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Einleitung

Das Thema dieser Masterarbeit bezieht sich auf (den Unterschied zwischen) Kollokationen
mit Nomen-Verb-Verbindungen im Niederlandischen und Deutschen. Niederlandisch und Deutsch
sind dhnliche Sprachen, Worter und Satze kénnen aber nicht einfach wortlich ibersetzt werden. Im
Niederlandischen heildt es zum Beispiel een beslissing nemen, auf Deutsch heil3t dies aber eine
Entscheidung treffen (und nicht *eine Entscheidung nehmen). Lernende neigen aber oft dazu, Wérter
oder Satze wortlich zu Gbersetzen. Es ist also wichtig, dass Lernende wissen, dass Nomen und Verben
im Deutschen und Niederlandischen in verschiedenen Kombinationen auftreten kbnnen, sodass
inkorrekte Konstruktionen, oder Konstruktionen, die im Deutschen uniblich sind, vermieden werden
koénnen. Es ist darum interessant zu untersuchen, ob Fremdsprachenlernende sich von diesem
Unterschied bewusst sind und welche Rolle der Unterricht beim Erwerben dieses Wissen spielt und
spielen sollte. In dieser Arbeit wird darum die Frage beantwortet, inwiefern Schilerinnen im
Deutschunterricht in den Niederlanden lernen, dass es Unterschiede zwischen Nomen-Verb-
Verbindungen im Deutschen und Niederlandischen gibt.

Zuerst wird eine theoretische Einleitung geben, in der geklart wird, was Kollokationen sind,
warum sie fiir den Unterricht wichtig sind und was genau mit Nomen-Verb-Verbindungen im Rahmen
dieser Arbeit gemeint wird. Interessante Fragen sind, ob Kollokationen rein lexikalisch oder auch
grammatikalisch sind, warum Einheiten, die groRer als ein Wort sind, fiir sowohl
Muttersprachlerinnen als auch Fremdsprachenlernende von Bedeutung sind und welche
Kollokationen fiir Fremdsprachenlernende wichtig sind und warum. Danach wird untersucht,
inwiefern Lernblicher in den Niederlanden zum Kollokationserwerb beitragen. Um anschlieRend die
Forschungsfrage beantworten zu kénnen, wird untersucht, ob niederlandische Schiilerinnen Nomen-
Verb-Verbindungen richtig verwenden und/oder erkennen kénnen. Dafiir werden zwei Fragebogen
erstellt. Die Schilerinnen werden darum gebeten, einige niederlandische Satze mit Nomen-Verb-
Verbindungen ins Deutsche zu libersetzen und einige deutsche Satze mit Nomen-Verb-Verbindungen
daraufhin zu tGberprifen, ob sie korrekt sind. Um Informationen zu den Testpersonen zu bekommen,
wird die Frage gestellt, in welcher Klasse sie sind und welches Lehrbuch sie benutzen. AuBerdem
werden den Dozentlnnen gefragt, ob die Kollokationen auch tatsachlich als Verbindungen
unterrichtet werden, oder ob die Schiilerinnen vor allem einzelne Woérter lernen.

Auf diese Weise kann herausgefunden werden, ob Schiilerinnen die entsprechenden
Unterschiede gelernt haben und ob sie die richtigen Nomen-Verb-Verbindungen erkennen und
verwenden kdnnen. Die Ergebnisse werden mit der Forschungsliteratur zu Nomen-Verb-
Verbindungen und zu Kollokationen im Allgemeinen verbunden. Anhand dessen kénnen auch
Empfehlungen fir den Unterricht gegeben werden.

1. Kollokationen

Die Nomen-Verb-Verbindungen, die in dieser Arbeit zentral stehen, gehdren zu dem
Phianomen Kollokationen. Deswegen soll erst geklart werden, was unter Kollokationen verstanden
wird und warum Kollokationen ein interessantes Forschungsgebiet darstellen.

Es wird zwischen verschiedenen Kollokationsbegriffen unterschieden. Siepmann (2002) und
Hausmann (2004) beschreiben den frequenz- oder korpusbasierten Kollokationsbegriff, mit dem zwei
oder mehr Worter gemeint werden, die statistisch gesehen oft zusammen auftreten. Dieser Begriff
ist laut Hausmann (2004), Targénska (2019) und Hoey (2005) aber zu breit. Hoey (2005)
argumentiert, dass in diesem korpusbasierten Kollokationsbegriff auch Kookkurrenzen vorkommