Kollokationen klickt, findet man
Beispiele, in denen sie aufgetreten sind. Abbildung 11 zeigt einen Ausschnitt aus dem
Wortprofil des Lemmas "Entscheidung". In der ersten Spalte stehen die Kollokate, in der
zweiten Spalte der jeweilige LogDice-Wert des gemeinsamen Auftretens von "Entschei-
dung" und dem jeweiligen Kollokat und in der dritten Spalte deren Héaufigkeit. Die Tabelle
ist nach der GroBe des LogDice-Werts sortiert, d.h. besonders relevante Kollokate stehen
oben in der Liste. In Abbildung 11 fillt auf, dass das Verb ,,treffen* zweimal vorkommt
(Nr. 1 und Nr. 5) und sowohl ,,fallen* als auch ,,fallen* auftreten, letzteres ebenfalls zwei-
mal. Bei ,treffen scheint es sich um einen Fehler der automatischen Analyse zu handeln.
Bei ,.fallen*/,.fallen* ist dies nicht der Fall. Die Eintrige beruhen auf unterschiedlichen

Verben bzw. Verwendungsweisen, z.B. in der Relation von Subjekt oder Objekt, die erfasst
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werden. Die Beispiele in (36) bis (38), die aus dem DWDS iibernommen und teilweise

gekiirzt wurden, illustrieren die verschiedenen Lesarten.

(36)
fallen (Nr. 4)

Die Entscheidungen werden bald fallen.

(37)
fallen (Nr.9): belebtes Subjekt

Die Entscheidung fillen miissten aber immer noch Menschen.

(38)
fallen (Nr. 10): "Entscheidung" als Subjekt

Die offizielle Entscheidung fillt aber erst am 10. Oktober.

Das DWDS zeigt in solchen Fillen verschiedene Belege aus unterschiedlichen Texten, um

die Bandbreite des Sprachgebrauchs zu illustrieren.

Die Wortwolke in Abbildung 12 visualisiert die Information aus der Tabelle in Abbildung
11: Die Kollokate werden in unterschiedlichen Groflen nach ihrem LogDice-Wert mit

"Entscheidung" dargestellt.

Uberblick logDice 41 Freq.
1. treffen 10.6 69388
2. endgliltig 10.1 14521
3. Bundesverfassungsgericht 9.6 3824
4. fallen 9.6 32324
5. treffen 9.2 19760
6. gefallen 9.2 19705
7. getroffen 9.0 4140
8. Verwaltungsgericht 8.5 1713
9. féllen 8.5 13442

10. fallen 8.5 11844

11. Bundesgerichtshof 8.4 1369

Abbildung 11: Ausschnitt des Wortprofils zum Lemma ,,Entscheidung‘ (vgl. DWDS-Wortprofil fiir
,,Entscheidung)
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Uberblick

Bundesgerichtshof )
Bundesverfassungsgericht
Gerichtshof Oberlandesgericht Verfassungsgericht

Verwaltungsgericht begriinden

endgultig fallen  fallen

gefallen getroffen
nachvollziehbar politisch rechtskraftig

richtig strategisch tre ﬁe n

Abbildung 12: Ausschnitt des Wortprofils in Form einer einfachen Wortwolke (vgl. DWDS-Wort-
profil fiir ,,Entscheidung)

Aufgrund der Verkniipfung lexikalischer Informationen mit Korpusdaten sind im DWDS
relevante Informationen fiir die Erstellung eines Lernerworterbuchs leicht zugénglich und
dariiberhinaus konnen in den Kernkorpora verschiedene Register abgefragt werden. Daher

wird das DWDS als Grundlage fiir den empirischen Teil dieser Arbeit gewdhlt.

6.1.2 Stichwortlisten: Frames und Lemmata

»Eine Stichwortliste stellt prinzipiell die Basis, das Geriist eines Worterbuches und [...]
eines lexikologisch-lexikografischen Informationssystems [...] dar* (Schndrch 2005: 71).
Das Rubin-Online-Lernerlexikon beinhaltet zwei Stichwortlisten auf unterschiedlichen
Abstraktionsebenen: einerseits die Liste der Frames und andererseits die Liste der lexika-

lischen Einheiten, die den klassischen Lemmata entsprechen.

Die Liste der Frames wurde thematisch durch eine Lehrwerksanalyse ermittelt. Hierzu
wurden Lehrwerke ausgewertet, die die Niveaustufen Al, A2, B1 und B2 umfassen. Zu
diesem Zweck wurden drei DaF-Lehrwerke betrachtet, mit denen in Afghanistan Deutsch
unterrichtet und gelernt wird: ,,Menschen* (Evans et. al 2012; Habersack et. al 2018;
Braun-Padeschawa et. al 2019) und ,,Schritte plus (Niebisch et. al 2015, 2016; Hilpert et.
al 2016, 2017a, 2017b, 2017¢c) auf jeweils drei Niveaustufen (A1, A2, B1)** und ,,Studio
d*“ (Funk et. al 2005; 2006a; 2006b; 2010; 2011) auf den Niveaustufen Al bis B2. Die

30 Da diese Lehrwerke nur iiber die Niveaustufen A1, A2 und B1 verfiigen (Stand: August 2021).
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Inhalte der genannten Lehrwerke sind in den Tabellen 3 bis 6 dargestellt. Aus den
Inhaltsverzeichnissen wurden induktiv Oberthemen abgeleitet und zusammengefasst. Die
Kreuze vor dem jeweiligen Oberthema in den unten skizzierten Tabellen zeigen, dass das
Thema in diesem Lehrwerk vorhanden ist. Die Frames wurden passend zu diesen Themen

gesucht (sieche Anhang 2).

Stufe A1

Oberthema Studio d | Schritte Menschen
plus Neu
X

X
X

=
e

BegriiBung und Befinden

Familie

Leben und Wohnen

Urlaub und Reisen

Kommunikation

Orientierung

Verkehrsmittel

Termine und Verabredungen

Berufe

Essen und Trinken

Umwelt

Bekleidung

Korper und Gesundheit

o] I B ] Il Bl ] B e e

Feste und Feiern

Mobel

b ] IS B el Il ] B B ] I B ] B B

b T I B ] ] Bl el e B ] e B e B B

Aussehen und Charakter;

Personen beschreiben

b

Wiinsche ausdriicken
Amter und Behorden X
Aktivititen X X X

Tabelle 3: Liste der Oberthemen der Lehrwerke ,,Menschen*, ,,Schritte plus* und ,,Studio d** auf Ni-
veaustufe Al
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Stufe A2

Oberthema Studio d | Schritte | Menschen
plus Neu
Stadte, Liander und Sprachen X X X
Familie X X
Tourismus/Reisen und X X X
Verkehrsmittel
Medien und Kommunikation X X
Freizeitaktivitdten/Sport X X X
Kultur X X
Feste und Geschenke X X
Arbeitswelt X X X
Essen und Trinken; Einkaufen X X
Gesundheit und Krankheit X
Wohnen/Alltagsleben X X X
Erndhrung X
Emotionen X
Bildung X

Tabelle 4: Liste der Oberthemen der Lehrwerke ,,Menschen*, ,,Schritte plus* und ,,Studio d* auf Ni-
veaustufe A2

Stufe B1
Oberthema Studio d | Schritte | Menschen
plus Neu
Zeit X
Alltag X X X
Beziehungen und X
Partnerschaft
Stdadte und Regionen X
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Oberthema Studio d | Schritte | Menschen
plus Neu

Bildung und Weiterbildung X X
Klima und Umwelt X X
Heimat und Migration X X

Politik und Gesellschaft X X X
Korper und Gesundheit X X
Kommunikation X X X
Sprachen X
Arbeitswelt/Arbeitsleben X X
Leben und Wohnen X X
Werbung und Konsum X X
Geschichte X X
Emotionen X X X
Feste und Feiern X
Tourismus X
Zukunftsvisionen X X
Generationen X X

Tabelle 5: Liste der Oberthemen der Lehrwerke ,,Menschen*, ,,Schritte plus* und ,,Studio d* auf Ni-
veaustufe B1

Stufe B2
Thema Lehrwerk
Von Feen und Prinzen Studio d
Mein gutes Recht Studio d
Digital zu Hause Studio d
Einfach lecker?! Studio d
Natur pur Studio d
Viel Arbeit Studio d
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Thema Lehrwerk

Wo die Liebe hinfillt Studio d
Echt extrem Studio d
Natur und Technik Studio d

Leben — Leute — Lifestyle Studio d

Standorte — Standpunkte Studio d
Zeit spenden Studio d
Architektur Studio d

Wie ticken die Deutschen? Studio d
Stral3en und Geschichte(n) Studio d

Tabelle 6: Liste der Oberthemen des Lehrwerkes ,,Studio d** auf Niveaustufe B2

Fiir den Entwurf des Rubin-Online-Lernerlexikons wurden Themen beriicksichtigt, die fiir
das Anfidngerniveau eine besondere Rolle spielen, wie man in der Lehrwerkanalyse sehen
kann. Konkret waren dies die Themen: Beruf, Klima, Beziehungen und Partnerschaften,
Emotionen und Aktivitdten. Diese Themen dienten als Grundlage fiir die Auswahl von
zehn geeigneten Frames aus dem FrameNet (Accomplishment, Deciding, Discussion,
Giving, Feeling, Medical_interaction_scenario, Personal_relationship, Reading_activity,
Weather und Work), die in dem Lexikonfragment dieser Doktorarbeit beispielhaft ausge-
arbeitet wurden, indem sie mit lexikalischen Einheiten aus dem Wortschatz der Niveaustu-
fen A1-B2 implementiert wurden. Konkret wurden zunéchst lexikalische Einheiten aus
dem englischen FrameNet iibernommen und ins Deutsche iibersetzt. In Rubin iibernommen
wurden solche Lemmata, die Teil des A1-B2-Vokabulars sind. Dies wurde anhand der B1-
Wortliste des Goethe-Instituts (vgl. Glaboniat et. al 2016) und mittels der Glossare der
Lehrwerke ,,Studio d* (Funk (Hrsg.) 2010, 2011) iiberpriift. Fiir das Fragment der Doktor-
arbeit wurden insgesamt 146 Lemmata iibernommen und in den jeweiligen semantischen

Frames (siehe Kapitel 4.1.2 und Kapitel 4.2.1) zusammengefasst.

Jedes lexikalische Item im Rubin-Online-Lernerlexikon verfiigt {iiber typische

Verbindungen, die die Benutzer des Lexikons bei der Textproduktion, aber auch bei der
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Textrezeption fordern (vgl. Storjohann 2005: 235). Typische Verbindungen sind
»prototypische, usuelle phrasale Muster mit konkreten korpusbasierten Lexemelementen*
(Storjohann 2005: 236). Die typischen Verbindungen im Rubin-Online-Lernerlexikon
stammen aus dem ,,DWDS-Wortprofil*“ (DWDS-Wortprofil) und wurden sowohl nach Fre-
quenz als auch nach logDice (Rychly 2008) ausgewihlt. Zum Nutzen der typischen
Verbindungen in einem Worterbuch fiir Englisch schreibt Hanks (1987: 121 f.):

This information is, of course, of great value to dictionary users. A user who is attempting to
decode text is more likely to encounter the word in one of these common, typical patterns and
structures than in other possible but rare structure, while a foreign learner who is struggling to
encode English naturally and idiomatically needs guidance precisely on what is typical rather
than on what is possible. There is therefore the strongest possible motivation for lexikographers
to spell out these facts.

AufBerdem unterstiitzen typische Verbindungen in einem Lexikon den Sprachvergleich und
leisten den Lernenden Hilfe, hiufig auftretende Fehler durch Interferenz aus der Erstspra-
che zu vermeiden. Als Beispiele lassen sich hier die typischen Verbindungen ,,(sich) die
Zihne putzen* und ,.eine Frage stellen* anfiihren. Wortlich iibersetzt heillen sie im Dari
»die Zihne biirsten” und ,,eine Frage machen*. Wenn solche Kollokationen in einem
Lernerlexikon, das Fremdsprachenlernende auflerhalb des Klassenzimmers als Hilfsmittel
zum Erlernen der Fremdsprache nutzen, nicht stehen, iibersetzen die Sprachlernenden die

einzelnen Worter wortlich, was zu Fehlern fiihren kann (vgl. Mollica 2017).

6.1.3 Beispielbelege

Fiir die Lernerlexikografie sind Verwendungsbeispiele von groer Wichtigkeit, da sie der
[llustration des jeweiligen Lemmas dienen. Kiihn (1998: 54) stellt fest, dass die
Verwendungsbeispiele eines Lexikons ,,syntaktische Konstruktionsmuster ebenso wie die
adressaten- und situationsspezifischen Wortverwendungen von Synonymen [illustrieren
und konkretisieren]*“. Die meisten Fremdsprachenlernenden orientieren sich beispielsweise
bei der Verwendung eines neuen Wortes in einem Satz an Beispielen aus Lernerlexika
(siehe Kapitel 7.2.2). Diese Lexikonbeispiele dienen dann dazu, Verwendungsregeln fiir
ein Lemma mithilfe bestimmter authentischer sprachlicher Ausschnitte zu illustrieren,
d. h., sie veranschaulichen, wie das Lemma in realen Sprachkontexten benutzt wird. Die

Lexikonbeispiele sollen eine moglichst groe Menge impliziter und nicht expliziter
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Informationen bereitstellen, da explizite Informationen viele Details umfassen und aus der
Perspektive der Lernpsychologie nicht angemessen sind (vgl. Gagné 1980; Lefrancois
2008). Das Rubin Online-Lernerlexikon biete beides: implizite Informationen in den Bei-
spielen, ergénzt durch grammatische Erklarungen, die bei Bedarf nachgeschlagen werden
konnen. Die Beispiele sollen es den Lernenden ermoglichen, das Wort in einem konkreten
Kontext richtig zu verwenden. Aufgrund dessen sollte die Lernerlexikografie darauf
ausgerichtet sein, gute Beispielsitze zu liefern, denn aus guten Beispielsidtzen kann die
Bedeutung eines Wortes besser erschlossen und den Lernenden effizienter beigebracht
werden. Doch wie sehen gute Beispielsidtze eines Lernerlexikons aus? Macmillan

Education (2002-2019) definiert gute Beispiele wie folgt:

A good example is one that shows how a word works in context, and helps to explain what it
means. An example for a word in a dictionary should be typical of the way the word is used in
real life.

Dies heif3t, dass ein gutes Beispiel eines Lernerlexikons abbilden soll, wie das Lemma in
einem Satz bzw. Kontext richtig verwendet wird und was es konkret bedeutet. Nach Klosa
(2005: 103) miissen gute Belege sowohl einige formale als auch inhaltliche Kriterien

erfiillen:

Formale Kriterien
e Keine Abkiirzungsform des Lemmas
e Keine Diminutivform des Lemmas
e Keine movierte Form des Lemmas
e Nicht in einer Wortverbindung
e Entsprechend der normgerechten Variante der Orthografie

e Ineinem vollstindigen Satz

Inhaltliche Kriterien
e Zur semantischen Erklédrung stilistisch neutral
e Nicht ideologisch
e Nicht umgangssprachlich
e Nicht regional (vgl. Klosa 2005: 103)
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Bei der Auswahl der Belege fiir das Rubin-Online-Lernerlexikon werden die von Klosa
(2005: 103) genannten Kriterien in Betracht gezogen. Fiir das Lexikon werden Belege
gewihlt, in denen das Lemma selbst erscheint, und nicht die Abkiirzungs- oder
Diminutivform des Lemmas, jedoch mit der Ausnahme, dass hidufig verwendete
Abkiirzungsformen der Worter im Lexikon tibernommen werden, wie z. B. ,,Uni*, ,,Bus*
0. A., die ,natiirlicher* als die Langformen ,,Universitit* oder ,,Omnibus* sind. Nach Klosa
(2005: 103) sollte ein Lemma in einem Satz allein stehen und nicht in einer
Wortverbindung bzw. in einem Kompositum. Dieses von ihr verwendete Kriterium wird
in dieser Arbeit infrage gestellt, denn auf Komposita zu verzichten, ist fiir die deutsche
Sprache nicht angemessen. Daher umfassen die Beispielsitze des Lexikons auch géngige
Komposita wie ,,Geburtstagsgeschenk*, ,,Abgabefrist* u. A. Die Auswahl der Belege
erfolgt entsprechend der normgerechten Variante der Orthografie. Das heilit, es werden
Belege iibernommen, die in der Schreibweise nach der neuen Rechtschreibung erschienen
sind und nicht orthografisch gedndert werden miissen. Um diesen Aspekt sicherzustellen,
wird die Rechtschreibung des jeweiligen Wortes im ,,Duden‘ (Duden) iiberpriift. Der Beleg
zu einem Lemma sollte einen vollstdndigen Satz beinhalten. Zu diesem Punkt schreibt Hal3
(1991: 283), dass ,,ein Beispielbeleg moglichst eine kommunikativ vollstindige AuBerung
darstellen sollte*. Das bedeutet, dass der Autor die richtige Wortverwendung innerhalb des

Satzes zeigt und der Leser versteht.

Neben diesen formalen Kriterien miissen die Belege noch die im Folgenden erlduterten
inhaltlichen Kriterien erfiillen. Die Beispiele sollen zur semantischen Erklidrung stilistisch
neutral sein und nicht ironisch. Die Entscheidung bei der Auswahl der Beispielbelege nach
diesem Kriterium ergibt sich bei einem L1-Sprecher intuitiv. Nach Klosa (2005: 103) soll
zudem ein Beispielbeleg eines Lexikons weder ideologisch noch umgangssprachlich oder
regional sein. Wie in Kapitel 5.1 erldutert, ist das Deutsche eine Sprache mit verschiedenen
Sprachvarietiten. Die in der Offentlichkeit gesprochene und geschriebene Sprache ist die
Standardsprache (vgl. Ammon 2016: XLIV f.), d. h., die Sprache der Bildung und der
offentlichen Medien (vgl. BuBmann 2008: 680), die sich durch ,,Grammatik®,
,Rechtschreibung®, ,,Aussprache* und ,,Vokabular* auszeichnet (vgl. Barbour 2005: 325;
Barbour und Stevenson 1998: 145; BuBmann 2008: 680; Elspall 2005: 297). Die

123



Umgangssprache wird eher in privaten Situationen gesprochen. Es gibt auch Dialekte und
regionale Varietdten, auf die sich diese Arbeit jedoch nicht bezieht. Beim Erlernen des
Deutschen als Fremdsprache wird zwar die Standardsprache unterrichtet (vgl. Barbour und
Stevenson 1998: 145), aber die meisten heutigen DaF-Lehrwerke, wie z. B. ,,studio d* (vgl.
Funk et. al (Hrsg.): 2005; 2006a; 2006b; 2010; 2011) usw., umfassen neben der
Standardsprache Dialoge und Hortexte, die an der Alltagssprache orientiert sind. Durch die
Behandlung der alltidglichen Sprache erarbeiten sich die Lernenden typische Phdnomene
des gesprochenen Deutsch (vgl. Giinthner 2000: 354). Aus diesem Grund wird die
genannte Forderung von Klosa (2005: 103), dass auf die Ubernahme umgangssprachlicher
Beispielbelege in einem Lexikon verzichtet werden soll, in dieser Arbeit hinterfragt. Fiir
die Erstellung des Lexikons werden neben standardsprachlichen auch umgangssprachliche

Beispielbelege iibernommen.

Da in einem Lexikon Beispiele aus dem Alltag bzw. aus realen Sprachkontexten mit
Beriicksichtigung der oben genannten Kriterien bevorzugt werden, werden die Beispiele
gezielt im DWDS-Korpus (siehe Kapitel 6.1.1) gesucht, da dieser ,,authentische Sprache*
(Tognini Bonelli 2001: 2) représentiert (siche Kapitel 4.3).

Die Belege in der vorliegenden Arbeit werden sowohl in den Kernkorpora als auch in den
Ergénzungskorpora des DWDS recherchiert. Im Folgenden wird beschrieben, wie dabei

optimal vorgegangen wurde.

Gesucht werden Belege zunichst im DWDS-Kernkorpus 21 (2000-2010). An der ersten
Stelle wird nach einfachen Belegen mit einfacher Satzstruktur entsprechend der Niveau-
stufe A1-B2 gesucht. Da die meisten Belege im DWDS-Korpus oft zu lang und schwierig
fiir die Zielgruppe dieser Arbeit sind, werden langere Belege, die aus mehreren Nebensit-
zen bestehen oder die nicht entsprechend der Niveaustufe der Lexikon-Zielgruppe sind,
gekiirzt und/oder vereinfacht. Beziiglich der Kiirzung und Erginzung der Korpus-
Belegbeispiele stellt Hall (1991: 274) fest, dass mit der Kiirzung oder Ergénzung eines
Beispielbelegs ,,die notige Verstidndlichkeit gesichert oder auch die Aufmerksamkeit des
Lesers auf bestimmte Aspekte der Wortverwendung gelenkt werden soll“. Dieser Aspekt

wird bei der Kiirzung, Ergénzung und Vereinfachung der Belegbeispiele im Auge behalten.
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Dariiber hinaus wird nicht nur im DWDS-Kernkorpus, sondern auch in den
Ergénzungskorpora des DWDS, z.B. Zeitungs- und Spezialkorpora, nach Belegen
geforscht. Bei den Spezialkorpora werden die Belege meist aus Filmuntertiteln
(transkribierte gesprochene Sprache)?! iibernommen. Mithilfe von Filmuntertiteln lassen
sich umgangssprachliche und gesprochene AuBerungen einfach entdecken. Aus Griinden
des Personlichkeitsschutzes werden die Belege mit Eigennamen aus Zeitungskorpora

gedndert.

Des Weiteren werden bei der Auswahl der Belege fiir diese Arbeit noch die im Folgenden

aufgefiihrten Kriterien beriicksichtigt.

Da das Lexikon fiir ein islamisches Land konzipiert wird, wird auf die Ubernahme von
Beispielbelegen mit Tabuthemen wie Religion, Alkohol und Sexualitdt verzichtet.
Weiterhin ist Afghanistan ein Land, in dem seit Jahrzehnten Krieg herrscht und dessen
Biirger fast alle den Krieg oder Terroranschldge miterlebt haben. Daher konnen Themen
wie Gewalt, Tod oder Krieg auf Teilnehmende eines Sprachkurses verstorend wirken
sowie Angste und Ohnmachtsgefiihle auslosen. Aus Griinden der Sensibilitit werden

Belege mit den oben genannten Themen nicht in dieses Lexikon {ibernommen.

Insgesamt wurden 1.110 Beispiele fiir 146 lexikalische Einheiten im DWDS-Korpus her-
ausgesucht, die im Rubin-Lexikon aufgenommen wurden. Die herausgesuchten Beispiele
wurden in einer Excel-Datei dokumentiert (vgl. Abb 13). Die Excel-Tabelle umfasste sie-
ben Spalten. Als Erstes wurden die Belegbeispiele direkt aus dem DWDS-Korpus in die
erste Spalte der Excel-Datei eingetragen (siehe Beispiel 39). In der zweiten und dritten
Spalte wurden die genauen Quellen der Beispiele angegeben. In der vierten Spalte wurden
die Beispiele in der Form eingetragen, wie sie final im Rubin-Lexikon erscheinen (sieche
Beispiel 40). Ob das Beispiel editiert wurde oder nicht, wird aus der Spalte nebenan durch
die Angaben ,,ja“ oder ,,nein* ersichtlich. Die sechste Spalte umfasst die Frame-Namen
und die lexikalische Einheit, die im Beispiel auftritt. Aus der siebten Spalte geht hervor,

was im Beispiel gedndert wurde.

31 Bei den Filmuntertiteln handelt es sich zum Teil um Ubersetzungen.
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Zur Illustration wird hier ein Beispielsatz fiir die lexikalische Einheit ,,verwirklichen* des

Frames Accomplishment angefiihrt:

(39)
Professor an einer Universitit zu werden, ist einer der wenigen Triaume, die

er noch nicht verwirklicht hat.

Der Satz beginnt mit einem ldngeren Infinitivsatz (,,Professor an einer Universitit zu wer-
den*), gefolgt von einer Relativsatzkonstruktion (,,die er noch nicht verwirklicht hat®).
Diese Verschachtelung kann es schwieriger machen, dem Hauptgedanken zu folgen. Das
genannte Beispiel aus dem Korpus wurde aufgrund seines Schwierigkeitsgrades

umformuliert in:

(40)
Er hat den Traum, an einer Universitit Professor zu werden, nicht

verwirklicht.

Hier wurde die Komplexitidt des Satzes, um diesen fiir die Zielgruppe angemessen zu
gestalten, reduziert, indem die Satzstruktur gedndert wurde. Der Originalsatz verwendet
eine indirekte, ldingere Konstruktion mit einem Infinitivsatz am Anfang (,,Professor an ei-
ner Universitdt zu werden®). Der gednderte Satz hingegen ist direkter und aktiver aufge-
baut, indem das Subjekt ,.er* an den Satzanfang gestellt wird (,,Er hat den Traum ... nicht

verwirklicht®).

[ZE fr Ichwiirde deine Freundin wirkiich sehr gern kennenlernen.

Abbildung 13: Ausschnitt der dokumentierten Korpusbeispiele als Excel-Tabelle
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Fiir die Darstellung im Rubin-Lexikon wurden anschliefend die Frame-Elemente in den
Sétzen annotiert (siehe Kapitel 6.1.3). Beispiele, die bei der Annotation Schwierigkeiten
bereiteten, wurden geldscht. In der publizierten Version umfasst jede lexikalische Einheit
im Rubin-Online-Lernerlexikon im Durchschnitt sechs bis acht Beispiele, bei denen etwa
zwei Beispiele keine Originalbelege sind, sondern vereinfacht wurden. Diese Sétze wurden
gekiirzt, ergdnzt und/oder vereinfacht, um auch fiir das Anféngerniveau verstindlich zu
sein. Als Beispiel kann der folgende Satz fiir die lexikalische Einheit ,,Freundin* des Fra-

mes Personal_relationship angefiihrt werden:

(41)

Ich wiirde deine Freundin wirklich sehr gern kennenlernen, wiederholte sie.

Da die lexikalische Einheit ,,Freundin“ zum Niveau Al.1 gehort und damit in den ersten
Tagen des Deutschunterrichts vorkommt und die Deutschlernenden zu diesem Zeitpunkt
noch keine ausreichenden Sprachkenntnisse haben, komplexere Satzstrukturen der Ziel-
sprache zu verstehen, wurde dieser Satz gekiirzt bzw. vereinfacht, indem der Matrixsatz
geloscht wurde, um dem Al.1-Niveau zu entsprechen. Der Satz erscheint im Rubin-Lexi-

kon in der folgenden Form:

(42)

Ich wiirde deine Freundin wirklich sehr gern kennenlernen.

Oder das folgende Beispiel

(43)

Ich habe mich entschlossen, das alleine zu tun, das genau heif3t ...

wurde gekiirzt, indem der Matrixsatz, der unvollstindig ist, geloscht wurde, um den Ler-

nenden keine Schwierigkeiten zu bereiten. Das Beispiel steht im Rubin-Lexikon wie folgt:

(44)

Ich habe mich entschlossen, das alleine zu tun.
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6.1.4 Adressaten des Rubin-Online-Lernerlexikons

Deutsch wurde in Afghanistan aus unterschiedlichen Griinden gelernt (siehe Kapitel 1),
zum Beispiel zum Zweck der Kommunikation im Alltag (Familiennachzug), zum Zweck
des Studiums und der Forschung in Deutschland oder der Arbeit im akademischen Bereich

oder anderen Bereichen in Afghanistan.

Beim Erlernen der deutschen Sprache in Afghanistan wurden die herkdmmlichen
Worterbiicher aus dem Iran oder iranische Internetseiten eingesetzt. Da die persische
Sprache in Afghanistan und die persische Sprache im Iran nicht identisch sind,* wurden
die Anforderungen der afghanischen Deutschlernenden damit nicht abgedeckt; oft gerieten
die Deutschlernenden in Schwierigkeiten, und somit bestand die Notwendigkeit, ein
Lexikon fiir diese Zielgruppe zu erstellen. Dieses Online-Lernerlexikon wurde zu diesem
Zweck speziell fiir Dari-sprechende Deutschlerner konzipiert. In erster Linie richtete es
sich an die Studierenden der Deutschabteilung?® der Fakultit fiir Sprache und Literatur der
Universitit Kabul, die DaF und Ubersetzen als Hauptfach studierten, zweitens alle Dari-
sprechenden Deutschlerner. Das Studium des Faches ,,DaF und Ubersetzen® dauerte an der
Universitdt Kabul vier Jahre** bzw. acht Semester. Mit dem erfolgreichen Beenden des
Studiums erhielten die Absolventen einen B.A.-Abschluss. Studierende in der
Deutschabteilung Kabul waren Personen, die an einer Oberschule in Kabul oder in einer
der 33 anderen Provinzen Afghanistans das Abitur absolviert hatten und entweder iiber
keine Deutschkenntnisse verfiigten (Studierende aus 33 Provinzen) oder schon in der
Schule (bis A2) Deutsch gelernt hatten (nur in der Amani-, Jamhuryat- und Aisha-i-Durani-

Oberschule in Kabul moglich). In den ersten zwei Jahren des Studiums an der Universitét

32 Vgl. Kapitel 5 (Unterschied der persischen Sprache im Iran und in Afghanistan).

33 Die Deutschabteilung Kabul wurde 1961 im Rahmen der Fakultit fiir Sprachen und Literatur etabliert. Seit
der Griindung bis 2016 hatte sie mit verschiedenen deutschen Universititen (Bonn, Koln, Berlin, Essen, Bo-
chum und Jena) Partnerschaften. Die oben genannten Universitidten kooperierten miteinander bei der Lehr-
planentwicklung, Ausbildung und Weiterbildung der Mitarbeiter der Deutschabteilung und bei der Bereit-
stellung der Materialien (Biiromaterialien, Lehrwerke, Zeitschriften, Zeitungen) durch die finanzielle Forde-
rung des DAAD. Die Deutschabteilung Kabul hat aktuell keine Partnerschaft mit einer ausldndischen bzw.
deutschen Universitit.

3 Die Informationen des gesamten Unterkapitels 6.1.3 stammen aus dem internen Manuskript des Instituts
mit dem Titel ,,Der iiberarbeitete Entwurf des Lehrplans fiir die Deutschabteilung der Fakultit fiir Sprachen
und Literatur der Universitdt Kabul* aus dem Jahr 2018 [tar-hi kurrikulum tagded shoda pohanzai zaban wa
adabyat department almaniz s (Slell it s Sl 5 ) (o2 sy ead lai aaad Bl G K],
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Kabul konzentrierte sich der Unterricht auf den Spracherwerb. Die Unterrichtsmaterialien
waren fiir Deutschlernende im deutschsprachigen Raum konzipierte Lehrwerke. Seit 2012
wurde in der Deutschabteilung Kabul, in der Deutschabteilung Herat und an vielen
Sprachschulen mit dem Lehrwerk ,,studio d* gearbeitet. Davor wurden die Lehrwerke
»Passwort Deutsch* fiir Anfinger und ,,em neu* fiir die Mittelstufe und Fortgeschrittene
zum Erwerb der deutschen Sprache eingesetzt. In den ersten zwei Jahren mussten die
Studierenden die Stufe B2 erreicht haben. Dabei wurde auf alle vier Fertigkeiten Horen,
Sprechen, Schreiben und Lesen sowie Teilfertigkeiten wie Aussprache, Intonation usw.
Wert gelegt. Das Germanistik-Studium verfolgte zum einen das Ziel, kiinftige
Deutschlehrer fiir das Fach ,,Deutsch* fiir den Unterricht an den drei afghanischen
Oberschulen in Kabul und an anderen Sprachschulen in Afghanistan auszubilden; zum
anderen wurde angestrebt, zukiinftige Ubersetzer und Dolmetscher hervorzubringen. Das
Rubin-Online-Lernerlexikon sollte beim Deutschlernen als Hilfsmittel genutzt werden.
Beim Konzipieren dieses Online-Lernerlexikons mussten die Anforderungen, die in den

ersten vier Semestern des Studienverlaufs erfiillt werden sollen, ins Auge gefasst werden.

6.1.5 Funktion des Rubin-Online-Lernerlexikons

Im Zusammenhang mit der Frage nach den Adressaten stellt sich auch die Frage nach dem
Verwendungszweck. Das  Rubin-Online-Lernerlexikon — Deutsch—Dari  ist  als
Nachschlagewerk von Deutschlernenden mit Dari-Kenntnissen auf muttersprachlichem
Niveau zum besseren Verstindnis von neuen und unbekannten Wortern konzipiert. Insge-
samt setzt sich die Arbeit zum Ziel, ein elektronisches Lexikon auf Basis der
Framesemantik und auf dem aktuellen Stand von lexikologischen, lexikografischen und
korpusvalidierten Methoden zu entwickeln. Warum die Erstellung eines framebasierten
Lernerlexikons in der aktuellen Situation der Sprachlernenden bzw. Deutschlernenden in
Afghanistan wichtig ist, welchen Nutzen das Lexikon hat und was Deutschlernende damit

gewinnen, wurde bereits in Kapitel 4.2.3 dieser Arbeit erldutert.
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6.2 Lexikondatenstruktur

Dieses Unterkapitel beschreibt die Lexikondatenstruktur des Rubin-Online-Lernerlexikons
Deutsch—Dari. Es stellt seine Konzeption der klassischen Worterbuchaullentexte sowie

seine Makro- und Mikrostruktur vor, ebenso wird seine Verweisstruktur thematisiert.

6.2.1 AuBlentexte

AuBentexte sind Teiltexte eines Worterbuches, die vor- und nachgestellt werden (siehe Ka-
pitel 3.3). Bei Online-Worterbiichern sind Vorspann und Nachspann nicht in klassischer
Form wie in gedruckten Worterbiichern vorhanden. Allerdings gibt es bestimmte Informa-
tionen, die auf der Startseite oder in begleitenden Sektionen bereitgestellt werden und dhn-
lichen Funktionen erfiillen. Im Folgenden wird dargestellt, welche Auflentexte im Rubin-

Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari zu finden sind.

Das Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari  steht unter der Webadresse
https:elitech.af/dictionary/ zur Verfiigung. Beim Aufruf dieser Webadresse erscheint als
Erstes die Startseite des Lexikons (vgl. Abbildung 14), auf der der Titel und der Untertitel

des Worterbuchs prisentiert werden.

Die Startseite hat hier die Funktion einer Einleitung. Sie thematisiert den Gegenstand und
das Ziel des Lexikons. Neben der Einleitung befindet sich auf der Startseite ein Suchfeld.
Der erste Zugang zum Lexikon wird hier iiber die semantischen Frames angeboten. Die
Lernenden konnen die Frames sowohl gezielt iiber das Suchfeld als auch nach dem

Alphabet oder iiber eine Dropdown-Liste der Frames auffinden.

Am Kopf der Startseite auf der linken Seite befindet sich das Lexikon-Logo. Auf der
rechten Seite gelangt man zu Projekt-Details, einer kurzen Beschreibung der
Framesemantik und zum Meniipunkt ,,Mehr*, der die WorterbuchauBBentexte ,,Kontakt*
und ,,Danksagung® umfasst. Zusammenfassend lésst sich sagen, dass der klassische Vor-
spann Informationen iiber den Titel und die Methodik enthélt und sich diese Informationen

bei Rubin auf der Startseite finden. Der klassische Nachspann umfasst Danksagung und
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Impressum. Diese sind bei Rubin ebenfalls iiber die Startseite zugénglich, {iber den wei-

terfiihrenden Link "Mehr".

& Privacy Palicy B support@ubincom

OBER DAS PROJEKT FRAME-SEMANTIK

FRAME- UND KORPUSBEISPIELE-INDUZIERTES

ONLINE-LERNERLEXIKON DEUTSCH-DARI

Afefcfofefrfofulifdcfcfuinfofefalrysiriulviw]x]v]z]

RUBIN

frame- und korpusbeispiele-induziertes Online-Lernerlexikon Deutsch-Dari

Rubin st ein Online-Lernerlexikon fur das Sprachpaar Deutsch-Dari, das auf Prinzipien der Frame-Semantik basert. Es ist
ein Online-Lernerlexikon, mit dem die Lernenden nicht nur die Bedeutung der Worter verstehen, sondern auch die Worter in realen
Sprach<ontexten mithilfe von analysierten und Ubersetzten Beispielen anwenden kdnnen und aulerdem leichten Zugnff auf
semantische, pragmatische und syntaktische Informationen der Warter haben.

Abbildung 14: Ausschnitt der Startseite des Rubin-Online-Lernerlexikons

6.2.2 Makrostruktur

Wie schon in Kapitel 3.3 erldutert wurde, ist die Makrostruktur eines Worterbuches ,,die
Menge seiner Lemmata und die Ordnung, die {iber diese Lemmata gelegt wird* (Engelberg
und Lemnitzer 2001: 122), und diese makrostrukturelle Ordnung kann entweder

alphabetisch oder konzeptuell erfolgen (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 125 f.).

Nun stellt sich die Frage, wie die makrostrukturelle Anordnung des Rubin-Online-

Lernerlexikons Deutsch—Dari erfolgt.
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Der Vorteil eines Online-Lexikons besteht darin, dass es mehrere
Anordnungsmoglichkeiten der Stichworte anbieten kann (vgl. Kemmer 2010: 8). Im Ru-
bin-Lexikonframent ist die Anordnung der Frames statisch aufgebaut, aber es werden ver-
schiedene Zugangsmoglichkeiten zu den Frames angeboten: sowohl nach dem Alphabet
und nach der Frame-Liste am Suchfeld als auch nach der Suche beim Tippen der Frames.

Abbildung 15 zeigt einen Screenshot des Dropdown-Meniis der Frame-Liste am Suchfeld.

UBER DAS PROJEKT FRAME-SEMANTIK MEHR v 2 Login

FRAME- UND KORPUSBEISPIELE-INDUZIERTES

ONLINE-LERNERLEXIKON DEUTSCH-DARI

%

Accomplishment

Deciging

oo fdonEom - - Jolvivix]v]z]

Feeling
Giving
Medical_interaction_scenario

Cersonal_relationship

Abbildung 15: Ausschnitt der Anordnung der Frames im Dropdown-Menii

Das Rubin-Lexikon ist im Sinne der Typologie von Engelberg und Lemnitzer (2001) in-
haltsparadigmatisch aufgebaut (sieche Kapitel 3.3 und 3.3.1). Die lexikalischen Einheiten
sind in diesem Lexikon nicht wie bei einem traditionellen Worterbuch nach dem Alphabet
sortiert, sondern nach dem entsprechenden Frame, d. h. nach der gemeinsamen Bedeutung

(vgl. Abbildung 16: Die lexikalischen Einheiten des Frames Accomplishment).
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UBER DAS PROJEKT FRAME-SEMANTIK MEHR

Wortart Bedeutung
die Erfullung Substantiv (Femininum) oad o BhaS o 5l ssled
sage 31 4338 0330 (0o Jla

leisten schwaches Verd

schwaches Verd O Vaag g 13333 ey

erreichen

die Realisierung Substantiv (Femininum) 3 i3 Js

schwaches Verb

verwirklichen

gewinnen starkes Verd

schwaches Verd

erzielen

iy Jee 4dp 10235 3 et 4y
schwaches Verd - A

realisieren
ey it 4

ausfuhren schwaches Verb ol Aadd s £ 1 el

der Erfolg Substantiv (Maskulinum) L AedS s w2y e

die Ausfuhrung Substantiv (Femininum) PRECISS
Substantiv (Femininum) 35 28 s gh 5 03353 o JS 03 Rles
schwaches Verd ol o BN A s S e

Abbildung 16: Ausschnitt der lexikalischen Einheiten des Frames Accomplishment im Rubin-Online-
Lernerlexikon

Das Rubin-Fragment beruht auf dem Wortschatz der B1-Niveaustufe von der Wortliste des
Goethe-Instituts (vgl. Glaboniatat et al. 2016), die um B2-Vokabular erweitert wurde (siehe
Kapitel 6.1.2). Diese Wortliste ist fiir Deutschlerner mit DaF-Lehrwerken geeignet, da sie
alle notwendigen und wichtigen Worter der Niveaustufen A1 bis B2 des GeR fiir Sprachen
beriicksichtigt. Die Liste umfasst Items verschiedener Wortarten, sowohl Substantive, Ver-
ben, Adjektive, Adverbien und Pripositionen, d. h. Inhaltsworter, als auch Partikeln, Pro-
nomen, Artikel und Konjunktionen, d. h. Funktionsworter. Wie oben gezeigt, wird im vor-
liegenden Lexikonfragment der ausgewihlte Wortschatz mit framesemantischen
Informationen dargeboten. Rubin verfiigt im Moment nur iiber Verben, Substantive und
Adjektive, die framesemantisch dargestellt werden. Auch wenn Framesemantik urspriing-

lich fiir Inhaltsworter, wie Verben und Substantive entwickelt wurde, konnen auch
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lexikalische Einheiten aus weiteren Wortarten mit framesemantischen Informationen dar-
geboten werden. Das englische FrameNet beinhaltet auch einzelne Funktionsworter wie
beispielsweise die Konjunktion because (weil). Grundsitzlich stellt die lexikografische

Darstellung von Funktionswortern aber eine Grenze des framesemantischen Ansatzes dar.

6.2.3 Mikrostruktur

Bereits in Abschnitt 3.3 wurde erldutert, dass die Mikrostruktur eine Ordnungsstruktur tiber
die funktionalen Textsegmente darstellt (vgl. Engelberg und Lemnitzer 2001: 138), d. h.,
unter Mikrostruktur wird ,,die Gesamtstruktur eines Worterbuchartikels, der aus weiteren
kleineren Bauteilen, aus dem Lemma, aus Angaben und Strukturanzeigen besteht*

(Schaeder 1996: 117), verstanden.

Da Online-Wérterbiicher im Vergleich zu Printworterbiichern mehr Raum bieten, um eine
tibersichtliche Mikrostruktur aufzubauen (Schall 2007: 44), werden die mikrostrukturellen
Angaben des Worterbuchartikels im Rubin-Online-Lernerlexikons Deutsch—Dari
lernerorientiert gestaltet. Abstrakt gesehen kann jeder der Rubin-Wérterbuchartikel in vier
Bestandteile  gegliedert werden: Der erste Teil enthdlt Angaben zu
Bedeutungserlduterungen des Stichwortes in Dari. Dieser Teil unterstiitzt die Lernenden
dabei, relevante Wortbedeutungen des jeweiligen Lemmas zu verstehen, um Fehler bei
der Verwendung und beim Verstehen des Wortes in konkreten Kontexten zu vermeiden.
Hier werden auch typische Verwendungen illustriert. Der zweite Teil umfasst die
grammatischen Erklidrungen ebenfalls in Dari, anhand derer verdeutlicht wird, welche
besonderen Eigenschaften im Vergleich zu Dari bestehen. Diese brauchen die Lernenden
bei der richtigen Verwendung bzw. beim Verstehen des Stichwortes. Der dritte Teil enthélt
Beispielsitze fiir das jeweilige Stichwortes des Lexikons aus dem DWDS-Korpus sowie
deren Annotation nach ihren entsprechenden Frame-Elementen. Der vierte Teil schlieBlich
umfasst einen Ubungsteil. Die Einzelheiten dieser vier Bestandteile werden im Folgenden
niher erldutert. Ein wichtiger Aspekt bei der Online-Darstellung dieser vier Teile besteht
darin, dass nicht alle Information automatisch sichtbar ist, sondern von den Lernenden bei

Bedarf ,,eingeblendet” und ,,ausgeblendet* werden kann.
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6.2.3.1 Angaben zur Bedeutungserliuterung

Das Rubin-Online-Lernerlexikon ist inhaltsparadigmatisch nach semantischen Frames
strukturiert. Das heif3t, hier werden onomasiologisch von der Bedeutung ausgehend
verschiedene  lexikalische  Einheiten  aufgelistet— im  Gegensatz ~ zum
semasiologischen Zugang, der von der Wortform ausgeht und dann die verschiedenen
Bedeutungen auflistet. Grenzen des onomasiologischen Zugangs bestehen darin, dass
Wortformen weitere Lesarten haben konnen. Zum Beispiel kann das Wort ,,Himmel* im
Wetterkontext den Himmel im Sinne des Himmelraums bezeichnen, wihrend es im
Religionskontext als Gegensatz zur Holle verstanden wird. Da es sich hier um kein
allumfassendes Lexikon handelt, sondern nur um einen Entwurf, und das Lexikonfragment
nur {iber zehn Frames verfiigt, werden anderen Lesarten von lexikalischen Einheiten eines
Frames oft nicht abgedeckt. Hier wurden deshalb trotz der grundsitzlichen
Framebasiertheit des Rubin-Online-Lernerlexikons neben den Bedeutungserlduterungen
zu den Frame-Lesarten auch die Bedeutungserlduterungen zu weiteren frequenten Lesarten
angegeben. Damit sollen die Lernenden dabei unterstiitzt werden, alle wichtigen
Wortbedeutungen des jeweiligen Lemmas zu verstehen und sie in einem passenden
Kontext richtig zu verwenden. Die beiden Lesarttypen (die Frame-Lesarten und die
weiteren Lesarten) sind in zwei getrennten Spalten mit ihren typischen Verbindungen
angegeben (vgl. Abbildung 17: Die Frame-Lesarten der lexikalischen Einheit ,,Himmel*,
und Abbildung 24: Weitere Lesarten der lexikalischen Einheit ,,Himmel*). Wenn es ein
allumfassendes Lexikon wire, wiren theoretisch andere Lesarten anderen Frames
untergeordnet, und die Nutzer konnten per Hyperlinks auf andere relevante Frames sprin-

gen.
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© Weather
Lexikalische Einheiten Wortart Bedeutung
der Himmel Substantiv (Maskulinum) Gad O » - » - »

Details zu den Frame-Lesarten:

- |
1 NS O Jpama A didaa

ein klarer, sonniger, heiterer, wolkenloser, blauer, strahlender, gewittriger, dunkler, gestirnter, nachtlicher
Himmel

o Vel 3 e Ge w5 e WIS 0 v o il e A (A e e S

die Blaue, Klarheit des Himmels

[ P T K P LR |

der Mond steht, scheint am Himmel

LG 020 1A sl 0 iGya

am Himmel leuchten Sterne auf

03 e W s e a2

5

unter freiem Himmel schlafen

ol ) Sl i 5
£ Cic typischen Verbindungen cieser lexikalischen Einheit/cieses Lemmas stammen 2us cem DWDS-Wortpeofil unc dem DWDS-Warterduch.
Abbildung 17: Ausschnitt der Frame-Lesarten der lexikalischen Einheit ,,Himmel*
In Abbildung 17 findet sich zunéichst eine Bedeutungserkldrung zu dem Lemma ,,Himmel*
im Wetterkontext. Im Anschluss werden verschiedene, fiir diesen Kontext typische Ver-
bindungen prisentiert, darunter ,.,ein klarer, sonniger, heiterer, wolkenloser, blauer, strah-

lender, gewittriger, dunkler, ndchtlicher Himmel““. Des Weiteren werden Phrasen wie ,,am

Himmel leuchten Sterne auf* und ,,unter freiem Himmel schlafen* angefiihrt.
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S N & @y
Lexikalische Einheiten Wortart Bedeutung <F <

der Himmel Substantiv (Maskulinum) S . =} - L L -

Details zu weiteren Lesarten des Lemmas:
Al e ilules
1)l e O Jpana gl sl

Himmel und Hdlle

SEFEES

© Die typischen Verbindungen dieser lexikalischen Einheit/dieses Lemmas stammen aus dem DWDS-Wortprofil und dem DWDS-Wérterbuch.

Abbildung 18: Ausschnitt weitere Lesarten der lexikalischen Einheit ,Himmel“

In Abbildung 18 ist zunichst die Bedeutungserkldarung zu dem Lemma ,,Himmel* im Re-
ligionskontext zu sehen. Dariiber hinaus wird die typische Verbindung ,,Himmel und
Holle* im religiosen Kontext aufgefiihrt, was den Lernenden vertraut ist, da diese Begriffe

auch im Koran Erwéhnung finden.

Die Bedeutungsdefinitionen der jeweiligen lexikalischen Einheit im Rubin-Online-
Lernerlexikon stammen aus dem DWDS-Worterbuch. Die typischen Verbindungen wur-
den ebenso daraus libernommen und bei Bedarf zusétzlich mit Angaben aus dem DWDS-
Wortprofil erginzt. Fiir Rubin wurden alle deutschen Beispiele von der Autorin ins Dari
tibersetzt. Da nach Herbst und Klotz (2003: 86) Kollokationen bzw. die typischen
Verbindungen im Lexikon hervorgehoben werden sollen, werden die typischen
Verbindungen hier nach der Erlduterung des Lemmas unter der Uberschrift ,, Typische
Verbindungen zu (das Wort)* angegeben (vgl. Abbildung 19: Typische Verbindungen fiir

die lexikalische Einheit ,,der Schnee®).
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<y

1 w3l Cylae O Jears (sla sialaa

gefrorener, nasser, kinstlicher Schnee

(£ shean ¢ i 03 ) 3 iy

die ganze Gegend ist von, mit Schnee bedeckt

ol suadigy iy b o5l dilaie/(Jlsa alad

der Schnee leuchtet in der Nacht

Shdie (eulig) ol 5 iy

der Schnee blendet uns die Augen

e Lo gla pdin 5o iy

mit Schnee zugewehte StraBen

sdading s 3l (ld Syun

© Die typischen Verbindungen dieser lexikalischen Einheit/dieses Lemmas stammen aus dem DWDS-
Wortprofil und dem DWDS-Waérterbuch.

Abbildung 19: Typische Verbindungen fiir die lexikalische Einheit ,,der Schnee‘

In Abbildung 19 wird zunichst die Bedeutung des Lemmas ,,Schnee* erldutert. Im An-
schluss werden die typischen Verbindungen und Phrasen zu dem Lemma ,,Schnee®, wie
zum Beispiel ,,gefrorener, nasser, kiinstlicher Schnee®, ,,der Schnee blendet uns die Augen*

usw. aufgefiihrt.

6.2.3.2 Angaben zu Lemma und Grammatik

Die lexikalischen Einheiten stammen aus dem FrameNet und wurden aus dem Englischen

ins Deutsche iibersetzt (sieche Kapitel 6.3). In Rubin finden sich bei den lexikalischen
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Einheiten neben dem jeweiligen Lemma zunéchst die grammatische Angabe der Wortart

und dann eine allgemeine Bedeutungserlduterung.

Fiir jede lexikalische Einheit gibt es weitere Informationen, die auf der Webseite durch

Anklicken in der Ubersichtstabelle gedffnet werden:

e Details zu den Frame-Lesarten
e Details zu weiteren Lesarten

e Beispiele

e Grammatik

e  Wortformen

e Gesamtdarstellung

Um dieses Lexikon nach entsprechenden Standards und fiir die Zielgruppe niitzlich zu
gestalten, werden neben semantischen Erkldarungen auch grammatische Informationen zum

besseren Verstehen des Wortes im Kontext dargestellt (siche Kapitel 3.3.2).

Bei den Verben werden Angaben zu Regelmifigkeit und UnregelméBigkeit der Konjuga-
tion gemacht. Bei Substantiven wird das Genus (Maskulinum, Femininum, Neutrum)

angezeigt (vgl. Abbildung 16).

Da die Lernenden im Anféngerunterricht keine ausreichenden Fremdsprachenkenntnisse
haben, um die grammatische Beschreibung eines Lemmas in der Zielsprache, d.h. in dieser
Arbeit auf Deutsch, zu verstehen (vgl. Enceva und Jazbec 2014: 51), werden explizite
grammatische Informationen im Rubin-Online-Lernerlexikon auf Dari erklirt. Die
Kommentare zur Grammatik der Wetter-Verben fiir die lexikalische Einheit ,,regnen® des

Frames Weather).
regnen, schneien, hageln :xiile cxidlue (5 oa gliasl Kl 48 Jladl 25 S Ciga Alall by

100 Slea aiile €35 e G (10 (Mlae 53 (L) )2 (B shan paa) (£ shas peaa Cuadies
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Deutsche Ubersetzung der Kommentare zur Grammatik von Wetter-Verben:

Im Deutschen wird zur Verwendung von Verben, die Wetterbedingungen ausdriicken, wie
hageln, regnen, schneien usw. das unpersonliche Pronomen ,,es* benutzt, wie in den Fol-

genden Sitzen:

Es schneit.
Aok Sy
Es regnet.
Aok 0L
Es hagelt.

Aole Al

Weitere grammatische Erkldrungen zu den Wortformen des jeweiligen Lemmas konnen
einem Hyperlink zum ,,Duden* (Duden) und zu ,,LEO* (LEO 2006-2022), Erkldrungen

zur Aussprache einem Hyperlink zum ,,DWDS* (DWDS) entnommen werden.

6.2.3.3 Angaben zu Beispielsitzen und Annotation von Frame-Elementen

Wie schon in Kapitel 6.1.3 unter dem Stichwort ,,Beispielbelege* erldutert, werden die
Beispielsitze dieses Lexikons dem DWDS-Korpus entnommen. Die Belege werden nach

bestimmten Kriterien ausgesucht (siehe Kapitel 6.1.3).

In dieser Arbeit wurden analog zu FrameNet* (siehe Kapitel 4.2.1) und G-FOL? (siehe
Kapitel 4.2.4) die Frame-Elemente in den Beispielen annotiert, d. h., in den Belegen
werden die Frame-Elemente mit Farben hervorgehoben, die sich auf FrameNet bezieht und

alle Beispielbelege werden ins Dari tibersetzt, z. B..:

35 https://framenet.icsi.berkeley.edu
36 https://frames.coerll.utexas.edu/welcome
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(45)

Die Regierung wird ihre Pflicht erfiillen.

Al aa) R aladh ) 3 ga adds g i Sa /il 5o

dawlat/hokumat wazefa-ye xud ra angam xahad dad

Das angefiihrte Beispiel stammt aus dem Frame Accomplishment fiir die lexikalische

Einheit ,.erfiillen*. Der Frame Accomplishment umfasst zwei Frame-Elemente, nimlich

»Agens® und ,,Ziel“. Das Agens ist in den Beispielen des genannten Frames rot, das Ziel

blau markiert worden. Alle semantischen Rollen, die von Frame-Elementen eingenommen

werden konnen, sind im Anhang II ausfiihrlich beschrieben. Aufbauend auf die FrameNet-

Definitionen wurden fiir alle Rollen Tests fiir die Annotation festgehalten, teilweise wur-

den hier zusitzliche Tests eingefiihrt z.B. fiir die Agens-Rolle und die Rezipienten-Rolle.

In Rubin werden nur die semantischen Rollen der Kernelemente (core elements) von Fra-

meNet annotiert. Tabelle 7 gibt einen Uberblick iiber die zehn fiir das Rubin-Onlinelexikon

ausgewihlte Frames und deren jeweiligen Kernelemente, die in den Beispielsidtzen anno-

tiert wurden.

Frame-Element 1

Frame-Element

2

Frame-Element

3

Frame-

Element 4

Accomplish- Agens/Agent Ziel /Goal
ment
Deciding Kognizierender Entscheidung/
/Cognizer Decision
Discussion Gesprichsparner_1 | Gespriachspartner | Gespriachpartner | Thema/
/Interlocutor_1 _2/Interlocutor_2 | /Interlocutors Topic
Feeling Emotion/ Emotion | Emotional_state/ | Bewertung/ Erfahrend
Emotionaler_Zust | Evaluation e/Experien
and cer
Giving Geber/ Donor Empfinger/ Objekt/
Recipient Theme
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Frame-Element 1

Frame-Element

2

Frame-Element

3

Frame-

Element 4

6 Medical_inter- Gebrechen/ Mediziner/ Medic | Patient/ Patient
action_scenario | Affliction

7 Personal_rela- Partner_1/ Partner_2/ Partner/ Partners
tionship Partner_1 Partner_2

8 Reading_activi- | Leser/ Reader Text /Text Thema/
ty Topic

9 Weather Ort/ Place Zeit/Time

10 | Work Agens/Agent Ziel/Goal Saliente_Entitét/

Salient_entity

Tabelle 7: Die 10 Frames des Rubin-Lexikonfragments mit ihren Frame-Elementen (siche Anhang II,
Detailierte Beschreibung der Frame-Elemente und der linguistischen Tests)

Die vollstindigen Annotationskriterien fiir die Frame-Elemente sind im Anhang II ange-

hingt. Im Folgenden werden beispielshaft die fiir diese Arbeit erginzten Tests fiir die fra-

meiibergreifenden Elemente ,,Agens* und ,,Ziel* dargestellt.

Das Frame-Element Agens/Agent ist definiert als ,,Tédter, Handelnder (in der Regel das

Subjekt des Satzes)“. Als Beispiel wird die Phrase ,,der Polizist* im Satz: ,,.Der Polizist

verhorte den Einbrecher.” als Agens getestet. Beim Annotieren sollen folgende Tests ver-

wendet werden, die von Primus (2012:18-22) iibernommen wurden:

e Ist eine Umschreibung mit ,,tun* oder ,,unterlassen* moglich, sodass die Test-

Phrase Subjekt von ,,tun* oder ,,unterlassen* ist? Beispiel: Was der Polizist unter-

lie3, war, den Einbrecher zu verhoren.

e Ist eine Modifikation mit ,freiwillig®, ,,sorgféltig*, ,,geduldig® oder Ahnlichem

moglich? Beispiel: Der Polizist verhorte den Einbrecher sehr eingehend.

e Ist eine Umschreibung mit ,,versuchen* moglich, sodass die Test-Phrase Subjekt

von ,,versuchen* ist? Beispiel: Der junge Polizist versuchte, den Einbrecher einge-

hend zu verhoren.
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e Kann der Satz im Imperativ verwendet werden? Beispiel: Verhor den Einbrecher
heute noch!

e Kann der Satz mit einer um-zu-Finalangabe modifiziert werden, die sich auf die
Intension des Referenten der Test-Phrase beziehen? Beispiel: Der Polizist verhorte

den Einbrecher, um seine Komplizen aufzudecken.

Wenn einer der Tests zutrifft, wird die Phrase als Agens annotiert. Das Frame-Element
Ziel/Goal ist definiert als “Ziel, Endpunkt einer Bewegungshandlung (meist PP oder Da-
tiv)” Als Test dient die Frage: “Was soll am Ende erreicht/vorhanden sein oder vermieden

werden?”. Wenn der Test zutrifft, wird die Phrase als Ziel annotiert.

Nach dem Annotationsschema fiir diese Arbeit werden die Frame-Elemente im Prinzip
immer innerhalb des unmittelbaren Teilsatzes annotiert, und nicht zum Beispiel im
Matrixsatz, damit es fiir die Lernenden einfach und klar bleibt. Die Annotation aller
Beispielbelege des Lexikons wurde von der Autorin selbst durchgefiihrt und von einem
L1-Sprecher bzw. -Experten anhand der oben eingefiihrten Definitionen und linguistischen
Tests fiir Frame-Elemente (siche Anhang II) iiberpriift. Die Ubersetzung der Beispielsiitze
wurde von einem Deutsch- und Dari-Sprachwissenschaftler Korrektur gelesen und
iiberpriift.

Jeder Frame wird durch Ubungen begleitet. Der sich daraus bildende Ubungsteil wird im

folgenden Unterkapitel erlautert.

6.2.3.4 Angaben zum Ubungsteil

Funk et al. (2014: 14) stellen folgende Funktionen von Ubungen fest:

Ubungen bereiten Aufgaben vor, indem sie Wortschatz, Aussprache, Strukturen oder einzelne
Fertigkeiten gezielt trainieren. Sie zielen auf die korrekte Anwendung und méglichst rasche
Verfiigbarkeit des Geiibten und seine freie Anwendung in Aufgaben ab.

Ein ausschlaggebendes Merkmal einer Ubung ist die Vorbereitung der Lernenden auf eine
Aufgabe. ,,Sie muss in einen inhaltlichen Zusammenhang, den Kontext [...], eingebettet
sein, der zu Sprachhandlungen [...], also zu Aufgaben, hinfiihrt* (Funk et al. 2014: 14). Da
es das Ziel des Fremdsprachenlernens ist, sich auf den Alltag vorzubereiten, verfiigt das

Rubin-Online-Lernerlexikon neben den lexikalischen Bausteinen von
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Bedeutungserlduterungen, Grammatik, Beispielsitze, Wortformen und Aussprache zusitz-
lich iiber einen Ubungsteil. Die Ubungen im Rubin-Online-Lernerlexikon sind nach
Frames konzipiert, d. h., die Deutschlernenden werden hier dazu angehalten, neben dem
richtigen Verwenden der jeweiligen lexikalischen Einheit des entsprechenden Frames auch
dessen Frame-Elemente kennenzulernen, um sich die lexikalischen Einheiten mittels der
Frames besser merken zu konnen, sie dann im Kontext richtig zu verwenden und die je-
weilige Satzstruktur leichter verstehen zu kénnen. Die Ubungsfragen wurden fiir das Trai-

ning folgender framebezogener Aspekte konzipiert:

e Erkennen einer passenden lexikalischen Einheit, die einen bestimmten Frame evo-
zieren kann

o Erkennen der semantischen Rolle, die ein bestimmtes Wort oder Phrase in einem
konkreten Satz einnimmt

e FErkennen einer semantischen Rolle bzw. eines Frame-Elements, die ein Beispiel-

wort oder eine Beispielphrase in Bezug auf einen bestimmten Frame einnimmt.

Zusitzlich werden feste Wendungen geiibt:

e Wabhl einer passenden lexikalischen Einheit in einem idiomatischen Ausdruck oder

einer Kollokation.

Die Lernenden erhalten jeweils eine Auswahl an mehreren Antwortoptionen, aus denen sie
auswihlen konnen. Sie miissen daher nicht die Terminologie der framesemantischen An-
notation reproduzieren, sondern trainieren, sich die Situationen vorzustellen, die in den

Frames kodiert sind und diese mit angemessenen lexikalischen Einheiten zu verkniipfen.

In Abbildung 20 ist beispielhaft der Ubungsteil fiir den Frame Weather abgebildet. Die
erste Ubung fragt nach der semantischen Rolle der Pripositionalphrase ,,Fiir morgen
Abend‘ im vorgegebenen Beispielsatz. Als Losungen werden die Optionen Place und Time
angeboten, jeweils mit der englischen Bezeichung der Rolle und einer Bedeutungsum-
schreibung auf Deutsch. Die richtige Antwortoption lautet hier beispielsweise ,, Time / weil

es die Zeit ist, an dem das Wetter gilt.”“. Die zweite Ubung erfragt das Frame-evozierende
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Element aus einem Beispielsatz, fragt also nach einer bestimmten lexikalischen Einheit im
Kontext eines Frames. Die dritte Ubung ist eine Variante der ersten Ubung. Anstelle der
Funktion im Satz — auch hier ist ein Beispielsatz angegeben — wird nach der Funktion einer
Phrase in Bezug auf den Frame Weather gefragt. Die Lernenden werden dadurch angeregt,
zusitzlich zur konkreten Situation, die im Beispielsatz beschrieben wird, auch an die all-
gemeinere Situation zu denken, die durch den Frame kodiert ist. Die vierte Ubung bezieht
sich schlieBlich auf Kollokationswissen, da die Lernenden hier aufgefordert sind, aus einer
Auswahl von Substantiven, die alle zum Frame Weather gehoren, das richtige Subjekt fiir

das Verb ,,scheinen‘ auszuwihlen.

UBER DAS PROJEKT FRAME-SEMANTIK MEHR ¥ m

Weather

01)
Welche Rolle nimmt "Fur morgen Abend” ein?

"Fur morgen Abend haben Meteorologen Gewitter vorausgesagt.”
O Place/ weil es der Ortist, an
dem das Wetter gilt.

O Time/ weil es die Zeit ist, an
dem das Wetter gilt.

02)
Wahlen Sie die lexikalische Einheit, die hier den Weather-Frame ausdrickt:
"Nur heute regnet es dauernd.”
O heute
O regnet
O dauernd
03)

Welches Frame-Element von Weather ist "am Nachmittag"?
"Die Sonne stand noch am Nachmittag steil und senkrecht am Himmel."

O Time/ weil es die Zeit ist, an
dem das Wetter gilt..
O Place/ weil es der Ortist, an
dem das Wetter gilt.

Abbildung 20: Ausschnitt der Ubung fiir den Frame ,,Weather‘ im Rubin-Online-Lernerlexikon
Die Lernenden wihlen hier die Antworten aus und klicken dann den Knopf ,,Ergebnis* an,
um das Ergebnis der Ubung zu erhalten. Im Ubungsergebnis werden die Fragen, die richtig
beantwortet wurden, griin hinterlegt, diejenigen Fragen, die falsch beantwortet wurden,
werden rosa angezeigt. Abbildung 21 zeigt beispielshaft das Ergebnis einer Bearbeitung
der Ubungen fiir den Frame Weather im Rubin-Online-Lernerlexikon, bei dem alle bis auf

die letzte Ubung richtig geldst wurden.
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@ FRAME. UND KORPUSBEISPIELE- UBER DAS PROJEKT FRAME-SEMANTIK MEHR v
\ INDUZIERTES ONLINE-LERNERLEXIKON

DEUTSCH-DARI

Weather

Abbildung 21: Ausschnitt der Ubungslésung fiir den Frame ,,Weather* im Rubin-Online-Lernerlexi-
kon

6.2.4 Verweise

In Kapitel 3.3 wurde die Wichtigkeit von Verweisstrukturen in Sprachlexika eingefiihrt,
die einen zusitzlichen systematischen Zugriff auf Lemmata und auf weitere lexikalische
und grammatische Informationen sowie Verwendungshinweise und konkrete Sprachbei-
spiele ermoglichen. Im Rubin-Online-Lernerlexikon werden Verweise durch Hyperlinks
realisiert. Die Lernenden sind mit Hypertextstrukturen vertraut und konnen die Struktur

intuitiv nutzen. Die Links fiihren auf externe Ressourcen wie die morphologischen
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Paradigma-Informationen zu den einzelnen lexikalischen Einheiten, fiir die auf die entspre-

chenden Angaben bei ,,LLeo und ,,Duden* verlinkt ist (siche Kapitel 6.2.3.2).

6.3 Das Rubin-Online-Lernerlexikon und die Herausforderungen bei
seiner Erstellung

Im Fokus dieses Unterkapitels steht die Schilderung von allgemeinen Herausforderungen,

die bei der Konzeption des Rubin-Online-Lernerlexikons aufgetreten sind.

Im Lexikonfragment, das als “Proof-of-Concept” der Umsetzung eines framebasierten On-
line-Lernerlexikons fiir Deutsch-Dari fiir die vorliegende Dissertation erstellt wurde, sind
insgesamt zehn Frames implementiert: “Accomplishment, Deciding, Discussion, Giving,
Feeling, Medical interaction_scenario, Personal_relationship, Reading activity, Weat-

her und Work . Zur Grundlage und Motivation der Frameauswahl siche Kapitel 6.1.3.

In erster Linie traten Probleme dabei auf, die Lexikalischen Einheiten fiir den jeweiligen
Frame festzulegen. Um den Frames lexikalische Einheiten zuzuordnen und diese zu be-
schreiben, wurde zundchst auf das Salsa-Projekt (vgl. FrameSQL) (siche Kapitel 4.2.2)
zurlickgegriffen. Das Salsa-Projekt wurde speziell fiir die deutsche Sprache entwickelt und
daher wurden deren sprachspezifischen Eigenschaften beriicksichtigt. Da die Salsa-
Datenbank unvollstindig ist und nur drei der zehn ausgewihlten Frames (Work,
Personal_relationship und Feeling)’” umfasst, stiitzt sich diese Arbeit zusitzlich auf das
Berkeley FrameNet fiir Englisch (sieche FrameNet, Kapitel 4.3.1). Die genannten drei
Frames wurden sclhussendlich — inklusive ihrer Frame-Elemente — in beiden Datenbanken

FrameNet und Salsa tiberpriift.

Jede Frame-Einheit beinhaltet einen Frame-Namen, eine Frame-Definition und die zum
Frame gehorenden Elemente. Salsa hat die meisten Frame-Definitionen direkt von
FrameNet ibernommen; sie sind daher in englischer Sprache gehalten, nur einige Frame-
Definitionen werden auf Deutsch wiedergegeben. Wie in Kapitel 4.2.2 beschrieben, wur-

den die Frame-Elemente bei Bedarf den Eigenschaften der lexikalischen Einheiten des

37 Stand: 17.02.2019
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Deutschen angepasst. So weist z. B. der Frame Work im FrameNet drei Frame-Elemente

auf, ndmlich Agent, Goal und Salient entity (vgl. Abbildung 22).

Lexical Unit Index

Work
Definition:

An N2 expends effort towards achieving a €71, Alternatively, a S ameiay involved in the 7 can be expressed in place of a £/ expression.
YLt Wour organizationf ) iWORK fon improving accounitabilitylinievery departments

If IYWORKING and you turn on the faucet hard, you get sand, junk.
You could see at the problem}

firelesslyfin the blister bunker}

All the young medics [NV in the blister bunker}

FEs:
Core:

Ag g The N 2% puts effort into reaching 7.

Semantic Type: Sentient

Goal [Goal] The 071 is what the [¥32 expends effort to achieve.
Excludes: Salient_entity

alient_entity [sal_ent] An entity that is centrally involved in the E577] that the FNT3m is attempting to acheive.

Abbildung 22: Ausschnitt des Frames ,,Work‘ im FrameNet

In der Salsa-Datenbank verfiigt der Frame Work hingegen nur iiber zwei Elemente, ndmlich

Agent und Task (vgl. Abbildung 23).

arbeitenl-salsa

"arbeiten" als Oberframe => Working:
"Eine Person oder Institution (Agent) verrichtet eine Arbeit (Task), oft verbunden mit einem Ziel."
"ACHTUNG: Fe2 wurde entfernt !!!! purpose, kein core element." (10.08.04)

Example sentences:

[Die Amerikaner]F¢! muessen hart arbeiten , um das Land wieder auf den richtigen Kurs zu bringen.
[Andrea]™! arbeitete [an ihrer Diss]F3, um reich und beriihmt zu werden.

FEs

FE1(Agent): Undescribed
FE2(Task): Aufgabe, fiir welche die Arbeit aufgewandt wird. Von der Vollendung dieser Aufgabe konnte sich Agent dariiber hinaus gehende Vorteile versprechen (Purpose), welche aber kein core

FE darstellen.

Abbildung 23: Ausschnitt des Frames ,,Work=arbeiten* in der Salsa-Datenbank

Zu Beginn der Doktorarbeit hatte die Webseite der Salsa-Datenbank (FrameSQL) techni-
sche Probleme und war fiir mehrere Monate nicht verfiigbar. Daher orientiert sich das Ru-

bin-Online-Lernerlexikon an den Angaben im englischen FrameNet. Demgemif sind die
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Beschreibungen aller Frames (Accomplishment, Deciding, Discussion, Giving, Feeling,
Medical interaction_scenario, Personal relationship Reading activity, Weather und

Work) aus der englischen FrameNet-Datenbank iibernommen.

Die Frame-Namen im Rubin-Online-Lernerlexikon werden in englischer Sprache angege-
ben, da es hier nicht um das Wort, sondern um das Konzept geht (vgl. Lobner 2015:21f).
Die Frame-Beschreibungen und die Namen der Frame-Elemente sind auf Deutsch iiber-
setzt; ihre Ubersetzungen stammen aus dem FrameNet des Deutschen (Ziem 2019). Fiir die
Frame-Beschreibungen und die Frame-Elemente ist jeweils eine Dari-Ubersetzung

angegeben (vgl. Abbildung 24: Beschreibung des Frames Accomplishment).

' FRAME- UND KORPUSBEISPIELE- UBER DAS PROJEKT FRAME-SEMANTIK MEHR Vv
L 3INDUZIERTESONL\NEVLERNERLEXIKON
NNV oeutscHARI

Frame-Beschreibung

Nach einer Zeit, in der das an einem gearbeitet hat, schafft es das Agens, dies zu erreichen. Das Ziel kann
ein gewiinschter Zustand sein oder als Ereignis konzipiert werden.

Reflexive Variante: Nach einer Zeit. ist das Ziel erreicht. Das Ziel kann ein gewlinschter Zustand sein oder als Ereignis
konzipiert werden.

A aseia g K3 5 osllaafo Al Caman il S Caud (paSa ith 3 s8i0 0 (ks o 4 B el 03,8 IS i K (595 el 0 534S a3 a2 Sy ) 2ny

33 s 33155 5y o stlaafa A iyl Syl (3aSa Ltk 35 il itk a3 Cata Sy ) i pulSiad g YIS

© Diese Frame-Beschreibung stammt aus dem FrameNet des Deutschen und die reflexive Variante ist erganzt worden.

Abbildung 24: Ausschnitt der Beschreibung des Frames Accomplishment im Rubin-Online-Lernerle-
xikon

Frame-Beschreibungen wie fiir den Frame Accomplishment in Abbildung 24 [oben], die
direkt aus dem englischen FrameNet und deren Ubersetzung aus FrameNet des Deutschen
tibernommen wurden, wurden die Frame-Beschreibungen in Rubin bei Bedarf ergénzt, um
den Eigenschaften der deutschen Sprache gerecht zu werden. So verfiigt das Englische

beispielsweise nicht iiber inhirent reflexive Verben wie ,,sich erfiillen” in der Bedeutung
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des Frames Accomplishment, deshalb sind diese im Rubin-Online-Lernerlexikon bei der

Frame-Beschreibung ergéinzt worden.

Die Beschreibungen der Frame-Elemente wie ,,Agens* oder ,,Ziel“ im Rubin-Online-
Lernerlexikon stammen ebenfalls aus dem FrameNet und deren Ubersetzungen aus dem
FrameNet des Deutschen. Im Online-Fragment erscheinen sie in Boxen, wenn man mit
dem Mauszeiger liber die Elemente in der Frame-Elemente-Beschreibung fahrt (vgl.

Abbildung 25: Beschreibung des Elements ,,Agens im Frame Accomplishment):

Frame-Elemente

Frame-Elemente Beschreibung:

Die sich ihrer selbst bewusste Enitat, im Allgemeinen eine
Person, die die intentionale Handlung vollzieht, welche das

rfillt. lase |y oloe mid i oIS o 45 hsalys KT sle¥ ssnsa

Syl syl 5 1y Sua S wanse alail.

Abbildung 25: Ausschnitt der Frame-Element-Beschreibung ,,Agens* des Frames ,,Accomplishment*
im Rubin-Online-Lernerlexikon

Fiir jeden Frame ist eine Illustration hinzugefiigt, da Illustrationen eine anschauliche Dar-
stellung von Konzepten bieten. Sie helfen, abstrakte Ideen greifbar zu machen und erleich-
tern das Verstidndnis, insbesondere fiir visuell lernende Personen. Die Illustrationen
stammen aus ,,freepik® (freepik). Die zusitzlichen detaillierten Beschreibungen aller im
Lexikon implementierten Frame-Elemente sind Anhang II zu entnehmen. Zu jedem Frame
sind lexikalische Einheiten abgelegt, die als den Frame auslosende Elemente gelten, z. B.
die Substantive ,,Erfiillung* und ,,Realisierung* und die Verben ,.leisten* und ,.erfiillen*

neben anderen lexikalischen Einheiten beim Frame Accomplishment:

e die Erflllung

e |eisten

e erreichen

e die Realisierung
e verwirklichen

e gewinnen
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e erzielen

e realisieren

e ausfuhren

e der Erfolg

e die Ausfiihrung
e die Leistung

e erflllen

Zur Auswahl der lexikalischen Einheiten sieche Kapitel 6.1.2 und 6.1.3.

Die Erlauterung der Bedeutungen eines Wortes in einem Lernerlexikon fiir Deutsch und
Dari stellt keine leichte Aufgabe dar. Da nicht jedem Lemma in der Zielsprache eine
passende Aquivalentsangabe gegeniibersteht, muss das Wort genau beschrieben sein,
damit die Lernenden bei der Verwendung keine Fehler machen. Bei der Erstellung des
Rubin-Online-Lernerlexikons Deutsch—Dari wurde ersichtlich, dass hier allen fiinf Arten
von Lemma-Entsprechungen nach Koller (2011: 231) (Eins-zu-eins-, Eins-zu-viele-,
Viele-zu-eins-, Eins-zu-Null- und Eins-zu-Teil-Entsprechungen) auftreten (siehe
Kapitel 5.2.1). Einige dieser Entsprechungen schienen beim Entwerfen des Rubin-
Lexikons problematisch. Zunéchst bereiteten Worter mit Eins-zu-Null-Entsprechungen
von deutschen Wortern ins Dari Schwierigkeiten. Da manche deutschen Worter iiber keine
Dari-Aquivalenz verfiigen, mussten die Konzepte ausfiihrlich und genau erliutert werden,
z. B. ,,der Junggeselle* oder ,,die Junggesellin®“. Im Dari wird die Bedeutung dieser lexika-
lischen Einheiten wie folgt erklért: ,,der Junggeselle* (ein Mann, der noch nicht verheiratet
ist) und ,,Junggesellin® (eine Frau, die noch nicht verheiratet ist) (vgl. Abbildung 26:

Bedeutungserkldrung der lexikalischen Einheit ,,Junggeselle®).
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SPIEL UBER DAS PROJEKT FRAME-SEMANTIK MEHR m
ESLENON

die Verlobte Substantiv (Femininum) () 33l

verlobt Adjektiv 2 3

der Junggeselle

Details zu den Frame-Lesarten:
O e SO ) g2 Gy 48 2 e 02 e Ayl
)G O e e s

ein Uberzeugter, eingefleischter Junggeselle

A0 2 a3 je Sy

ewig Junggeselle bleiben

Caile 2 e alianflayls

ein schichtemer Junggeselle

el as 2 e 2 e Sy

© Die typischen Verbindungen dieser lexikalischen Einheit/dieses Lemmas stammen aus dem DWDS-Wortprofil und dem DWDS-Wérterbuch.

Abbildung 26: Ausschnitt der Bedeutungserkliarung der lexikalischen Einheit ,,Junggeselle‘
Da das Konzept des Rubin-Lexikons auf Frames basiert und es sich deshalb um einen
onomasiologischen Zugang handelt — es werden, von der Bedeutung ausgehend,
verschiedene lexikalische Einheiten aufgelistet, besteht bei Eins-zu-viele-Aquivalenzen
eine Herausforderung bei der Darstellung. Wenn ein deutsches Wort mehrere Lesarten be-
sitzt, miisste es unter verschiedenen Frames aufgelistet werden, insbesondere dann, wenn
es mehrere Ubersetzungsiquivalente im Dari gibt, die den verschiedenen Frames
zugeordnet werden kdnnen. Solange ein framebasiertes Lexikon nicht vollstindig ist, wird
es immer wieder Lesarten geben, fiir die noch keine Framebeschreibung vorliegen, so dass
diese Lesarten nicht abgebildet werden konnen. Zum Beispiel verfiigt das Wort ,,Himmel*
nach dem DWDS-Lexikon® iiber drei Lesarten: erstens im Wetterkontext entsprechend der
Weather-Frame-Lesart, zweitens als Gegenwort zu ,,Holle* im Religionskontext, und als
dritte Bedeutung ist damit ein Baldachin im Sinne von ,, Traghimmel* gemeint. Im Rubin-

Lexikon ist momentan nur der Frame Weather implementiert. Um allen drei Lesarten

38 https://www.dwds.de/wb/Himmel [Stand: 10.11.2022]

152



gerecht zu werden, miissten auch ein Religions- und ein Mobel-Frame oder dhnliches de-
finiert werden. Eine vollstindige Abdeckung aller Frames, also aller Konzepte, die sprach-
lich ausgedriickt werden konnen, ist eine sehr groe und wahrscheinlich nie erreichbare
Aufgabe. Insbesondere fiir ein Lernerlexikon, das nur einen beschrinkten Vokabularaus-
schnitt erfasst, ist das schwierig und nicht im Rahmen eines Promotionsprojektes umsetz-
bar. Das deutsche Salsa-Projekt hat das Problem, zusitzlich auftretende Lesarten zu erfas-
sen, mit der Einfilhrung von Proto-Frame-Eintragen gelost, vgl. Kapitel 4.2.2. Trotz der
Framebasiertheit des Rubin-Online-Lernerlexikons wurde hier die Entscheidung getroffen,
weitere frequente Lesarten, die fiir den jeweiligen Frame nicht relevant sind, trotzdem in
das Lexikon aufzunehmen, damit die Lernenden nicht verwirrt werden, wenn sie in Texten
auf diese Lesarten stoen. Wenn das Rubin-Lexikon als ein allumfassendes Lexikon mit
zusitzlichen Vernetzungen konzipiert worden wire, konnten die anderen Lesarten wie
oben geschildert anderen Frames zugeordnet werden, und es wire per Mausklick moglich,

zu den anderen Frames zu springen, wo dann dasselbe Wort mit der anderen Lesart steht.

Eine weitere Herausforderung bestand darin, korpusbasiert Beispielbelege passend zur
Niveaustufe der Lexikon-Zielgruppe zu finden. An der ersten Stelle wurde nach einfachen
Beispielsitzen gesucht. Die meisten Beispielsidtze des DWDS-Korpus waren aber zu lang
und zu schwierig fiir die Zielgruppe. Deshalb wurden einige Belege aus dem Korpus
entsprechend gekiirzt und vereinfacht und so dem Zielniveau angepasst. Dieses Vorgehen
wurde moglichst sparsam eingesetzt. Zum einen kostete es viel Zeit, zum anderen sollte
die Authenzitit der Beispiele beibehalten werden. Insgesamt wurden etwa 35 Prozent der
Beispielbelege editiert. Alle herausgesuchten Beispielbelege (1.110 Beispielsitze) aus dem
DWDS-Korpus wurden einmal ohne Anderung mit ihrer Quelle und einmal als gekiirzte
und ergidnzte Form in einer Excel-Datei dokumentiert (siehe Kapitel 6.1.3). Wie oben
schon bemerkt, wurden alle Belegbeispiele des Lexikons von der Autorin ins Dari iibersetzt
und zusitzlich von einem Experten bzw. einem Deutsch- und Dari-Ubersetzer Korrektur

gelesen.

Wie in Unterkapitel 6.2.3.3 erwihnt, sind im Rubin-Lexikon wie im FrameNet, aber im
Gegensatz zu vielen anderen Lexika, die Beispielsdtze mit Markierungen der relevanten

Frame-Elemente annotiert. Das heil3t, in den Beispielsidtzen werden die Frame-Elemente
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mit unterschiedlichen Farben markiert. Nach dem Annotationsschema fiir diese Arbeit
(sieche Kapitel 6.2.3.3 und Anhang II) wurden die Frame-Elemente im Prinzip immer
innerhalb des unmittelbaren Teilsatzes annotiert und nicht zum Beispiel im Matrixsatz,
damit es fiir die Lernenden einfach und klar bleibt. Jedoch gab es Fille, bei denen zu
iiberlegen war, ob es nicht zu rechtfertigen wére, diese Elemente doch ausnahmsweise in
mehreren Teilsitzen oder in komplexeren Satzstrukturen anzubieten, um der Darstellung
des authentischen Sprachgebrauchs zu entsprechen, z. B. in den folgenden Beispielen mit

deiktischem Pronomen ich aus dem Medical_interaction_scenario-Frame:

(46)
Ein Arzt kontrolliert, ob ich die Tablette tatsdchlich geschluckt habe.

In diesem Szenario sind die beiden Frame-Elemente Medic und Patient (siche Tabelle 7)
jeweils als Subjekt des Haupt- bzw. Nebensatzes versprachlicht und kénnen daher nicht
gemeinsam in einem Teilsatz stehen. Um hier die sprachlich realisierten Kernelemente des
Frames Medical_interaction_scenario zu erfassen, muss die komplexe Satzstruktur anno-
tiert werden.

Andere kritische Beispiele beinhalten eine Koordination (,,und* und ,,aber), so dass sich
die Frame-Elemente auf zwei Teilsatz-Konjunkte (teilweise mit Ellipse) verteilen und ge-
gebenenfalls einzelne Frame-Elemente doppelt vorliegen, z.B. in den folgenden

Beispielsitzen fiir die lexikalische Einheit ,,erzielen* des Frames Accomplishment:

(47)
Viola hat tapfer gekdmpft und ein gutes Resultat erzielt.

(48)
Seine Eltern hatten sich mit seiner Erziehung viel Miihe gegeben, aber nur

wenig Erfolg erzielt.

(49)

Wir haben dabei Fortschritte, aber keinen Durchbruch erzielt.
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In Beispiel 47 fungiert ,,Viola* als Frame-Element ,,Agens* und ,,ein gutes Resultat* als
Frame-Element ,,Ziel“. In Beispiel 48 driickt ,,seine Eltern* das Frame-Element ,,Agens
und ,,nur wenig Erfolg* das Frame-Element ,,Ziel* aus. In Beispiel 49 ist ,,wir* das Agens

und ,,keinen Durchbruch* das Ziel.

Fiir das Rubin-Onlinelixikon wurde entschieden, dass die Frame-Elemente bei solchen
Beispielsitzen ausnahmeweise auch in den weiteren Teilsdtzen annotiert werden konnen,

weil das den authentischen Sprachgebrauch darstellt.

Einige technische Probleme traten beim Speichern der Daten auf der Webseite auf: Die
lexikalischen Einheiten sollten in einer bestimmten Reihenfolge — zuerst Verben, dann
Nomen und danach Adjektive — gespeichert werden, aber nach dem Eintragen der
lexikalischen FEinheiten wurden sie vom System automatisch gespeichert. In der

Ansichtstabelle sind sie nun nicht in der geplanten Reihenfolge zu sehen.

6.4 Zusammenfassung

Dieses Kapitel beschreibt die Gesamtkonzeption des Rubin-Online-Lernerlexikons
Deutsch—Dari. Fiir das Lexikon beruht die Stichwortliste aus einer Auswahl der B1-
Wortliste des Goethe-Instituts, die um B2-Vokabular erweitert wurde. Fiir die Suche nach
Wortbedeutungen und Beispielsitzen zur jeweiligen lexikalischen Einheit wurde fiir diese
Arbeit die DWDS-Schnittstelle einschlielich Lexikoninformationen, dem Zugriff auf das
Kernkorpus 21 und der aggregierten Darstellung des DWDS-Wortprofils als Grundlage
ausgewdhlt und die bestehenden Verkniipfungen lexikalischer Informationen mit
Korpusdaten verwendet. Bei der Suche nach Beispielbelegen wurden sowohl formale und
inhaltliche Kriterien der Worterbuchbelege nach Klosa (2015) beriicksichtigt als auch
Kriterien, die fiir die Zielgruppe des Lexikons in Erwédgung gezogen wurden, wobei die

urspriingliche Zielgruppe der Arbeit Deutschlerner sind, die in Afghanistan leben.

Die Lexikondaten sind in AuBentexte, Makrostruktur, Mikrostruktur und Verweise

strukturiert. Die Auflentexte dieses Lexikons verfiigen iiber eine Einleitung, ein Suchfeld,
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annotierte Beispiele, kurze grammatische Erkldarungen, Impressum, Danksagung, Kontakt

und Angaben zum jeweiligen Autor.

Da ein Online-Lexikon mehrere Zugriffsmoglichkeiten auf die Stichwortliste anbieten
kann, erfolgt die makrostrukturelle Ordnung des Lexikons zum einen nach dem Alphabet
und nach der Frame-Liste am Suchfeld, zum anderen nach der Suche beim Tippen des

Frames.

Die Mikrostruktur dieses Lexikons besteht aus dem Lemma und dessen Angaben. Dank
der besseren raumlichen Nutzung bzw. des groferen rdumlichen Angebots eines Online-
Lexikons konnte hier in Anlehnung an das G-FOL-Projekt (Boas und Dux 2013) eine
tibersichtliche und lernerorientierte Mikrostruktur aufgebaut werden. Demgemif3 wurde
jeder Worterbuchartikel aus vier Bestandteilen zusammengestellt: (i) Angaben zu
Bedeutungserlduterung des Stichwortes — sowohl Frame-Lesarten als auch weitere fre-
quente Lesarten des Lemmas, (ii) Beschreibung der Frame-Elemente des Stichwortes und
Beispielsitze, (iii) grammatische Erklirung und Wortformen sowie (iv) Ubungen zum

Vertiefen der erworbenen neuen Worter.

Des Weiteren wurden in diesem Kapitel die Herausforderungen geschildert, die bei der

Erstellung des Lexikons aufgetreten sind.

Die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit bestand darin, ein korpusgestiitztes Online-
Lernerlexikon auf dem aktuellen Stand der lexikologischen und lexikografischen Ansétze
zu konzipieren. Um herauszufinden, ob das Rubin-Online-Lernerlexikonafghanischen
Deutschlernenden effizient kann, wird sich das néchste Kapitel mit der Evaluation des

konzipierten Lexikons beschiftigen.
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7. Evaluation des Rubin-Online-Lernerlexikons

Um die Relevanz der vorliegenden Arbeit zu iiberpriifen, wurde das im Zuge dieser Arbeit
erstellte Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari im DaF-Unterricht evaluiert. Die
Datenerhebung, die Gewihrspersonen, die methodische Vorgehensweise und die

Ergebnisse dieser Studie werden im Folgenden dargestellt.

7.1 Die Datenerhebung

Die Datenerhebung zu der empirischen Fragebogen-Evaluation des vorliegenden
Forschungsprojektes wurde im Wintersemester 2020 an der Fakultit fiir Sprachen und
Literatur der Universitidt Kabul durchgefiihrt. Die Untersuchung fand als Fragebogenstudie
im Kreis von Studierenden der Deutschabteilung statt. An der Deutschabteilung der
Fakultit fiir Sprachen und Literatur der Universitdt Kabul sind in jedem Jahr etwa 40 bis
60 Studierende fiir die Fachrichtung Deutsch und Ubersetzen als Hauptfach
eingeschrieben. Die meisten Studierenden beginnen ihr Studium an der Deutschabteilung
ohne Vorkenntnisse der deutschen Sprache. Ausnahmen sind die Absolventen der Amani,
Aisha-i-Durani- und Jamhuryat-Oberschulen, in denen regelméBig Deutschunterricht fiir
die Klassenstufen vier bis zwolf angeboten wird (siehe Kapitel 1). In den ersten vier
Semestern lernen die Studierenden die Sprache bis zur Niveaustufe B2.* Beim Erlernen
der Sprache auf Anfingerniveaustufe greifen die Studierenden meist auf ein
zweisprachiges und herkommliches Worterbuch aus dem Iran# oder auf iranische
Internetseiten zuriick, die meistens die Anforderungen der Studierenden nicht erfiillen, da
die persische Sprache im Iran und in Afghanistan nicht ganz identisch ist und beide
Varietiten Unterschiede in der Lexik sowie in der Aussprache aufweisen®*'. Dieses
Forschungsprojekt nimmt eine Evaluation der lexikografischen Nachschlagewerke im
Unterricht vor, um zu untersuchen, ob das Rubin-Online-Lernerlexikon, das sich speziell

an Dari sprechende Lernende des Deutschen in Afghanistan richtet und auf Prinzipien der

39 Fiir mehr Informationen zu Niveaustufen des GeR siehe Kapitel 4.3.2.2.

40 Speziell fiir iranische Deutschlernende konzipierte deutsch-persische Worterbiicher; zum Unterschied zwi-
schen Persisch/Farsi und Dari siehe Kapitel 5.

4 Fiir mehr Informationen zu den Unterschieden zwischen der persischen Sprache in Afghanistan und im
Iran sieche Kapitel 5.
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Framesemantik basiert, einen Mehrwert fiir die Lernenden im Vergleich zu iiblichen,
herkdmmlichen deutsch-persischen Worterbiichern bietet bzw. welche Herausforderungen
sich bei der hier gewihlten Darstellug ergeben. Die Ergebnisse der Evaluation werden im

Folgenden néher geschildert.

7.1.1 Die Ziele

Zweck des Konzipierens neuer Worterbiicher ist, dass sie die Bediirfnisse des anvisierten

Benutzerkreises erfiillen (vgl. Lew 2011: 1).

Da die Zielgruppe der vorliegenden Arbeit von Beginn an feststand, wird das Lexikon
ausgehend vom genannten Benutzerkreis evaluiert. Ziel dieser empirischen Untersuchung
ist es, zu priifen, ob das Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari, das linguistisch
fundiert ist und speziell fiir Dari sprechende Lernende des Deutschen in Afghanistan
konzipiert wurde, den Deutschlernenden beim Erlernen der deutschen Sprache im
Vergleich zu anderen herkdmmlichen zweisprachigen Worterbiichern im Bereich
Deutsch—Persisch/Farsi effizient helfen kann und ihre Bediirfnisse damit abgedeckt

werden. In dieser Fragebogenstudie wurden folgende Informationen erfragt.

Erstens wurde allgemein der Nutzen eines Worterbuches bzw. Lexikons beim Erlernen der

deutschen Sprache erfragt, z. B.:

e  Welche Worterbiicher benutzen die Deutschlernenden beim Erlernen der deutschen
Sprache?
e Zu welchem Zweck benutzen sie Worterbiicher bzw. Lexika?

e Entsprechen die Worterbiicher, die sie benutzen, ihren Anforderungen/Erwartun-

gen?

Zweitens wurden Fragen zum Einsatz des Rubin-Online-Lernerlexikons Deutsch—Dari

beim Erlernen der deutschen Sprache gestellt, wie z. B.:

e Welche Vorteile bietet das Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari im Gegen-

satz zu anderen Worterbiichern?
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e st die detaillierte Beschreibung des jeweiligen Lemmas im Rubin-Online-Lerner-
lexikon zum besseren Verstindnis eines Wortes sinnvoll?

e Glauben die Lernenden, dass die framebasierte Darstellung im Rubin-Online-
Lernerlexikon ihnen hilft, unbekannte Worter schneller zu lernen?

e Finden sie die Annotationen der Beispiele hilfreich?

e Finden sie den Umfang der Darstellung der grammatischen Informationen ange-
messen?

e (Glauben sie, dass die Ubungen im Rubin-Online-Lernerlexikon ihnen helfen, das
Wort im Kontext richtig zu verwenden?

e Konnen sie sich vorstellen, das Rubin-Online-Lernerlexikon in Zukunft einzuset-
zen?

e Hat ihnen beim Rubin-Online-Lernerlexikon etwas gefehlt, und was sollte in einem

neuen Lexikon fiir Deutsch—Dari zusitzlich enthalten sein?

Die Auswertung der Ergebnisse aus dieser Studie sollte bei der inhaltlichen Verbesserung
eines angemessenen und niitzlichen Lexikons fiir den angesprochenen Benutzerkreis in

Betracht gezogen werden.

7.1.2 Die Gewihrspersonen

In die Erhebung der Daten wurden insgesamt 31 Studierende der Deutschabteilung Kabul
einbezogen, die sich auf zwei Gruppen aufteilten. Die erste Gruppe mit 14 Teilnehmern
diente als Kontrollgruppe (vgl. Boas und Dux 2013), da die Teilnehmer zwar zu ihrem
Leixkongebrauch befragt wurden, aber das Rubin-Online-Lernerlexikon nicht kennenlern-
ten. Die zweite Gruppe mit 17 Teilnehmern war die eigentliche Zielgruppe, die in einer
Lerneinheit in die Nutzung des Rubin-Online-Lernerlexikon eingefiihrt wurden. Die
beiden Gruppen befanden sich wihrend der Datenerhebung am Ende des zweiten
Semesters. Die Untersuchung erfolgte jeweils in einer homogenen Gruppe in Bezug auf
das Alter und auf die sprachliche Niveaustufe, jedoch heterogen in Bezug auf das
Geschlecht. Da die befragten Studierenden sich in den letzten Wochen des Semesters

befanden, ldsst sich ableiten, dass alle Teilnehmer dieser Studie iiber die Niveaustufe A2
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des GeR verfiigten. Das Durchschnittsalter der Gewihrpersonen betrug zwischen 19 und
22 Jahren. Ihre Anonymitit war gewdhrleistet, denn es wurde nicht nach Vor- und
Nachnamen gefragt. Die Kontrollgruppe mit insgesamt 14 Personen wurde danach gefragt,
welche Worterbiicher zum Erlernen der deutschen Sprache zu welchem Zweck von den
Teilnehmern verwendet werden und ob diese Worterbiicher ihren Erwartungen und
Anforderungen entsprechen. Die eigentliche Zielgruppe mit insgesamt 17 Personen wurde
ebenfalls nach den Worterbiichern befragt, die sie bisher beim Erlernen der deutschen
Sprache benutzten. Zusitzlich wurde in dieser Gruppe die Verwendung des Rubin-Online-
Lernerlexikons in einer Lehreinheit erprobt, um die Gruppe danach zu dessen Benutzung

zu befragen.

7.1.3 Die Vorgehensweise

Fiir die Evaluation des Rubin-Online-Lernerlexikons wurde die Methode der schriftlichen
Befragung mittels Fragebogen gewihlt, da diese Methode zur Erhebung der Daten
angemessen ist (vgl. Miiller-Spitzer 2014: 118) und in der
Worterbuchbenutzungsforschung héufig verwendet wird (vgl. Ripfel und Wiegand 1988:
493). Ripfel und Wiegand (1988: 493) fassen die Vorteile einer Fragebogenstudie

folgendermaflen zusammen:

Der Vorteil der Befragung, soweit sie schriftlich durchgefiihrt wird, liegt darin, daf sie in der
Regel relativ leicht zu organisieren ist und das Ausfiillen der Fragebogen von den Probanden in
kurzer Zeit bewiltigt werden kann. Dariiber hinaus konnen Fragebogen — zumindest in
standardisierter und halb standardisierter Form — relativ einfach und schnell ausgewertet werden.

Durch die unkomplizierte Handhabung konnten die Erhebungen leicht in die Seminarstun-

den integriert werden.

Bei der Zusammenstellung der Fragen konnte die Autorin auf ihre langjdhrige
Unterrichtserfahrung an der Universitidt Kabul zuriickgreifen. Ebenso wurde einschlédgige
Literatur einbezogen: Ripfel und Wiegand (1988) stellen Ergebnisse einiger empirischer
Arbeiten beziiglich der Worterbuchbenutzungsforschung dar und gehen auf héufig
gestellte Fragen in Fragebogenstudien ein. Die Fragen zum Zweck der
Worterbuchbenutzung der vorliegenden Studie orientieren sich an Ripfel und Wiegand

(1988). Methodisch orientiert sich die Studie an Boselt (1992, 1994). Es wurde ein
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Fragebogen entwickelt, der in einem Prétest mit Doktorandinnen an der Universitit
Hamburg tiberpriift und anschlieend iiberarbeitet wurde.*> Der Fragebogen wurde sowohl
auf Deutsch als auch auf Dari erstellt (sieche Anhang III). Die Studierenden der
Deutschabteilung Kabul erhielten die Dari-Version des Fragebogens, damit sie sich bei den
offenen Fragen in der Erstsprache besser ausdriicken konnten. Der Fragebogen setzt sich
aus zwei Teilen zusammen. Der erste Teil umfasst ,Fragen zum Nutzen eines
Worterbuches bzw. Lexikons beim Erlernen der deutschen Sprache in Afghanistan® und
besteht insgesamt aus drei Fragen (sieche Anhang III). Die Kontrollgruppe hat nur diesen
ersten Teil erhalten und ausgefiillt. Der zweite Teil verfiigt dariiber hinaus auch iiber
»~Fragen zum Einsatz des Rubin-Online-Lernerlexikons Deutsch—Dari beim Erlernen der
deutschen Sprache* und enthilt insgesamt neun Fragen (siehe Anhang I1I). Die Zielgruppe
hat beide Teile ausgefiillt. Ziel des ersten Teils des Fragebogens war, zu ermitteln, ob es
Bedarf fiir ein neues, spezialisiertes Lexikon fiir die anvisierte Zielgruppe gibt. Im zweiten

Teil wurde dann die Akzeptanz fiir das Rubin-Online-Lernerlexikon abgefragt.

Wie bereits oben erwihnt, wurde die Untersuchung im Wintersemester 2020 an der
Deutschabteilung der Universitdt Kabul durchgefiihrt. Die Probanden befanden sich am
Ende des zweiten Semesters; sie hatten Deutsch bereits ein Jahr lang gelernt.** Aufgrund
der Covid-19-Pandemie fand ihr Unterricht selten in Pridsenzform und eher digital statt.
Die Evaluation konnte jedoch wihrend des Prisenzunterrichts durchgefiihrt werden. Die
Studierenden wurden im Vorfeld von ihrer Abteilungsleiterin iiber die Untersuchung
informiert. Die meisten Studierenden des Jahrgangs hatten sich bereit erklért, an der Studie
teilzunehmen. Wie schon erwihnt, wurde die Studie in zwei Gruppen der gleichen
Niveaustufe, A2, durchgefiihrt. Vor der Durchfiihrung der Studie wurden in den jeweiligen
Gruppen drei Unterrichtseinheiten zum Thema ,,Wetter* von der Autorin der vorliegenden
Dissertation abgehalten, die die Teilnehmer der beiden Gruppen vor diesem Unterricht
nicht kannte. Die Unterrichtsstunden wurden im Vorfeld didaktisch konzipiert, siehe die
detaillierten Unterrichtsentwiirfe in AnhangVI. Die Kontrollgruppe hat nach dem

Unterricht die Aufgabe bekommen, einen kurzen Text iiber das Wetter im Friihling,

42 Fiir die Uberpriifung des Fragebogens danke ich Melanie Andresen, Sarah Jablotschkin und Carla Soke-
feld.
43 Es kann jedoch sein, dass einige von ihnen schon Deutschunterricht an der Schule hatten.
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Sommer, Herbst oder Winter in Afghanistan und iiber ihr Lieblingswetter zu verfassen
(sieche Anhang V). Beim Verfassen des Textes konnten sie die herkdmmlichen
zweisprachigen Worterbiicher benutzen, die in der Deutschabteilung Kabul zur Verfiigung
gestellt werden. Nach dem Verfassen des Textes haben sie den ersten Teil des Fragebogens
zum Ausfiillen bekommen, d.h., die Kontrollgruppe wurde konkret nach ihrer
unmittelbaren Worterbuchbenutzung gefragt. Die Zielgruppe hat zuerst den ersten Teil des
Fragebogens zum Ausfiillen bekommen, da hier davon ausgegangen wurde, dass sie bereits
unabhéngig die herkommlichen Worterbiicher benutzt hatten. Dann wurde der gleiche
Unterricht in dieser Gruppe abgehalten wie bei der Kontrollgruppe. Danach wurden die
Untersuchung und die Theorie des Vorhabens von der Autorin der vorliegenden Arbeit den
Teilnehmern kurz présentiert und das Rubin-Online-Lernerlexikon eingefiihrt. Die
Studierenden hatten 45 Minuten Zeit, das Lexikon anzuschauen und sich damit vertraut zu
machen. Nach der Vorstellung der Untersuchung und des Rubin-Online-Lernerlexikons
wurde den Lernenden dieselbe Schreibaufgabe wie der Kontrollgruppe gegeben. Sie
sollten ebenfalls einen kurzen Text iiber das Wetter im Friihling, Sommer, Herbst oder
Winter in Afghanistan und iiber ihr Lieblingswetter, verfassen — diesmal allerdings mit
Unterstiitzung des Rubin-Online-Lernerlexikons. Die Bearbeitung der Aufgabe dauerte

zwischen 35 und 45 Minuten.

An dieser Stelle werden als Beispiel zwei Texte, die jeweils ein Proband aus der
Kontrollgruppe mithilfe von herkdmmlichen Worterbiichern und ein Proband aus der
Zielgruppe mit Unterstiitzung des Rubin-Online-Lernerlexikons produziert haben,
hinsichtlich der Wortwahl und Verwendung von typischen Verbindungen und
Kollokationen des Wetter-Frames miteinander verglichen. Hieran wird exemplarisch ge-
zeigt, wie das Rubin-Online-Lernerlexikon den Deutschlernenden im Vergleich zu
herkdmmlichen Worterblichern bei der Verwendung eines Wortes und bei der

Textproduktion helfen kann.
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Abbildung 27: Text eines Probanden aus der Kontrollgruppe (links Digitalist, rechts diplomatische Tran-
skription
Bei der Analyse der Texte deutet sich an, dass der Proband aus der Kontrollgruppe, der
seinen Text mithilfe von herkémmlichen Worterbiichern verfasst hat, bei der Formulierung
seiner Sétze ganz einfache Worter wie ,,hei}*, ,,warm®, ,,Schnee®, ,,Winter*, , Jahreszeit*
und ,,Wetter verwendet. Es ist zu sehen, dass er die gingige Kollokation ,,schlechtes Wet-

ter im Satz ,,Afg hat Schlecht wetter.” nicht richtig verwenden kann (vgl. Abbildung 27).
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Abbildung 28: Text eines Probanden aus der Zielgruppe (links Digitalist, rechts diplomatische Tran-
skription

Der Proband aus der Zielgruppe, der seinen Text unter Einsatz des Rubin-Online-
Lernerlexikons produziert hat, benutzte bei seiner Textproduktion einige Kollokationen
wie ,,schones Wetter, ,,es schneit ununterbrochen®, , Bldue des Himmels®, ,,die Sonne
scheint®. Es fillt allerdings auch auf, dass der Proband nicht nur Kollokationen, sondern
auch ganze Beispielsitze wie ,,Die Wettervorhersage hatte wirklich recht” und ,,Die ganze
Gegend ist mit Schnee bedeckt” aus dem Rubin-Online-Lernerlexikon iibernommen hat.
Dies ist eigentlich nicht erwiinscht, wurde aber im Unterricht nicht explizit verboten. Da
die Sitze hier kohérent in den Text eingebaut wurden, konnen sie ebenfalls als positiver

Input durch das Rubin-Lexikon gewertet werden,

Nach der Textproduktionsaufgabe fiillten die Probanden als zweiten Teil der Evaluation
den Fragebogen aus. Das Ausfiillen nahm zwischen 15 und 25 Minuten in Anspruch. Im

Folgenden werden die Fragebogen analysiert und ausgewertet.
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7.2 Die Auswertung der Fragebogen

Die in den Fragebogen erhobenen Daten wurden aufgelistet und mithilfe von Microsoft
Excel ausgewertet. Im Folgenden werden die einzelnen Fragen und die erhobenen

Antworten ndher beschrieben.

7.2.1 Nutzen von allgemeinen Worterbiichern bzw. Lexika

Zunichst werden die Ergebnisse zum ersten Teil des Fragebogens aus beiden Gruppen
dargestellt. Es handelt sich hierbei um Fragen zum Nutzen von Worterbiichern bzw. Lexika
beim Erlernen der deutschen Sprache. Der Fragebogen wurde auf Dari ausgegeben (siehe
auch Kapitel 7.1.3). Die Ergebnisdarstellung verwendet die deutsche Version, die durch
den Pritest entwickelt wurde. Der erste Teil umfasst wie oben dargestellt drei Fragen.
Diese Fragen iiberpriifen den Ausgangspunkt der vorliegenden Studie — dass es Bedarf fiir

ein spezifisches Deutsch-Dari-Lernerlexikon gibt.

7.2.1.1 Kontrollgruppe

1. Welche Worterbiicher (einsprachige und zweisprachige) benutzen Sie beim Er-

lernen der deutschen Sprache?
Einsprachige Worterbiicher

Die Frage wurde mit mehreren Antwortoptionen plus einem Freitextfeld angeboten (Deut-
sche Ubersetzung: ,,Sonstige (Bitte geben Sie die Namen sonstiger Worterbiicher an, die
Sie benutzen.)*. Die Antwortoptionen beziehen sich auf die in der Deutschabteilung in
Kabul vorliegenden Werke. Durch friihere Partnerschaften mit deutschen Universititen
wurden der Deutschabteilung Kabul zahlreiche einsprachige Worterbiicher aus dem Du-
den- und dem Langenscheidt-Verlag zur Nutzung iiberlassen, die die Deutschlernenden als
Hilfsmittel verwenden. Es befinden sich dort noch einige Exemplare aus dem Wahrig-Ver-
lag, deren Anzahl aber sehr gering ist und die nicht fiir alle Deutschlernenden zur Verfii-
gung gestellt werden konnen. Die Deutschlernenden entscheiden selbst, welche Worterbii-

cher sie verwenden. Wihrend einige z. B. die Erkldarung der Worter in den Worterbiichern
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von Langenscheidt einfacher und verstindlicher finden, bevorzugen andere den Duden.
Daher wurden die oben genannten Worterbiicher in die Fragebdgen aufgenommen. Zusitz-
lich zu den genannten Optionen wurden noch Langenscheidt (Gotz et. al (Hrsg.) 2003) als
Buch und Wahrig (Wahrig 2010) als mogliche Worterbiicher angeboten.

Fast alle Gewéhrspersonen benutzen den Duden online (Duden), nur eine den Duden in
gedruckter Form (Duden 2011, und nur eine der Befragten gibt an, auch Langenscheidt in
Online-Form (Langenscheidt [online]) als Hilfsmittel zum Erlernen der deutschen Sprache

zu verwenden.

Zweisprachige Worterbiicher

Auch diese Frage wurde mit mehreren Antwortoptionen plus einem Freitextfeld angeboten.
Die in die Fragebodgen als Option aufgenommenen zweisprachigen Worterbiicher sind
Worterbiicher, die in der Deutschabteilung der Universitdt Kabul den Deutschlernenden
zur Verfiigung stehen. Insgesamt gab die Kontrollgruppe hier 22 Teilantworten. Sie
benutzen unterschiedliche zweisprachige Online-Worterbiicher als Hilfsmittel zum
Erlernen der deutschen Sprache. Viele gaben im Freitextfeld unter ,,Sonstiges* das Uber-
setzungstool ,,Google Translate* * (Google Translate) an. Fiinf der Probanden benutzen
den Duden Deutsch—Persisch (Scholze-Stubenrecht und Golestani-Darini 2012), und vier
Personen wenden den iranischen Nachdruck des ,,Worterbush [sic!] Persisch-Deutsch®

(Yunker und Alawee 2003) an.

2. Zu welchem Zweck benutzen Sie Worterbiicher bzw. Lexika?

Diese Frage wurde von allen 14 Befragten der Kontrollgruppe beantwortet. Wie aus
Abbildung 40 hervorgeht, benutzen fast alle Gewihrspersonen (13) Worterbiicher bzw.
Lexika zum Nachschlagen der Bedeutung bzw. der Entsprechung des Wortes in der
Ausgangssprache. Elf der Befragten teilten mit, dass sie Worterbiicher bzw. Lexika zum

Textverstehen anwenden, sieben Personen gaben an, dass sie Worterbiicher zum Lernen

4 Auch wenn Google Translate kein Worterbuch, sondern ein Programm zur maschinellen Ubersetzung ist,
wird es hier unter zweisprachige Worterbiicher gruppiert, da die Lernenden mit diesm Zweck nutzen.
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neuer Worter benutzen, fiinf von ihnen setzen Worterbiicher bzw. Lexika zur korrekten
Anwendung der Rechtschreibung ein. Vier Personen nutzen Worterbiicher zum Schreiben.
Nur eine Person gab an, dass sie Worterbiicher zum Einholen grammatischer
Informationen nutzt. Drei Personen erklirten, dass sie Worterbiicher zu anderen Zwecken

benutzen, gaben aber nicht an, zu welchen.

Zu welchem Zweck benutzen Sie Worterbiicher
bzw. Lexika?

w Zum Textverstehen

3 u Zum Nachschlagen der
Bedeutung/Entsprechung
des Wortes

.. Zum Schreiben

& Zum Lernen neuer Worter

i Zur Beschaffung
grammatischer
Informationen

i Zur korrekten Anwendung
der Rechtschreibung

= Sonstiges

Abbildung 29: Zweck der Benutzung von Worterbiichern bzw. Lexika in absoluten Zahlen in der
Kontrollgruppe, Mehrfachantworten erlaubt (n= 14)

3. Entsprechen die Worterbiicher, die Sie benutzen, Ihren Anforderungen/Erwar-

tungen?

Die Frage wurde ebenfalls von allen 14 Gewéhrspersonen der Kontrollgruppe beantwortet.
Fast jede (13) der befragten Personen hat mit ,,teilweise* geantwortet, nur eine Person hat

sich mit ,,nein* positioniert. In dieser Gruppe hat niemand ,,ja* als Antwort gegeben. Einige
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Personen haben ihre Antworten folgendermaflen kommentiert:*> Die gegebenen Kommen-

tare lassen sich inhaltlich folgendermaflen zusammenfassen:

e Beider Benutzung der iranischen Worterbiicher stofe ich manchmal auf Probleme,
da ich manche Entsprechungen wegen der iranischen Lexik nicht kenne bzw. nicht
verstehe, und sie konnen uns nicht ganz helfen (vier Personen)*S.

e Viele Worter existieren in zweisprachigen Worterbiichern nicht (eine Person).

e Teilweise hilft es uns, aber die Bedeutung einiger Worter in den zweisprachigen

Worterbiichern sind nicht genau und korrekt beschrieben worden (vier Personen).

7.2.1.2 Zielgruppe

1. Welche Worterbiicher (einsprachige und zweisprachige) benutzen Sie beim Er-

lernen der deutschen Sprache?

Einsprachige Worterbiicher

Sieben der 17 Befragten der Zielgruppe benutzen den Duden in Online-Form als
Hilfsmittel beim Erlernen der deutschen Sprache in Afghanistan. Sechs von ihnen bevor-
zugen den Duden in gedruckter Form. Drei der Gewihrspersonen nutzen Langenscheidt in
Online-Form. Eine Person benutzt Wahrig, und nur sehr wenige der Gewihrspersonen

benutzen andere einsprachige Worterbiicher.

Zweisprachige Worterbiicher

13 der Gewihrspersonen der Zielgruppe benutzen den Duden Deutsch—Persisch. Nur eine
Person wendet das deutsch-persische Worterbuch (Aryanpour 2004) an. Auffallend war,
dass die meisten Befragten unterschiedliche Online-Worterbiicher beim Deutschlernen

benutzen; den grofften Anteil hat ,,Google Translate®.

45 Die Antworten wurden auf Dari gegeben, Ubersetzung durch die Autorin.

46 Manche der Studierenden haben enge Kontakte im Iran oder haben bereits selbst dort gelebt und
haben daher wenig Probleme mit deutsch-persischen Lexika. Andere haben diese Kontake jedoch
nicht.
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2. Zu welchem Zweck benutzen Sie Worterbiicher bzw. Lexika?

Wie aus Abbildung 30 ersichtlich, schlagen die meisten der Gewéhrspersonen (15) der
Zielgruppe beim Erschlieen eines deutschen Textes die Bedeutung bzw. Entsprechung
eines Wortes in der Ausgangssprache nach. Zwolf Personen benutzen das Worterbuch bzw.
das Lexikon zum Textverstehen. Zehn Personen schlagen die Rechtschreibung nach. Fiinf
Personen verwenden Worterbiicher zum Lernen neuer Worter. Vier Personen erhoffen sich
daraus grammatische Informationen. Nur eine Person setzt das Worterbuch bzw. Lexikon

zum Schreiben ein.

Zu welchem Zweck benutzen Sie Worterbiicher bzw. Lexika?

w Zum Textverstehen

i Zum Nachschlagen der
10 Bedeutung/Entsprechung des

Wortes
.. Zum Schreiben

& Zum Lernen neuer Worter

i Zur Beschaffung
grammatischer Informationen

i Zur korrekten Anwendung der
Rechtschreibung

Sonstiges

Abbildung 30: Zweck der Benutzung von Worterbiichern bzw. Lexika in absoluten Zahlen in der
Zielgruppe (n=17)

3. Entsprechen die Worterbiicher, die Sie benutzen, Ihren Anforderungen/Erwar-

tungen?

Die Zielgruppe wurde auch danach gefragt, ob diese Worterbiicher ihren Anforderungen
entsprechen. Wie schon bei der Kontrollgruppe hat auch hier fast jede der
Gewihrspersonen (16 von 17) mit ,teilweise* geantwortet, nur eine Person hat ,,ja* als

Antwort gegeben. Einige haben ihre Antworten folgendermaflen kommentiert:
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e Manchmal kommt es vor, dass wir ein Wort nachschlagen wollen, es aber im Wor-
terbuch nicht finden (fiinf Personen).

e Die meisten zweisprachigen Worterbiicher in Afghanistan sind auf Iranisch-Per-
sisch, und wir sind mit einem Grof3teil der persischen Lexik nicht vertraut und sto-
Ben auf Probleme (elf Personen).

e Die Bedeutungen vieler Worter sind in diesen zweisprachigen Worterbiichern nicht

genau bzw. falsch dargestellt (drei Personen).

7.2.1.3 Vergleich der Antworten aus Kontrollgruppe und Zielgruppe

Aus dem Vergleich der Worterbuchbenutzung der beiden Gruppen geht folgendes Ergebnis
hervor: Die Mehrheit in den beiden Gruppen bevorzugt Online-Worterbiicher im Vergleich
zu Printworterbiichern — vor allem, wenn es sich um einsprachige handelt. Sowohl in der
Kontrollgruppe als auch in der Zielgruppe lag der Duden in Online-Form an erster Stelle.
In der Kontrollgruppe benutzten zehn der Befragten, in der Zielgruppe sieben Gewihrs-
personen den Duden in Online-Form. Da die einsprachigen Worterbiicher den Anféngern
einer Fremdsprache nicht ausreichend helfen konnen und im Anféngerunterricht ein zwei-
sprachiges Worterbuch notig ist (vgl. Schaeder 1987), stoen die Deutschlernenden auf
Probleme. Bei der Benutzung des Dudens in gedruckter Form unterscheiden sich die bei-
den Gruppen: Der Duden in dieser Form wurde in der Kontrollgruppe nur von einer Person
und in der Zielgruppe von sechs Personen angewendet. Unter den zweisprachigen Worter-
biichern machten fiinf Personen in der Kontrollgruppe und 13 Personen in der Zielgruppe
Gebrauch vom Duden Deutsch—Persisch. Auflerdem verwenden viele der Befragten der
beiden Gruppen andere zweisprachige Worterbiicher und Internetseiten. Der Anteil der
Verwendung von ,,Google Translate* ist in beiden Gruppen hoch. Trotz der beobachtbaren

Unterschiede in den Gruppen, sind die allgemeinen Priferenzen gleich.

Wie schon erwihnt, wurden die beiden Gruppen auch danach gefragt, zu welchem Zweck
sie die Worterbiicher benutzen. An erster Stelle rangierte in beiden Gruppen ,,zum Nach-
schlagen der Bedeutung des Wortes*“. An zweiter Stelle stand ,,zum Textverstehen*. Der
Zweck zur korrekten Anwendung der Rechtschreibung wurde von mehr Personen in der

Zielgruppe angegeben als in der Kontrollgruppe. ,,Zum Lernen neuer Worter” wurde
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hingegen von mehr Personen in der Kontrollgruppe als Verwendungszweck betont. Dass
sie Worterbiicher zur Beschaffung grammatischer Informationen verwenden, wurde insge-
samt nur von fiinf Personen aus beiden Gruppen genannt. Ahnlich viele kreuzten den
Zweck ,,zum Schreiben* an. Obwohl es kleine Unterschiede in den Anteilen gibt, wird
deutlich, dass in beiden Gruppen Worterbiicher zu den gleichen Zwecken verwendet wer-

den.

Die Frage, ob die Worterbiicher, die die Deutschlernenden bisher benutzen, ihren Anfor-
derungen entsprechen, wurde in den beiden Gruppen jeweils von allen bis auf eine Person
mit , teilweise* beantwortet. In der Kontrollgruppe gab eine Person an, dass die Worterbii-
cher ihre Anforderungen bisher nicht erfiillen, in der Zielgruppe eine Person, dass die Wor-
terbiicher ihre Anforderungen tatsichlich erfiillen. Die Kommentare aus beiden Gruppen

lassen sich in vier Punkten zusammenfassen:

e Die meisten zweisprachigen Worterbiicher in Afghanistan sind auf Persisch, und
wir sind mit einem Grofteil der persischen Lexik nicht vertraut und stofen auf
Probleme.

e Das groBite Problem bereiten die zweisprachigen Worterbiicher des Deutschen beim
Verstehen ihrer Entsprechungen, da sie im iranischen Persisch angegeben sind.

e Die Bedeutungen vieler Worter sind in diesen zweisprachigen Worterbiichern nicht
genau dargestellt.

e Fiir manche Worter finden wir keine Bedeutung bzw. Entsprechung.

In beiden Gruppen wurden dhnlich auf die Fragen reagiert, das heif3t, dass die meisten Ler-
nenden tatsdchlich, unabhiingig voneinander, dieselben Probleme beim Lernen mit den her-
kommlichen Worterbiichern haben. Und aus den Antworten der beiden Befragungen wurde
nochmals deutlich, dass es notwendig ist, ein speziell fiir afghanische Lernende konzipier-
tes Online-Lernerlexikon zu etablieren. Denn die Lexika und Worterbiicher, die die Ler-
nenden bisher benutzt haben, sind fiir diese nur teilweise zufriedenstellend. Da die zwei-
sprachigen Worterbiicher in iranisch-persischer Sprache verfasst sind, ist das Verstehen

vieler Wortbedeutungen schwierig. Zudem ist es wichtig, dass das Lernerlexikon online
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verfiigbar ist, da die meisten Lernenden eher Online-Worterbiicher als Druckversionen be-

nutzen.*’

7.2.2. Nutzen des Rubin-Online-Lernerlexikons

Der zweite Teil des Fragebogens, der nur von der Zielgruppe ausgefiillt wurde, umfasst
neun Fragen. Im Folgenden werden die einzelnen Fragen und Antworten der

Gewihrspersonen niher beschrieben.

1. Welche Vorteile sehen Sie im Rubin-Online-Lernerlexikon Deutsch—Dari im Ge-

gensatz zu anderen Worterbiichern?

Die Frage wurde von den Befragten folgendermaflen beantwortet: 14 Personen gaben an,
dass sie denken, dass die Framebasiertheit des Lexikons ithnen helfen kann, sich die Worter
besser einzupridgen. Elf Personen erklirten, dass sie die zahlreichen Beispiele dafiir, wie
ein Wort im Kontext verwendet wird, sehr sinnvoll fanden. Neun Personen bevorzugen das
Rubin-Online-Lernerlexikon gegeniiber anderen Lexika und Worterbiichern, da alle
Informationen an einer Schnittstelle zur Verfiigung stehen und keine Notwendigkeit
besteht, sie woanders zu suchen. Acht Personen sehen Vorteile in annotierten Beispielen
dafiir, wie ein Wort im Kontext richtig verwendet wird. Sieben Personen fanden es gut,
dass detaillierte Wortformen zu jedem Lemma durch die Hyperlinks zu ,,LEO* und
»Duden* erreichbar sind. Die iibersichtliche Darstellung aller notwendigen Informationen
eines Lemmas wurde von sechs Personen betont. Fiinf Personen bekundeten, dass sie das
Rubin-Online-Lernerlexikon bevorzugen, weil sie das Lemma und die dazu relevanten
Informationen schnell abrufen konnen. Drei Personen erklirten, dass sie die
benutzerfreundliche Anordnung im Rubin-Online-Lernerlexikon gut fanden, und fiir zwei
Personen war es interessant, dass durch die Optionen ,,Einblenden* und ,,Ausblenden*
interessante Informationen angesehen und uninteressante ignoriert werden kénnen (vgl.

Tab. 8).

477u den Vorteilen der Online-Worterbiicher bzw. Online-Lexika siehe Kapitel 2.3.2.
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Welche Vorteile sehen Sie im Rubin-Online-Lernerlexikon | Absolute

Deutsch-Dari im Gegensatz zu anderen Worterbiichern?  Hiufigkeit
Schnelles Abrufen des Lemmas und der dazu relevanten

Informationen 5
Ubersichtliche Darstellung aller notwendigen Informationen
eines Lemmas 6

Alle Informationen stehen an einer Schnittstelle zur
Verfiigung, und es besteht keine Notwendigkeit, sie woanders

zu suchen 9
Benutzerfreundliche Anordnung 3
Besseres Einprigen der Worter durch die Framebasiertheit des

Lexikons 14

Durch die ,Einblenden*- und die ,,Ausblenden‘-Option
konnen interessante  Informationen  angesehen  und

uninteressante ignoriert werden 2
Zahlreiche Beispiele dafiir, wie ein Wort im Kontext richtig

verwendet wird 11
Annotierte Beispiele dafiir, wie ein Wort im Kontext richtig

verwendet wird 8
Detaillierte Wortformen erreichbar durch den Hyperlink zu

www.leo.org und www.duden.de 7
Sonstige 0
P 65

Tabelle 8: Vorteile des Rubin-Online-Lernerlexikons im Gegensatz zu anderen Worterbiichern
(n=17)

2. Finden Sie die detaillierte Beschreibung des jeweiligen Lemmas im Rubin-Online-

Lernerlexikon zum besseren Verstindnis eines Wortes sinnvoll?

Zwolf der Gewihrspersonen haben diese Frage mit ,,ja* beantwortet, und nur fiinf Personen
haben ,teilweise* als Antwort gegeben. Einige haben ihre Antworten wie folgt

kommentiert:

e Es gibt heutzutage zahlreiche Worterbiicher, aber die Wortbedeutungen sind in die-
sen nicht ausfiihrlich dargestellt.

e Ja,da jedes Wort dem entsprechenden Frame zugeordnet ist und es zahlreiche Bei-
spiele fiir jedes Wort gibt.

e Ja,denn durch die zahlreichen Beispiele und die ausfiihrliche Darstellung kann das

Wort besser verstanden werden.
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e Ja, die Worter sind hier sehr ausfiihrlich und genau dargestellt, und dazu gibt es
typische Verbindungen fiir das jeweilige Wort, die beim Lernen und Verstehen ei-
nes Wortes sehr niitzlich sein kdnnen.

e Ja, fiir die Anfdngerniveaustufe ist das Lexikon einfach toll.

3. Glauben Sie, dass die framebasierte Darstellung im Rubin-Online-Lernerlexikon
Ihnen hilft, unbekannte Worter schneller zu lernen?

13 Personen haben diese Frage bejaht, vier von ihnen haben mit ,,teilweise* geantwortet.

Niemand hat ,nein“ als Antwort gegeben. So haben einige Gewihrspersonen ihre

Antworten wie folgt kommentiert:

e Ich finde die Framebasiertheit des Lexikons fiir Deutsch—Dari toll, so kann man die
Worter besser und schneller lernen.

e Ja,da viele Worter je nach Kontext eine andere Bedeutung haben kénnen, konnen
die Wortbedeutungen durch die Framebasiertheit des Lexikons besser verstanden
werden.

e Ja, die Ordnung der Worter durch Frames hilft, die Worter langfristig im Kopf zu
behalten.

4. Finden Sie die Annotationen der Beispiele hilfreich?

Von den 17 Befragten fanden 14 Personen die Annotation der Beispiele im Rubin-Online-
Lernerlexikon hilfreich, drei von ihnen waren mit der Annotation der Beispiele teilweise

zufrieden. Es gab folgende Stellungnahmen zu ihren Antworten:

e Ja,denn es umfasst zahlreiche Beispiele.
e Ja,ich finde, dass die Annotation der Beispiele beim Einprigen und Lernen eines
Wortes zu mehr als 80 % hilft.

e Die zahlreichen Beispiele helfen beim Einprigen des Wortes.

5. Finden Sie den Umfang der Darstellung der grammatischen Informationen ange-

messen?
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Elf der Gewédhrspersonen den Umfang der Darstellung der grammatischen Informationen
angemessen. Fiinf von ihnen haben diese Frage mit ,,teilweise®, eine Person hat sie mit

,»hein beantwortet. IThre Antworten zu dieser Frage wurden wie folgt kommentiert:

e Da die deutsche Sprache sehr komplex ist, kann man nicht sagen, dass mit dieser
grammatischen Erklidrung die Probleme ganz geldst werden, aber es hilft auf jeden
Fall.

e Ich bin mit der grammatischen Erkldrung zufrieden.

e Ich finde die grammatische Erkldrung sehr gut und sehr genau.

e Nein, denn ich habe fiir das Wort ,,Regen‘ keine grammatische Erkldarung gefun-

den.

6. Glauben Sie, dass die Ubungen im Rubin-Online-Lernerlexikon Ihnen helfen, ein

Wort im Kontext richtig zu verwenden?

12 der Gewihrspersonen glauben, die Ubungen im Rubin-Online-Lernerlexikon konnten
ihnen helfen, ein Wort im Kontext richtig zu verwenden. Fiinf der Befragten gaben an, dass
die Ubungen ihnen teilweise helfen, ein Wort richtig im Kontext zu verwenden. Einige

haben ihre Antworten wie folgt kommentiert:

e Ja,denn es umfasst zahlreiche und gute Beispiele.
e Die Ubungen des Lexikons helfen beim Verwenden und besseren Lernen des Wor-
tes.

e Ich finde den Ubungsteil ein bisschen kompliziert.

7. Glauben Sie, dass die Ubungen im Rubin-Online-Lernerlexikon Ihnen helfen, aus
den Wortern eines Frames das passende Wort fiir einen bestimmten Kontext zu

finden?

Ob die Ubungen im Rubin-Online-Lernerlexikon den Deutschlernenden helfen, aus den

Wortern eines Frames das passende Wort fiir einen bestimmten Kontext zu finden, wurde
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von 13 der Gewihrspersonen mit ,,ja* beantwortet, vier von ihnen haben ,,teilweise* als

Antwort gegeben. Einige haben zu ihren Antworten wie folgt Stellung genommen:

e Die Ubungen des Lexikons helfen, das Wort besser zu lernen bzw. zu verstehen.

e Ja, dadurch wird das Wort vertieft.

8. Konnen Sie sich vorstellen, das Rubin-Online-Lernerlexikon in Zukunft einzuset-

zen?

Die Frage, ob die Gewdhrspersonen bereit sind, in Zukunft das Rubin-Online-
Lernerlexikon beim Erlernen der deutschen Sprache zu benutzen, haben 14 Personen mit
,»ja‘ beantwortet. Drei Personen haben angegeben, dass sie es vielleicht in Zukunft beim
Deutschlernen anwenden werden. So wurden die Antworten von einigen Personen

kommentiert:

e Ich benutze Rubin, da es framebasiert und sehr innovativ ist.
e Ich finde die Erkldrung der Worter sehr ausfiihrlich und sehr genau, und ich wiirde

es gern in Zukunft benutzen.

9. Hat Ihnen beim Rubin-Online-Lernerlexikon etwas gefehlt? Was sollte Ihrer Mei-

nung nach in einem neuen Lexikon fiir Deutsch-Dari zusitzlich enthalten sein?
Diese Frage wurde von 14 der 17 Gewéhrspersonen wie folgt beantwortet:

e Zehn der Befragten gaben an, dass nach ihrer Ansicht nichts fehlte und sie das
Lexikon toll fanden.

e Zwei Personen bekundeten, dass ihnen die Pluralform der Lemmata auf der An-

sichtsseite der lexikalischen Einheiten des jeweiligen Frames fehlte.
e Eine Person fand den Ubungsteil des Lexikons kompliziert.
e Und eine Person erklirte, dass ihr Internet zu langsam war und sie sich nur den

Weather-Frame anschauen konnte, nicht alle anderen Frames.
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7.3 Kritikpunkte

Nach der Darstellung der Ergebnisse der Fragebogenstudie in den vorangegangenen
Abschnitten sollen in diesem Unterkapitel noch einige Kritikpunkte angesprochen werden,
die sich aus der Durchfiihrung der Evaluation ergeben haben.

In dieser Fragebogenstudie ging es einerseits darum, zu eruieren, ob der Bedarf fiir ein
neues, spezialisiertes Lexikon fiir die anvisierte Zielgruppe besteht, andererseits bestand
das Ziel darin, die Akzeptanz des Rubin-Online-Lernerlexikons abzufragen bzw. zu priifen,
was den Lernenden im Rubin-Online-Lernerlexikon fehlt und welche Erwartungen sie

noch an ein Lernerlexikon speziell fiir Deutsch—Dari hétten.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Bedarf an einem Lernerlexikon speziell fiir
Deutschlernende mit Dari als Erstsprache besteht. Das Rubin-Online-Lernerlexikon wurde
von den meisten der Gewéhrspersonen als ein angemessenes Lexikon beim Erlernen der
deutschen Sprache empfunden. Die Zusammenstellung nach inhaltlichen Frames fanden
sie gut. Dariiber hinaus wurden es positiv empfunden, dass die Erkldrungen der Worter mit
thren typischen Verbindungen sehr ausfiihrlich dargestellt sind. Die grammatische
Erklarung zu dem jeweiligen Lemma wurde auBerdem als ein Vorteil von den
Gewihrpersonen genannt. Sie fanden das Rubin-Online-Lernerlexikon gut, da es
zahlreiche annotierte Beispiele umfasst, die ihnen beim Verstehen und Verwenden des
Wortes im Kontext besser helfen konnen. Jedoch wurden auch einige
Verbesserungsvorschlige gemacht und Kritikpunkte benannt, die im Folgenden

beschrieben werden.

Die Kritik der Gewdhrspersonen bezog sich unter anderem auf die Darstellung der
Lemmata. Zwar sind weitere Wortformen des jeweiligen Lemmas durch einen Hyperlink
zu ,,LEO*“ und zum ,,Duden* zu entnehmen, dennoch wiinschen sich die Probanden, dass
die Pluralformen der Lemmata in der Ansichtstabelle der lexikalischen Einheiten des

jeweiligen Frames zu sehen sind.

Ein anderer Kritikpunkt betraf technische Aspekte. Die Probanden haben die Rubin-

Webadresse iiber ihre Smartphones aufgerufen. Eine Person hatte Probleme beim Aufrufen
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der Frames, da die Internetverbindung iiber den von ihr genutzen Internetanbieter schlecht

war.

Auch die Bearbeitungszeit war ein Kritikpunkt. Wihrend alle Nomen im Rubin-Online-
Lernerlexikon mit einem grammatischen Kommentar gekennzeichnet sind, gab eine Person
an, keine grammatische Erklarung fiir das Lemma ,,Regen* gefunden zu haben. Vermutlich
war der Grund fiir diese AuBerung die Zeit, die den Probanden zur Verfiigung stand. Zwar
hatten die Gewihrpersonen 45 Minuten Zeit, sich das Lexikon anzuschauen und sich damit
vertraut zu machen, aber fiir ein Konzept, das ganz neu fiir die Probanden war, reichte diese
Zeitspanne nicht aus. Folglich ist mehr Zeit notwendig, um sich an die Benutzung des

Lexikons zu gewohnen und damit zu arbeiten.

Wenn eine zweite Evaluation durchgefiihrt wird, sollte darauf geachtet werden, dass die
Probanden mehr Zeit zur Verfiigung haben oder die Benutzung des Lexikons vorher

kennenlernen.

7.4 Zusammenfassung

Der Zweck dieser Evaluation bestand darin, zu beobachten, ob das Rubin-Online-
Lernerlexikon im Vergleich zu herkémmlichen Worterbiichern den Deutschlernenden in
Afghanistan beim Erlernen der deutschen Sprache effizient helfen kann. Dazu wurden
zuerst Worterbuchbenutzungssituationen in zwei Gruppen des gleichen Niveaus, auf A2,
beobachtet. Aus der Auswertung der Daten ging hervor, dass die Deutschlernenden sowohl
einsprachige — an erster Stelle den Duden in Online-Form — als auch zweisprachige
Worterbiicher — z. B. den Duden Deutsch—Persisch in gedruckter Form — verwenden. Zu
den zweisprachigen Worterbiichern ldsst sich sagen, dass fast jeder ein unterschiedliches
Worterbuch fiir unterschiedliche Ziele beim Erlernen der deutschen Sprache zurate zieht.
An der ersten Stelle steht dabei das Ubersetzungstool ,Google Translate®, iiber das das
Sprachpaar Deutsch-Persisch aufgerufen werden kann. Dariiber hinaus wurden auch allge-
mein deutsch-persische Worterbiicher aufgelistet, wobei weder die Autoren noch die
konkreten Titel angegeben wurden, sondern nur die Bezeichnung als ,,German Persian

Dictionary*“.
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Wie aus der Analyse hervorgegangen ist, hatten fast alle Befragten schlechte Erfahrungen
mit den herkdmmlichen zweisprachigen Worterbiichern. Einerseits sind diese
Worterbiicher speziell fiir Iranisch sprechende Lerner des Deutschen konzipiert, was den
Lernenden Verstidndnisprobleme bereitet, andererseits bezweifeln die Befragten die
Aquivalenzangaben in diesen Worterbiichern, in denen die Bedeutungen manchmal falsch
angegeben sind. Aus diesem Grund ist der grofite Teil der Befragten mit dem Rubin-
Online-Lernerlexikon zufrieden und fand, dass es ein gutes Lexikon fiir das Erlernen der
deutschen Sprache ist, da es speziell fiir diese Zielgruppe entworfen wurde, auch die inno-
vative Art der Darstellung nach Frames wurde positiv bewertet, da vermutet wurde, dass
man sich so die Worter besser eingeprigt kann. Zum anderen stehen alle Informationen an
einer Schnittstelle zur Verfiigung, und es besteht keine Notwendigkeit, sie woanders zu
suchen. Ein Nachteil besteht darin, dass der Ubungsteil in der vorliegenden Form als zu
schwierig wahrgenommen wird. Dies liegt daran, dass die Teilnehmenden mit dem Format
der Frames und Frame-Elemente nicht vertraut sind. Ohne eine vorherige Einfiihrung in
diese Struktur féllt es ithnen schwer, den Aufgabenstellungen zu folgen und die entspre-
chenden Schritte eigenstindig auszufiihren. Fiir ein groBes Lexikon sollte eine lerner-
freundlichere Ubung konzipiert werden, die den Teilnehmenden den Umgang mit den In-

halten erleichtert.
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8. Zusammenfassung und Ausblick

Mit der vorliegenden Arbeit wurde ein Lernerlexikon fiir Deutschlernende in Afghanistan
entworfen. Hierfiir wurden Erkenntnisse aus lexikologischen, lexikografischen und kor-
pusvalidierten Ansédtzen zusammengefiihrt. Das resultierende framebasierte Online-
Lernerlexikon erhielt den Namen Rubin. In dessen Mittelpunkt steht der Wortschatz der
Niveaustufe B2 aus der B1-Wortliste des Goethe-Instituts, die um B2-Vokabular erweitert

wurde.

Im ersten Teil der Arbeit wurde der Forschungsstand sowohl aus Sicht der Theorie als auch
der Praxis dargestellt. Es wurden Konzepte der Fremdspracherwerbstheorien, sowie
Begriffe aus den Bereichen Lexikologie und Lexikografie sowie Framesemantik, die fiir
die vorliegende Dissertation relevant sind, beschrieben und ihre Bedeutung fiir diese Arbeit
herausgearbeitet. Im zweiten Kapitel wurde der Fremdspracherwerb erldutert, und seine
Theorien wurden nidher bestimmt, ebenso wurde der Gemeinsame europdische
Referenzrahmen als eine standardisierte Formalisierung verschiedener Erwerbsstufen
vorgestellt. Darauf folgte eine kurze Schilderung des Forschungsstands zum
Fremdsprachenerwerb aus Sicht der Framesemantik. Das dritte Kapitel beschiftigte sich
mit den Grundlagen der Lexikologie und Lexikografie und fiihrt alle fiir die Arbeit
relevanten Terminologien ein. Die Lexikologie setzt sich mit dem Wortschatz einer
Sprache und seiner Entwicklung auseinander. Lexikografie wird als eigenstdndige
wissenschaftliche Praxis verstanden, die sich mit dem Konzipieren von Worterbiichern
beschiftigt. Im Mittelpunkt des entsprechenden Kapitels stand das Konzept ,,Wort*, daher
wurde das Wort nicht nur als grammatisches Element ausfiihrlich beschrieben, sondern
auch in semiotischer Hinsicht. Des Weiteren wurden in diesem Kapitel Sprachlexika und
ihre Gesamtstruktur sowie Online-Lexika, die fiir dieses Forschungsprojekt relevant sind,
im Detail dargestellt. Da die Frame-Theorie Hintergriinde aus weit mehr als rein
linguistischen Anwendungsbereichen hat, beleuchtete das vierte Kapitel die Frame-
Theorie in Bezug auf diese Arbeit ausfiihrlich und schilderte die bisherigen

Untersuchungen und Forschungen im Bereich der framebasierten Lexikografie.
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Als Hintergrund zur speziellen Zielgruppe von Dari-sprechenden Deutschlernenden wur-
den in Kapitel 5 die Sprachen Deutsch und Dari in Hinsicht auf Semantik, Morphologie
und Syntax verglichen. Ausgehend von dieser Analyse wurde festgestellt, welche
lexikalischen und grammatischen Informationen in einem Lernerlexikon fiir
Deutschlernende mit Dari als Erstsprache enthalten sein sollten. Das sechste Kapitel
beschrieb den empirischen Teil der Dissertation, ndmlich den Erstellungsprozess und das
resultierende Lexikon und seine Datenstruktur. Diese Daten umfassen die Auflentexte, die
Makrostruktur, die Mikrostruktur und die Verweise. Auf der Basis einer Themenanalyse
von drei DAF-Lehrwerken (,,Menschen®, ,,Schritte plus* und ,,studio d"), die an der Uni-
versitit von Kabul im Deutschunterricht eingesetzt wurden, wurden zehn semantische Fra-
mes des englischen FrameNets als Grundlage fiir die Implementierung eines Lexikonfrag-
ments fiir die vorliegende Dissertation ausgewihlt. Den Schwerpunkt der Lemmaauswahl
bildete die B1-Wortliste des Goethe-Instituts, die um B2-Vokabular erweitert wurde. Die
Zuordnung der lexikalischen Einheiten zu den jeweiligen Frames basierte auf dem Ber-
keley FrameNet fiir das Englische mit Ubersetzungen ins Deutsche und wurde nach den
Frame-Beschreibungen der Frames weiter erginzt. Fiir die Definitionen der Frames und
der Frame-Elemente wurden die deutschen Ubersetzugen aus dem FrameNet des Deut-
schen iibernommen. Die Auswahl der Beispielbelege erfolgte nach bestimmten Kriterien
aus dem DWDS-Korpus. Lingere und diffizile Beispielsidtze des DWDS-Korpus wurden
nach didaktischen Prinzipien gekiirzt. Da das Lexikon elektronisch sein sollte, wurde die
tibersichtliche und lernerorientierte Mikrostruktur des G-FOL iibernommen. Daher
verweist jeder Worterbuchartikel auf die genaue Beschreibung des Wortes, auf annotierte
Beispielbelege und Angaben zur Grammatik, und enthélt einen Verweis zu Wortformen

des Lemmas auf Duden und LEO sowie zur Aussprache auf DWDS.

Das im Zuge dieses Forschungsprojektes konzipierte Lexikon wurde im Kreis der
Studierenden der Deutschabteilung der Universitit Kabul evaluiert. Hierbei wurde mittels
eines schriftlichen Fragebogens und einer Schreibaufgabe untersucht, in wie weit das
Rubin-Online-Lernerlexikon den Studierenden beim Verstehen und Verwenden eines
deutschen Wortes im Kontext und bei der Textproduktion helfen kann. Aus der

Auswertung der Fragebdgen und der Analyse der produzierten Texte einer Kontrollgruppe
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und der Zielgruppe ging hervor, dass das Rubin-Online-Lernerlexikon positiv wahrgenom-
men wurde, da die Erkldrung der Worter mit ihren typischen Verbindungen dort sehr
ausfiihrlich dargestellt sind und dariiber hinaus jede lexikalische Einheit iiber zahlreiche
Beispiele aus dem DWDS-Korpus verfiigt, die den Probanden bei der Textproduktion hal-
fen. Durch die Framebasiertheit des Online-Lernerlexikons hatten die Probanden den Ein-
druck, sich die Worter besser eingepriagen zu konnen. Durch das Vorhandensein eines
grammatischen Kommentars zu dem jeweiligen Lemma in Dari wurde das Rubin-Online-
Lernerlexikon bei den meisten Gewihrspersonen positiver wahrgenommen als die

herkommlichen Worterbiicher.

Aus der Evaluation dieser Studie ergibt sich, dass zur Benutzung eines famebasierten Le-
xikons kein Fachwissen erforderlich ist. Die Framebasiertheit des Rubin-Online-
Lernerlexikons war zwar fiir viele der Studierenden ungewohnt, aber es wurde von den
meisten Gewidhrspersonen gut angenommen. Die Darstellung auf der Rubin-Webseite bie-

tet den Lernenden alle notwendigen Informationen, die man iiber ein Wort wissen sollte.

Weiterfiihrende Evaluierungen miissen zeigen, ob folgende Ziele durch ein Lexikon wie
Rubin ebenfalls erreicht werden: Ob ein Lernerlexikon auf Basis der Framesemantik den
Lernenden dabei hilft, semantisch reiche Wortbedeutungen zu erwerben und sie aus dem
Kontext besser zu erschlieBen. Ob es in nachvollziehbarer Weise Entstehung von Bedeu-
tungen in Abhéngigkeit vom Kontext zeigt. Ob die Szenarien, die in den Framebeschrei-
bungen im Rubin-Online-Lernerlexikon dargestellt werden, die Lerner bei der Textproduk-
tion unterstiitzen, indem sie zeigen, in welchem Kontext das jeweilge Wort bzw. die jewei-
lige lexikalische Einheit benutzt werden kann. Auch der Beitrag, den die teilweise verein-
fachten, aber dennoch authentischen Korpusbeispiele fiir die Textproduktion leisten, indem
sie die Lernenden bei der richtigen Verwendung des Wortes im Kontext unterstiitzen, muss
noch evaluiert werden. Dasselbe gilt fiir die Ubungen zum jeweiligen Frame: Hilft eine
framesemantische Prisentation den Lernenden tatséichlich beim Vertiefen der lexikalischen
Einheiten? Trotz der offenen Fragen kann zusammenfassend festgestellt werden, dass die
Lernenden ingesamt durch diesen Ansatz mehr Input als durch herkdmmliche Worterbii-

cher erhalten, was den Erwerb der Zweitsprache fordern kann.
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Das im Rahmen dieser Doktorarbeit implementierte Fragment des Rubin Online-Lernerle-
xikons Deutsch-Dari dient als ,,Proof of Concept® fiir die Umsetzung eines framebasierten
Online-Lernerlexikons fiir Lernende mit der Erstsprache Dari. Das implementierte Kon-
zept wird der semiotischen Zeichentheorie nach Saussure (vgl. Kapitel 3.2.1) gerecht, in-
dem es die Formseite der lexikalischen Einheiten durch Angaben zu Schreibweise und
Wortart, bei Verben auch, ob es starke oder schwache Flexion ist, sowie Verlinkungen zur
Aussprache und Flexionsparadigmen zur Verfiigung stellt. Die Inhaltsseite ist einerseits
iiber die Situation, die der Frame aufbaut, dargestellt, andererseits auch durch die Uberset-
zungen ins Dari. Nach der Worterbuch-Typologie von Engelberg und Lemnitzer (2001)
(siehe Kapitel 3.3) ist Rubin einerseits als zielgruppenorientes Lernworterbuch zu klassifi-
zieren, andererseits auch als inhaltsparadigmatisches Worterbuch, da die Makrostruktur

nicht alphabetisch, sondern nach semantisch Frames strukturiert ist.

Vor dem Hintergrund der Fremdspracherwerbstheorie von Krashen (siehe Kapitel 2.2.4)
kann das Rubin-Online-Lernerlexikon wie folgt beschrieben werden: Der Input in der Ziel-
sprache (,,L.2-Input*) besteht aus den Framebeschreibungen, den lexikalischen Einheiten
mit ihren typischen Verbindungen und annotierten Beispiele. Anders als Wortlisten oder
alphabetisch organisierte Lexikoneinheiten, wird durch das Beschreiben einer bestimmten
Situation (d.h. des Frames) und auch durch die begleitenden Abbildungen mehr Bezug zur
Welt hergestellt, dadurch kann der Lerner die lexikalischen Inhalte eher mit der eigenen
Erfahrungswelt verkniipfen. Es wird potenziell mehr Interesse erzeugt und damit insgesamt
ein positiver Affekt ausgeldst. Die linguistischen Inhalte von Frame- und Framelement-
Beschreibungen kénnen als Regeln in den Monitor integriert werden und die Ubungen mit
Feedback konnen entsprechend den Monitor verstirken. Durch wiederholte Anwendung
und Ubung werden linguistische Inhalte der Frames automatisiert. Der Monitor greift we-

niger stark ein, sobald die Anwendung der Frames routinierter wird.
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Abbildung 31: Mapping des frambasierten Lernerlexikonansatzes in Rubin auf die Monitor- und In-
puttheorie des Fremdspracherwerbs (Erweiterte Darstellung auf Basis von Monitortheorie nach
Krashen 1975)

Der korpusgestiitzte, framebasierte Ansatz ist wie dargestellt vielsprechend, er hat aber
auch spezielle Herausforderungen und Grenzen. Eine seine Grenzen besteht in seinem
Fokus auf Inhaltsworter. Funktionsworter konnen nur dann beschrieben werden, wenn sie
grundsiitzlich einen Frame evozieren konnen, wie die englische Konjunktion because
(weil), die im englischen FrameNet als lexikalische Einheit im Frame Causation eingetra-
gen ist. Wichtige Funktionsworter im Anfdngerunterricht, wie der definite und indefinte
Artikel oder die unterordnende Konjunktion ,,dass®, konnen nicht abgedeckt werden. Ein
framebasiertes Lernerlexikon miisste daher mit einem Worterbuch fiir Funktionsworter er-
ginzt werden. Dies wire grundsitzlich als Liste umsetzbar, weil die Funktionsworter ge-
schlossene Klassen bilden. Im Lexikonfragment, das fiir die vorliegende Arbeit erstellt
wurde, wurde dieses Problem ignoriert. Eine Herausforderung besteht in der Erfassung von
mehrdeutigen lexikalischen Einheiten, die mit ihren verschiedenen Lesarten unterschiedli-

che Frames evozieren und daher im Lexikon unter unterschiedlichen Frames erscheinen
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miissten. Dies ist nur dann moglich, wenn alle Frames im Lexikon enthalten sind. Im Ru-
bin-Lernerlexikon wurde dieses Problem dadurch gelost, dass einen Abschnitt ,,Details zu
weiteren Lesarten* eingefiihrt wurde. Diese Losung fiihrt einen semasiologischen Aspekt
in das eigentlich onomasiologische, inhaltsparadigmatisch strukturierte Lexikon ein. Ahn-
liches gilt fiir die Aufnahme von idiomatischen Wendungen, die ebenfalls nicht immer die
Lesart des Zielframes aufweisen. Eine weitere grundsitzliche Herausforderung fiir korpus-
gestiitzte Lernerlexika besteht darin, dass Belegsitze aus Korpora oftmals zu komplex fiir
die Lernenden sind oder zusitzliches, fiir das Beispiel unnétiges Sprachmaterial wie z. B.
Anfiihrungsstriche oder weiterfilhrende Appositionen enthalten. Es ist daher notwendig,
die Beispiele fiir die Zielgruppe zu editieren. Bei der Bearbeitung der Belegbeispiele soll
beachtet werden, dass sie moglichst authentisch bleiben. Im Rubin-Lernerlexikon wurden
etwa ein Drittel der Belegsitze systematisch bearbeitet. Eine spezielle Herausforderung
bestand bei der Annotation von Frame-Elementen. Diese sollten grundsitzlich innerhalb
eines Teilsatzes annotiert werden. Unklare Fille wurden nicht ins Rubin-Lernerlexikon
aufgenommen. In einzelnen begriindeten Ausnahmefillen wurden auch Annotationen von

komplexen Sétzen tibernommen.

Eine technische Herausforderung besteht darin, die Nachhaltigkeit der durch Hyperlinks
verkniipfte Informationen sicherzustellen. Am Anfang des Dissertationsprojekts wurde je-
weils die lexikalische Einheit auf morphologische Informationen der Webseite canoonet
verlinkt. Diese Webseite dnderte ihre URL, sodass alle Links aktualisiert werden mussten.
Spiéter wurde diese Webseite geloscht und die Informationen in LEO integriert. Das hatte
zur Folge, dass die Links im Rubin-Lexikon erneut gedndert werden mussten. Die Abhiin-

gigkeit von den externen Seiten ist ein nicht gelostes Problem im Rubin-Lexikonfragment.

Fiir die vorliegende Doktorarbeit wurde als ,,Proof-of-Concept* ein Lexikonfragment mit
zehn Frames und 146 lexikalischen Einheiten implemtiert. Im Folgenden wird abschlie-
Bend ein kleiner Ausblick auf mogliche Erweiterung des Lexikons gegeben. Inhaltlich
miisste die Abdeckung von Frames systematisch erweitert werden. Methodisch konnte man
sich wie in der vorliegenden Doktorarbeit an den Themengebieten der Lehrwerke orientie-

ren oder auch weitere Lesarten der vorhandenen lexikalische Einheiten beriicksichtigen.
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Es wiire wiinschenswert, wenn es Ubungen zu den einzelnen lexikalischen Einheiten geben
wiirde, zusitzlich zu den bisher vorhandenen framebezogenen Ubungen. Die Makrostruk-
tur des Rubin-Online-Lernerlexikon ist bisher nur durch die Frames gebildet. In einer er-
weiterten Version konnte eine zweite Strukturebene einen direkten Zugriff auf die lexika-
lischen Einheiten anbieten. Wenn lexikalische Einheiten mit verschiedenen Lesarten in

mehreren Frames auftreten, konnten diese durch Hyperlinks verkniipft werden.

Mit der positiven Auswertung des Inhalts des Rubin-Online-Lernerlexikons konnte diese
Konzeption in die Tat umgesetzt werden. Die entworfene Konzeption kann nicht nur den
Studierenden der Deutschabteilung Kabul, sondern allen afghanischen Deutschlernenden
beim Erwerb der deutschen Sprache beistehen. Um den afghanischen Deutschlernenden
eine breite sprachliche Moglichkeit anzubieten, miisste das Lexikon mit moglichst vielen

Frames und Lemmata erweitert werden.

Es wiire auch sinnvoll, ein framebasiertes Lernerlexikon fiir deutschsprachige Studierende
zu entwickeln, die Dari/Persisch lernen mochten. Sie stehen beim Erweitern ihres
Wortschatzes vor dhnlichen Problemen wie darisprachige Studierende, die Deutsch lernen.
Der strukturelle Vergleich der Sprachen Deutsch und Dari in der vorliegenden Arbeit kann
eine theoretische Vorleistung fiir Lernerlexika in der umgekehrten Richtung, also fiir
deutschsprachige Studierende, die Dari erlernen, darstellen. Dr. Lutz Rzehak, der an der
Humboldt-Universitdt Berlin Dari/Persisch lehrt, signalisiert Interesse an solchen

Lernerlexika.
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Anhang I: Liste der Themen der ausgewerteten DaF-Lehrwerke

Al

Lehrwerk Thema

Studio d Namen

Studio d Zahlen

Studio d Gespriche im Café

Studio d Lénder und Sprachen

Studio d Wohnungen beschreiben

Studio d Uhrzeiten und Wochentage
Termine und

Studio d Verabredungen

Studio d Weg zur Arbeit

Studio d nach dem Weg fragen

Studio d Berufe

Studio d Urlaub

Studio d Lebensmittel Einkaufen
Uber Essen/Mahlzeiten

Studio d sprechen

Studio d Wetter
Kleidung kaufen und

Studio d beschreiben

Studio d Korperteile

Studio d Krankheit und Arzt

Schritte plus Neu BegriiBung

Schritte plus Neu Meine Familie

Schritte plus Neu Herkunft

Schritte plus Neu Im Deutschkurs

Schritte plus Neu Aktivitdten

Schritte plus Neu Essen und Trinken
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Lehrwerk Thema

Schritte plus Neu Einkaufen

Schritte plus Neu In der Stadt

Schritte plus Neu Beruf

Schritte plus Neu Gesundheit

Menschen BegriiBung, Befinden

Menschen Angaben zu Personen,
Berufe

Menschen Familie

Menschen Einkaufen, Mobel

Menschen Gegenstinde, Produkte

Menschen Biiro und Technik

Menschen Freizeit, Komplimente

Menschen Freizeit, Verabredungen

Menschen Essen, Einladung zu Hause

Menschen Reisen, Verkehrsmittel

Menschen Tagesablauf, Vergangenes

Menschen Feste, Vergangenes

Menschen Wege Beschreiben

Menschen Wohnen

Menschen In der Stadt

Menschen Termine

Menschen Pléne und Wiinsche

Menschen Gesundheit und Krankheit

Menschen Aussehen und Charakter

Menschen Im Haushalt

Menschen Regeln

Menschen Kleidung

Menschen Wetter

Menschen Feste und Ferien

232




Zusammenfassung Al

Oberthema

Studio d | Schritte
plus Neu

Menschen

BegriiBung und Befinden

b

X

b

Familie

X

Leben und Wohnen

X

Urlaub und Reisen

Kommunikation

Orientierung

Verkehrsmittel

Termine und Verabredungen

Berufe

Essen und Trinken

Umwelt

Bekleidung

Korper und Gesundheit

Feste und Ferien

T ] o BT ] B ] B e e

Mobel

o] It B el Bl B ] B B ] B ] B

Aussehen und
Charakter/Personen

beschreiben

b ] I I el B ] B B ] I e ] B e

Wiinsche ausdriicken

Amter und Behorde

Aktivititen

A2

Lehrwerk

Thema

Studio d

Sprachen und Biografien

Studio d

Familienalbum

Studio d

Reisen und Mobilitét
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Lehrwerk

Thema

Studio d Aktiv in der Freizeit
Studio d Medien

Studio d Ausgehen

Studio d Kultur erleben
Studio d Stadt und Land
Studio d Feste feiern

Studio d Arbeit

Studio d Voll im Leben
Studio d Erdindungen
Schritte plus Neu Ankommen

Schritte plus Neu Zu Hause

Schritte plus Neu Essen und Trinken
Schritte plus Neu Arbeitswelt

Schritte plus Neu Sport und Fitness
Schritte plus Neu Schule und Ausbildung
Schritte plus Neu Feste und Geschenke
Schritte plus Neu Am Wochenende
Schritte plus Neu Meine Sachen
Schritte plus Neu Kommunikation
Schritte plus Neu Unterwegs

Schritte plus Neu Reisen

Schritte plus Neu Auf der Bank
Schritte plus Neu Lebenssituationen
Menschen Berufe und Familie
Menschen Wohnen

Menschen Tourismus
Menschen Einkaufen
Menschen Stadtbesichtigung
Menschen Kultur
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Lehrwerk Thema
Menschen Sport und Fitness
Menschen Gesundheit und Krankheit
Menschen Arbeitsleben
Menschen Im Restaurant
Menschen Firmenportrit
Menschen Erndhrung

Zusammenfassung A2
Oberthema Studio d | Schritte | Menschen

plus Neu

Stddte, Lander und Sprachen X X X
Familie X X
Tourismus/Reisen und X X X
Verkehrsmittel
Medien und Kommunikation X X
Freizeitaktivitidten/Sport X X X
Kultur X X
Feste und Geschenke X X
Arbeitswelt X X X
Essen und Trinken/Einkaufen X X
Gesundheit und Krankheit X
Wohnen/Alltagsleben X X X
Erndhrung X
Emotionen X
Bildung X
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B1

Lehrwerk Thema

Studio d Zeitpunkte

Studio d Alltag

Studio d Minner-Frauen-Paare
Studio d Deutschlands grofte Stadt
Studio d Schule und lernen

Studio d Klima und Umwelt
Studio d Peinlich? - Peinlich!
Studio d Generationen

Studio d Migration

Studio d Europa: Politik und mehr
Schritte plus Neu Gliick im Alltag

Schritte plus Neu Unterhaltung

Schritte plus Neu Gesund bleiben

Schritte plus Neu Sprachen

Schritte plus Neu Eine Arbeit finden
Schritte plus Neu Dienstleistungen

Schritte plus Neu Rund ums Wohnen
Schritte plus Neu Unter Kollegen

Schritte plus Neu Virtuelle Welt

Schritte plus Neu Werbung und Konsum
Schritte plus Neu Miteinander

Schritte plus Neu Soziales Engagement
Schritte plus Neu Aus Politik und Geschichte
Schritte plus Neu Alte und neue Heimat
Menschen Freundschaft

Menschen Beruf und Arbeit
Menschen Wohnen

Menschen Kundenservice
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Lehrwerk Thema

Menschen Zukunft

Menschen Einladungen

Menschen Beratung

Menschen Berufsfindung

Menschen Gesundheit

Menschen Verpasste Gelegenheiten

Menschen Gliicksmomente

Menschen Feiern im Betrieb

Menschen Weiterbildung

Menschen Bewerbungen

Menschen Jugend und Erinnerung

Menschen Biografien

Menschen Politik und Gesellschaft

Menschen Tourismus

Menschen Regeln

Menschen Konzerte und
Veranstaltungen

Menschen Geschichte

Menschen Umwelt und Klima

Menschen Zukunftsvisionen

Zusammenfassung B1

Partnerschaft

Oberthema Studio d | Schritte | Menschen
plus Neu

Zeit X

Alltag X X X

Beziehungen und X

237




Oberthema Studio d | Schritte | Menschen
plus Neu

Stadte und Regionen X

Bildung und Weiterbildung X X

Klima und Umwelt X X

Heimat und Migration X X

Politik und Gesellschaft X X X

Korper und Gesundheit X X

Kommunikation X X X

Sprachen X

Arbeitswelt/Arbeitsleben X X

Leben und Wohnen X X

Werbung und Konsum X X

Geschichte X X

Emotionen X X X

Feste und Feiern X

Tourismus X

Zukunftsvisionen X X

Generation X X
B2

Lehrwerk Thema

Studio Von Feen und Prinzen

Studio Mein gutes Recht

Studio Digital zu Hause

Studio Einfach lecker?!

Studio Natur pur

Studio Viel Arbeit

Studio Wo die Liebe hinfillt

Studio Echt extrem
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Lehrwerk Thema

Studio Natur und Technik

Studio Leben-Leute-Lifestyle
Studio Standorte-Standpunkte
Studio Zeit spenden

Studio Architektur

Studio Wie ticken die Deutschen?
Studio Stral3en und Geschichte(n)
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Anhang II: Detaillierte Beschreibungen der Frame-Elemente und lingu-

istischer Tests

Satzes)

Semantische | Beschreibung Test

Rollen

(Deutsch/Eng

lisch)

Agens /Agent | Titer, Handelnder (in der Regel das Subjekt des | Agentest-Beispiel:

Der Polizist verhorte
den
Einbrecher.

Umschreibung mit:
tun oder unterlassen?

Beispiel: Was der
Polizist unterliel3,
war, den Einbrecher
zu verhoren.

freiwillig, sorgfaltig,
geduldig o. A?

Beispiel: Der Polizist
verhorte den
Einbrecher sehr
eingehend.

versuchen?

Beispiel: Der junge
Polizist versuchte,

den Einbrecher
eingehend zu verhoren.
Imperativ?

Beispiel: Verhor den
Einbrecher

heute noch!

um-zu-Finalangabe?
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Semantische | Beschreibung Test
Rollen
(Deutsch/Eng
lisch)
Beispiel: Der Polizist
verhorte den
Einbrecher, um seine
Komplizen
aufzudecken.
Geber/Donor | Spezifische Form der Quasi-Agensrolle im Siehe FrameNet-
.. Definition
Giving-Frame
Leser/Reader | Spezifische Form der Quasi-Agensrolle im Siehe FrameNet-
Reading-Activity-Frame Definition
Gespriachspa | Mehr oder weniger agens-hafte Beteiligte im Handelt es sich um
rtner/Interloc . . einen der
Discussion-Frame ..
utor Gesprichspartner?
Siehe FrameNet-
Definition im Anhang
Person/Partn | Belebte Beteiligte in einer Relation Siehe FrameNet-
er Definition
Thema/ Gegenstand einer Handlung (in der Regel das Passivtest: das Objekt
Theme Akkusativobjekt ) zum Subjekt machen.
Text/Text Spezialform des Themas: Das, was gelesen wird | Siehe FrameNet-
Definition
Thema/Topic | Spezialfall von Thema im Sinne von Gesprichs- | Siehe FrameNet-
oder Textthema Definition
Urteil/Decisio | Spezialform des Themas: Das, was entschieden Siehe FrameNet-
n ) Definition
wird
Emotion/Em | Spezialformen des Themas im Feeling-Frame Siehe FrameNet-
otion Definition
Emotional_st
ate/Emotiona
len_Zustand
Gebrechen/A | Spezialformen des Themas im Medical- Siehe FrameNet-
ffliction Definition

Interaction-Scenario-Frame, das die Krankheit

bzw. das medizinische Problem bezeichnet
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Semantische
Rollen
(Deutsch/Eng
lisch)

Beschreibung

Test

Salient_Entit
y

Spezialformen des Themas z.B. im Work-Frame:

dasjenige, an dem gearbeitet wird

Siehe FrameNet-
Definition

Patient/Patie | Im Sinne von medizinischem Patient bzw. Siehe FrameNet-
nt allgemeiner, jemand, der von einer Krankheit Definition im Anhang
betroffen ist.
Wichtig: In der Theorie der semantischen
Rollen gibt es in Ergédnzung zur Rolle Thema
auch die Rolle Patiens (Engl. ebenfalls patient),
die allgemein einen Mitspieler, der durch die
Handlung betroffen ist, bezeichnet — unabhingig
von medizinischem Kontexten.
Arzt/Medic Medizinische Fachleute / Personal Siehe FrameNet-
Definition im Anhang
Rezipient / Empfinger des Themas einer Vergabehandlung | Umschreibung des
Recipient (in der Regel das Dativobjekt); meist mit dem Satzes mit den Verben:
Merkmal belebt assoziiert erhalten, bekommen,
nehmen
Ziel / Goal Ziel, Endpunkt einer Bewegungshandlung (meist | Was soll am Ende
PP oder Dativ) erreicht/vorhanden sein
oder vermieden
werden?
Benefaktiv zu dessen Nutzen/Schaden etwas geschieht. Jmd. macht etwas und
X profitiert davon.
Erfahrender/ | Triger eines mentalen oder emotionalen X hat eine
];:égf)zir?:lcer Prozesses (z.B. erschrecken) Wahrnehmung oder

Emotion und zwar ...

242




Semantische | Beschreibung Test
Rollen
(Deutsch/Eng
lisch)
Kognizierend | Derjenige, der eine Entscheidung fillt; steht Siehe FrameNet-
er/Cognizer wischen Experiencer und Agens Definition im Anhang
Stimulus Ausloser eines solchen Prozesses (hédufig unter Jmd. ist X passierte und
"Thema" subsumiert) der Grund/Ausloser
dafiir war ...
Lokation der Ort, an dem ein Sachverhalt gilt Wo?/Wohin?
/ place
Zeit / Time Die Zeit, an dem ein Sachverhalt gilt Wann?
Instrument/I | Mittel, das zu einem Zweck eingesetzt wird. Mit welchem Mittel ...?
nstrument
Bewertung/E | Bewertung z.B. eines Gefiihls oder emotionalen | Siehe FrameNet-
valuation .
Zustandes Definition im Anhang

Frame-Element-Beschreibung

Nr. | Frame-Element Frame-Element-Beschreibung

1 Agens Die sich ihrer selbst bewusste Enitét, im
Allgemeinen eine Person, die die
intentionale Handlung vollzieht, welche
das Ziel erfiillt.

2 Ziel Der Zustand oder die Handlung, an der
das Agens teilnehmen mochte.

3 Kognizierender Der Kognizierende entscheidet iiber die

Vorgehensweise.

4 Entscheidung

Die Entscheidung kennzeichnet die
Entitédt oder Vorgehensweise, liber die
der Kognizierende entscheidet.

5 Gesprichsparner_1

In Fillen, in denen die an einem
Gesprich

beteiligten Gesprachspartner als zwei
getrennte Gruppen mit
unterschiedlichem Grad an
Willensstidrke oder Kontrolle ausgelegt
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werden, kennzeichnet dieses FE den
Gesprichsteilnehmer mit groerer
semantischer und syntaktischer
Bedeutung, verglichen

mit Gespréachspartner_2. Das

heilt, Gesprichspartner_1 ist im
Allgemeinen als Subjekt realisiert, und
periphere FE, die sich nicht auf das
Ereignis selbst beziehen, verweisen
generell auf Gesprédchspartner_1. So
wird ein Zweck (oder Mittel,
Spezifikation, oder Art_und_Weise) so
ausgelegt, dass er der des
Gesprichspartners_1 ist, nicht unbedingt
der des Gesprichspartners_2 oder der
Gruppe der Gesprichspartner insgesamt.

Gesprichspartner_2

In Fillen, in denen die an einem
Gesprich beteiligten

Gesprichspartner als zwei getrennte
Gruppen mit unterschiedlichem Grad an
Willensstidrke oder Kontrolle ausgelegt
werden, bezieht sich
Gesprichspartner_2 auf die semantisch
und grammatikalisch weniger
prominente Gruppe. Sie wird in der
Regel innerhalb einer
Prépositionalphrase realisiert. Hier gilt
zu beachten, dass es moglich ist, dass
eine einzelne Rolle mehreren Referenten
entspricht. Wenn beispielsweise das
Priépositionalobjekt im folgenden
Beispiel plural wire, wiirde man ihm
trotzdem die Einzelrolle
Gesprichspartner_2 zuweisen.

Gesprichpartner

In einigen Sitzen werden beide
Teilnehmer durch das Subjekt
ausgedriickt, und es gibt keinen mit-Satz
(vgl. Beispiel 1). In solchen Sétzen
erhilt das Subjekt die FE-Rolle
Gesprichspartner. In solchen Sitzen
bezeichnet das Subjekt immer mehr als
eine Person, und es versteht sich, dass
die gegenseitige Kommunikation
zwischen diesen beiden (oder noch
mehr) Personen stattfindet. Das Subjekt
kann zwei oder mehr Personen
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bezeichnen, entweder durch
Verbindung, wie in Beispiel 1, oder
durch Pluralitit, wie in Beispiel 2, oder
durch Bezeichnen einer Gruppe, wie in
Beispiel 3. In jedem dieser Fille wird
das FE Gesprichspartner gewéhlt. Hier
gilt zu beachten, dass es fiir Substantive
im Diskussionsframe moglich ist, dass
die Rolle der Gesprichspartner durch
eine prépositionale Phrase wie in
Beispiel 4 ausgedriickt wird.

Thema

Das Thema driickt aus, woriiber sich die
Gesprichspartner einigen wollen. Es
kann sich beispielsweise auf ein
unerwiinschtes Thema beziehen, auf das
die Gesprichspartner die richtige
Antwort wiinschen, oder es kann sich
direkter auf eine offene Frage beziehen.

Emotion

Die Emotion ist das Gefiihl, das der
Erfahrende erlebt.

10

Emotionaler_Zustand

Der Emotionale Zustand ist der
Zustand, in dem sich der Erfahrende
befindet.

11

Bewertung

Die Bewertung ist eine negative oder
positive Bewertung des

Erfahrenden beziiglich seines
emotionalen_Zustands.

12

Erfahrender

Der Erfahrende erlebt die Emotion oder
befindet sich im Emotionalen_Zustand.

13

Geber

Die Person, die zu Beginn im Besitz des
Objekts ist und bewirkt, dass es nach der
Handlung im Besitz des Empfingers ist.

14

Empfinger

Die Entitit, die am Ende im Besitz des
Objekts ist.

15

Objekt

Das Objekt, das den Besitzer wechselt.

16

Gebrechen

Die besondere Erkrankung, an der der
Patient leidet und die der Arzt
behandelt.

17

Mediziner

Der Arzt, der fiir die Betreuung des
Patienten verantwortlich ist.

18

Patient

Die Person, die unter der Obhut eines
Arztes oder einer anderen Form von
medizinischem Fachpersonal steht.

19

Partner_1

Der Partner in der Beziehung, der als
Subjekt der Verben in aktiven
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Formsitzen oder von Adjektiven im
priadikativen Gebrauch realisiert wird.

20 Partner_2 Der Partner in der Beziehung, der nicht
als externes Argument ausgedriickt
wird.

21 Partner Das gemeinsame Konstrukt beider
Partner in der Beziehung.

22 | Leser Derjenige, der einen Text durchdringt,
um ihn zu verstehen.

23 Text Die Entitit, die sprachliche Zeichen
enthalt.

24 Thema Die Idee, auf die sich ein
Text fokussiert.

25 Ort Dieses FE bezieht sich auf den Ort, an
dem das Wetter auftritt.

26 Zeit Dieses FE gibt an, wann das Wetter
eintritt.

27 Agens Das Agens bemiiht sich, das Ziel zu
erreichen.

28 Ziel Das Ziel ist das, was das Agens mit
seinen Bemiihungen erreicht.

29 Saliente_Entitit Eine Entitiit, die zentral an dem Ziel

beteiligt ist, das das Agens zu erreichen
versucht.
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Anhang III: Fragebogen (Deutsch und Dari)

a FRAME- UND KORPUSBEISPIELE-
INDUZIERTES ONLINE-LERNERLEXIKON
/""" DEUTSCH-DARI

Worterbiicher/Lexika zum Erlernen der deutschen Sprache

Fragebogen

I. Fragen zum Nutzen eines Worterbuches bzw. Lexikons beim Erlernen der

deutschen Sprache in Afghanistan

1) Welche Worterbiicher benutzen Sie beim Erlernen der deutschen Sprache? Bitte wihlen

Sie alle Optionen, die zutreffen.

O] Einsprachige
1 Duden (als Buch)
[J Duden (Online)
L] Langenscheidt (als Buch)
L1 Langenscheidt (Online)
L] Wahrig

L1 Sonstige (Bitte geben Sie die Namen sonstiger Worterbiicher an,

die sie benutzen.)

[1 Zweisprachige
L] Deutsch-Persisches Worterbuch von Dr. Amir Aschraf Aryanpour
1 Worterbush (sic!) Persisch-Deutsch Yunker und Alawee
L] Duden Deutsch-Persisch

L1 Sonstige (Bitte geben Sie die Namen sonstiger Worterbiicher an,

die sie benutzen.)
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2) Zu welchem Zweck benutzen Sie Worterbiicher bzw. Lexika? Mehrere Antworten sind

moglich.

O Zum Textverstehen

O Zum Nachschlagen der Bedeutung/Entsprechung des Wortes in der Ausgangssprache
O Zum Schreiben

O Zum Lernen neuer Worter

O Zur Beschaffung grammatischer Informationen

O Zur korrekten Anwendung der Rechtschreibung

O Sonstiges (bitte angeben): .........ccceevvveeviieiniiieiniieennieeeen,

3) Entsprechen die Worterbiicher, die Sie benutzen, Ihren Anforderungen?
olJa
O Nein

O Teilweise

Bitte kommentieren Sie Ihre Antwort.

II. Fragen zum Einsatz des Rubin Online-Lexikons Deutsch-Dari beim Erlernen der

deutschen Sprache

1) Welche Vorteile sehen Sie im Rubin Online-Lexikon Deutsch-Dari im Gegensatz zu
anderen Worterbiichern? Kreuzen Sie an (mehrere Antworten sind moéglich).

O Schnelles Abrufen des Lemmas und der dazu relevanten Informationen

0 Ubersichtliche Darstellung aller notwendigen Informationen eines Lemmas

O Alle Informationen stehen an einer Schnittstelle zur Verfiigung und es besteht keine

Notwendigkeit, sie woanders zu suchen.
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O Benutzerfreundliche Anordnung

O Besseres Einpriagen der Worter durch die Framebasiertheit des Lexikons

O Durch die ,,Einblenden* und ,,Ausblenden Option konnen interessante Informationen
angesehen und uninteressante ignoriert werden.

O Zahlreiche Beispiele, wie das Wort im Kontext richtig verwendet wird

O Annotierte Beispiele, wie das Wort im Kontext richtig verwendet wird

O Detaillierte Wortformen erreichbar durch den Hyperlink zu www.leo.org und
www.duden.de

O Sonstige/Andere (bitte angeben): .........cccoevveeviiiiniiiiniiieiieeeeee

2) Finden Sie die detaillierte Beschreibung des jeweiligen Lemmas im Rubin Online-

Lexikon zum besseren Verstindnis eines Wortes sinnvoll?

OlJa
O Nein

O Teilweise

Bitte kommentieren Sie Ihre Antwort.

3) Glauben Sie, dass die framebasierte Darstellung im Rubin Online-Lexikon Thnen hilft,

unbekannte Worter schneller zu lernen?

OlJa
O Nein

O Teilweise

Bitte kommentieren Sie Ihre Antwort.
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4) Finden Sie die Annotationen der Beispiele hilfreich?

OJa
O Nein

O Teilweise

Bitte kommentieren Sie Ihre Antwort.

5) Finden Sie den Umfang der Darstellung der grammatischen Informationen angemessen?

OlJa
O Nein

O Teilweise

Bitte kommentieren Sie Ihre Antwort.

6) Glauben Sie, dass die Ubungen im Rubin Online-Lexikon Ihnen helfen, das Wort im

Kontext richtigen zu verwenden?

OlJa
O Nein

O Teilweise

Bitte kommentieren Sie Ihre Antwort.
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7) Glauben Sie, dass die Ubungen im Rubin Online-Lexikon Ihnen helfen, aus den Wortern

eines Frames das passende Wort fiir einen bestimmten Kontext zu finden?

OlJa
O Nein

O Teilweise

Bitte kommentieren Sie Ihre Antwort.

8) Konnen Sie sich vorstellen, dass das Rubin Online-Lernerlexikon in Zukunft

einzusetzen?

OlJa
O Nein

O Vielleicht

Bitte kommentieren Sie Ihre Antwort.

9) Hat Ihnen beim Rubin Online-Lernerlexikon etwas gefehlt? Was sollte Ihrer Meinung

nach in einem neuen Lexikon fiir Deutsch-Dari zusétzlich enthalten sein?

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme
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Anhang IV: Arbeitsblatt; Didaktisierter Lesetext zum Thema ,,Typisch
Aprilwetter

April, April! Der welB nicht, was er will. Aktueller unterrichtsservice DaF / Daz
Didaktislerter Lesetext A2

Typisch Aprilwetter: Der Friihlings-Monat April zeigt sich oft sehr wechselhaft mit Sonne, Wolken, Regen
oder auch Schnee ... und das bleibt hoffentlich noch lange so.

1 APRILWETTER

b Lesen Sie die Ausschnitte aus Wetterberichten. Welcher konnte aus welchem Monat stammen?
Ordnen Sie zu.

Januar Oktober April Juli

A Heute ist das Wetter in ganz Deutschland hei und sonnig. Die Temperaturen erreichen an
der Kiiste 25 Grad, im Siidwesten 35 Grad und mehr. Gegen Abend kann es vor allem im Siiden
Gewitter geben. Monat:

B Heute liegen die Temperaturen iiberall in Deutschland unter 0 Grad. Im Norden ist es wolkig,
aber im Siiden scheint die Sonne. In der Nacht wird es vor allem im Siiden eisig kalt mit Tem-
peraturen bis -15 Grad. Monat:

C Heute wird es in ganz Osterreich sonnig. Am Morgen ist es noch neblig und die Temperaturen lie-
gen um die 0 Grad. Im Laufe des Vormittags verschwindet der Nebel und das Thermometer steigt
auf 10 Grad. Am warmsten wird es im Siidosten. Dort kann es sogar 16 Grad warm werden.

Monat:

D Heute ist es zund@chst iiberall in der Schweiz sonnig mit Temperaturen zwischen 5 und 10 Grad.
Am Nachmittag kommt von Westen Regen und es wird windig. Am Abend sinkt die Temperatur
und iber 700 Metern kann es sogar schneien. Monat:

Aktueller Unterrichtsservice DaF/DaZ - Niveau A2 | @ 2018 Hueber Verlag | Autorin: Edith Schober, Di-
daktisierung: Sabine Hohmann
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Anhang V: Schreibaufgabe zu ,,Wetter in Afghanistan‘ und ,,Lieblings-
wetter
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Anhang VI: Unterrichtsentwurf I und II

Unterrichtsentwurf 11

Lernziel der UE: Einen Text anhand der herkommlichen Worterbiicher iiber das Wetter verfassen zu

konnen
Zeit | Unterrichtsphase Lernziel Lehraktivitiat | Lernaktivitit | Sozialform | Medien/
Materialen
BegriiBung, konnen tiber das die begriilen, im Plenum Tafel, Stift
09:30- | Einstieg Wetter sprechen, Aufgabestellung | zuhoren, sprechen,
09:40 die Worter zum erkléren, notieren
Thema "Wetter" Assoziogramm
verstehen an die Tafel
malen, die Idee
der TN an der
Tafel sammeln
09:40- | Prasentation konnen einen die Aufgabe lesen, Partnerarbeit, | das Aufgabenblatt
10:00 Wetterbericht/einen | erkldren, die die Aufgabe im Plenum
Text iiber das Aufgabe bearbeiten (den
Wetter verstehen gemeinsam mit | Wetterbericht/Text

TN
kontrollieren,
die unbekannten
Worter erldutern

lesen und die
Monate dem Text
zuordnen)
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Zeit | Unterrichtsphase Lernziel Lehraktivitiat | Lernaktivitit | Sozialform | Medien/
Materialen
einen Text {iber das | die Fragen der | einen Text im Plenum, Aufgabenblatt zum
10:00- | Uben/Anwendung Wetter verfassen KT beantworten, | verfassen Einzelarbeit | Schreiben des
10:40 koénnen die unbekannten Textes,
Worter herkdmmliche
erldutern, falls Worterbiicher, Stift,
es welche gibt.
Es wird 10
11:10 | Pause Minuten Pause

gegeben und
danach geht es
mit der
Evaluation des
Rubin  Online-
Lernerlexikons
weiter.
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Unterrichtsentwurf 11

Lernziel der UE: Einen Text anhand des Rubin Online-Lernerlexikons iiber das Wetter verfassen zu

konnen
Zeit | Unterrichtsphas Lernziel Lehraktivitd | Lernaktivitit | Sozialfor | Medien/
e t m Materialen
BegriiBung, konnen iiber das die begriiflen, im Plenum Tafel, Stift
09:30 | Einstieg Wetter sprechen, Aufgabestellung | zuhoren, sprechen,
- die Worter zum erklaren, notieren
09:40 Thema "Wetter" Assoziogramm
verstehen an die Tafel
malen, die Idee
der TN an der
Tafel sammeln
09:40 | Prasentation konnen einen die Aufgabe lesen, Partnerarbeit | das Aufgabenblatt
- Wetterbericht/eine | erkldren, die die Aufgabe , im Plenum
10:00 n Text liber das Aufgabe bearbeiten (den
Wetter verstehen gemeinsam mit | Wetterbericht/Tex
TN t lesen und die
kontrollieren, Monate dem Text
die unbekannten | zuordnen)
Worter
erldutern
10:00 | Systematisierung/ konnen sich mit das Rubin zuhoren, Frage im Plenum, | PowerPoint-
- Kennenlernen von dem Rubin Online- | Online- stellen, Worter im | Einzelarbeit | Prdsenation, Beamer,
10:45 | Rubin Online- Lernerlexikon Lernerlexikon Lexikon das Rubin Online-
Lernerlexikon vertraut machen vorstellen nachschlagen Lernerlexikon,
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Zeit | Unterrichtsphas Lernziel Lehraktivitd | Lernaktivitit | Sozialfor | Medien/
e t m Materialen
Computer/Smartphon
e
einen Text liber das | die Fragen der | einen Text im Plenum, | Aufgabenblatt zum
10: 45 | Uben/Anwendung Wetter verfassen KT verfassen, das Einzelarbeit | Schreiben des Textes,
11:25 konnen beantworten, Rubin Online- das Rubin
die unbekannten | Lernerlexikon Lernerlexikon, Stift,
Worter benutzen Computer/Smartphon
erldutern, falls e
es welche gibt.
Es wird 10
11:25 | Pause Minuten Pause
gegeben  und
danach geht es
mit der

Evaluation des
Rubin  Online-
Lernerlexikons
weiter.
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Anhang VII: Details zur Auswertung des Fragebogens

Welche einsprachigen Worterbiicher benutzen

Absolute

Sie beim Erlernen der deutschen Sprache?
Duden (online)

Haufigkeit
10

Duden (als Buch)

Langenscheidt (als Buch)

Langenscheidt (online)

Wabhrig

Sonstige

O O|= ||

=

12

Tab. X: Benutzung einsprachiger Worterbiicher beim Erlernen der deutschen Sprache in

Gruppe 1 (n=14)

Welche zweisprachigen Worterbiicher benutzen

Absolute

Sie beim Erlernen der deutschen Sprache?
Deutsch-Persisches Worterbuch von Dr. Amir
Aschraf Aryanpour

Haufigkeit

Worterbush Persisch-Deutsch Yunker und Alawee

Duden Deutsch-Persisch

Sonstige

=

Tab. X: Benutzung zweisprachiger Worterbiicher beim Erlernen der deutschen Sprache in

Gruppe 1 (n=14)

Zu welchem Zweck benutzen Sie Worterbiicher

bzw. Lexika?

Zum Textverstehen

Absolute
Haufigkeit

Zum Nachschlagen der Bedeutung/Entsprechung des
Wortes

Zum Schreiben

Zum Lernen neuer Worter

Zur Beschaffung grammatischer Informationen

Zur korrekten Anwendung der Rechtschreibung

Sonstiges

=
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Tab. X: Zweck der Benutzung von Worterbiichern bzw. Lexika in Gruppe 1 (n= 14)

Entsprechen die Worterbiicher, die Sie benutzen, | Absolute

Ihren Anforderungen? Haufigkeit
Ja 0
Nein 1
Teilweise 13
> 14

Tab. X: Abgleich der Worterbiicher mit den Anforderungen von Deutschlernenden in

Gruppe 1 (n=14)

Welche einsprachigen Worterbiicher benutzen Absolute

Sie beim Erlernen der deutschen Sprache? Haufigkeit
Duden (online)

Duden (als Buch)
Langenscheidt (online)
Wabhrig

Langenscheidt (als Buch)
Sonstige

> 18

PO, WwWMo(

Tab. XX: Benutzung einsprachiger Worterbiicher beim Erlernen der deutschen Sprache in

Gruppe 2 (n=17)

Welche zweisprachigen Worterbiicher benutzen Absolute

Sie beim Erlernen der deutschen Sprache? Hiufigkeit
Duden Deutsch-Persisch 13
Deutsch-Persisches Worterbuch von Dr. Amir

Aschraf Aryanpour 1
Worterbush Persisch-Deutsch Yunker und Alawee 0
Sonstige 16
> 30

Tab. X: Benutzung zweisprachiger Worterbiicher beim Erlernen der deutschen Sprache in

Gruppe 2 (n=17)
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Zu welchem Zweck benutzen Sie Worterbiicher bzw.

Lexika?

Abolute

Haufigkeit

Zum Textverstehen 12
Zum Nachschlagen der Bedeutung/Entsprechung des Wortes 15
Zum Schreiben

Zum Lernen neuer Worter 5
Zur Beschaffung grammatischer Informationen 4
Zur korrekten Anwendung der Rechtschreibung 10
Sonstiges 0
> 47

Tab. X: Zweck der Benutzung von Worterbiichern bzw. Lexika in Gruppe 2 in absoluten

Zahlen (n=17)

Entsprechen die Worterbiicher, die Sie Absolute
benutzen, IThren Anforderungen? Hiufigkeit
Ja 1
Nein 0
Teilweise 16
> 17

Tab. X: Abgleich der Worterbiicher mit den Anforderungen von Deutschlernenden in

absoluten Zahlen in Gruppe 2 (n=17)

Finden Sie die detaillierte Beschreibung des

jeweiligen Lemmas im Rubin Online-Lexikon Absolute

zum besseren Verstindnis eines Wortes sinnvoll? Héufigkei
Ja 12
Nein 0
Teilweise 5
> 17

Tab X: Angaben zur detaillierten Beschreibung des jeweiligen Lemmas im Rubin Online-

Lexikon in absoluten Zahlen (n=17)
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Glauben Sie, dass die framebasierte

Darstellung im Rubin Online-Lexikon Thnen Absolute

hilft, unbekannte Worter schneller zu lernen? Haufigkeit
Ja 13
Nein 0
Teilweise 4
> 17

Tab. X: Die framebasierte Darstellung im Rubin Online-Lexikon zum schnelleren Lernen

von unbekannten Wortern in absoluten Zahlen (n=17)

Finden Sie die Annotationen der Beispiele Absolute

hilfreich? Haufigkeit

Ja 14
Nein 0
Teilweise 3
> 17

Tab. X: Niitzlichkeit der Annotation der Beispiele in absoluten Zahlen (n=17)

Finden Sie den Umfang der Darstellung Absolute

der grammatischen Informationen Hiufigkeit

angemessen?

Ja 11
Nein 1
Teilweise 5
> 17

Abb. X: Angemessenheit des Umfangs der Darstellung der grammatischen Informationen

im Rubin Online-Lernerlexikon in absoluten Zahlen (n=17)

' Glauben Sie, dass die Ubungen im Rubin Online-  Absolute
Lexikon Ihnen helfen, das Wort im Kontext richtigen Hiufigkeit
zu verwenden?

Ja 12
Nein 0
Teilweise 5
> 17
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Tab. X: Die Ubungen im Rubin Online-Lexikon zur richtigen Verwendung des Wortes im

Kontext in absoluten Zahlen (n=17)

Glauben Sie, dass die Ubungen im Rubin Online- Absolute
Lexikon Thnen helfen, aus den Wortern eines Hiufigkei

Frames das passende Wort fiir einen bestimmten t
Kontext zu finden?

Ja 13
Nein 0
Teilweise 4
> 17

Tab. X: Die Ubungen im Rubin Online-Lexikon zum Finden des passenden Wortes fiir

einen bestimmten Kontext (n=17)

Konnen Sie sich vorstellen, das Rubin Online- | Absolute

Lernerlexikon in Zukunft einzusetzen? Haufigkeit

Ja 14
Nein 0
Vielleicht 3
> 17

Tab. X: Zukiinftiger Einsatz des Rubin Online-Lernerlexikons in absoluten Zahlen (n=17)
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Anhang VII: Abstract

This doctoral thesis addresses the concept of a frame-based online learner’s lexicon of Ger-
man-Dari for the Common European Framework of Reference for Languages (CERF) on
competence level B2, the Rubin Online Learner’s Lexicon, specifically targeted for Dari-
speaking learners of German for vocabulary acquisition, based on principles of Fillmore’s
(1976) frame semantics. Fillmore’s approach structures the lexicon into a network of se-
mantic knowledge frames that describe the relevant players in a particular action or state
scenario. For example, the frame giving includes the semantic roles donor, recipient and
theme and is evoked by verbs such as gift, contribute or hand out. By aggregating them

into a common frame, the similarity in meaning of the different verbs is emphasized.

This study describes which lexical and grammatical information should be included in a
learner’s lexicon that is based on frame semantics. It helps the learners to build knowledge
of the meaning of German words based on frames and, in addition, it serves the learners to
solve general problems when faced with German vocabulary and grammar in contrast to
those of Dari. Starting with theoretical considerations of the terms "lexicology", "lexicog-
raphy" and "frame semantics" as well as theories of foreign language acquisition, the rele-
vance of a frame-based learner's lexicon for Dari-speaking learners of German is assessed
in the context of learning the meaning of words and their proper usage. In order to study
the usefulness for learning the vocabulary and the impact of such a lexicon on the learning
process, a lexicon fragment with ten frames and a total of 146 lexical units was imple-

mented and put to use in language classes at Kabul University. The lexicon fragment was

compared with traditional dictionaries and evaluated in an in-class survey.

Reflections on the limits of the frame-based lexicon approach and an outlook on useful

extensions of the lexicon fragment complete this work.
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Anhang IX: Kurzzusammenfassung

Diese Doktorarbeit befasst sich mit dem Konzept eines framebasierten Online-
Lernerlexikons auf der Kompetenzniveaustufe B2 des Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR), dem Rubin-Online-Lernerlexikon, das sich speziell
an Dari sprechende Lernende des Deutschen richtet und das auf Prinzipien der
Framesemantik nach Fillmore (1976) basiert. Der framesemantische Ansatz nach Fillmore
strukturiert das Lexikon in ein Netzwerk von semantischen Wissensrahmen (,Frames®),
das die relevanten Mitspieler eines bestimmten Handlungs- oder Zustandsszenarios
beschreibt. Der Wissensrahmen Giving (,Geben‘) umfasst zum Beispiel die semantischen
Rollen Donor (,Geber*), Recipient (,Empfinger‘) und Theme (,Objekt‘) und wird durch
Verben wie schenken, spenden, weiterreichen oder iiberreichen ausgelost. Durch die
Einbindung in den gemeinsamen Frame wird die Bedeutungsdhnlichkeit der verschiedenen

Verben hervorgehoben.

Die Arbeit beschreibt, welche lexikalischen und grammatikalischen Informationen in
einem Lernerlexikon enthalten sein sollten, das auf der Framesemantik aufbaut. Das
Lernerlexikon dient einerseits dazu, Kenntnisse iiber die Bedeutung von deutschen
Wortern auf der Grundlage von Frames aufzubauen, und andererseits dazu, allgemeine
Probleme zu 16sen, die mit deutschem Vokabular und deutscher Grammatik im Gegensatz
zu Dari stehen. Beginnend mit einer theoretischen Betrachtung der Begriffe ,,.Lexikologie®,
»Lexikografie® und , Framesemantik sowie mit Theorien des Fremdsprachenerwerbs,
wird die Relevanz eines framebasierten Lernerlexikons fiir Dari-sprechende
Deutschlernende beim Erlernen der Bedeutung von Wortern und ihrem angemessenen Ge-
brauch abgeschitzt. Um die Niitzlichkeit fiir das Lernen des Wortschatzes und die
Auswirkung eines solchen Lexikons auf den Lernprozess untersuchen, zu konnen wurde
ein Lexikonfragment mit zehn Frames und insgesamt 146 lexikalischen Einheiten imple-
mentiert, das in Sprachkursen an der Universitdt Kabul mit traditionellen Worterbiichern

verglichen und durch eine Umfrage evaluiert wurde.

Uberlegungen zu Grenzen des framebasierten Lexikonansatzes und ein Ausblick auf sinn-

volle Erweiterungen des Lexikonfragments schlieBen die Arbeit ab.
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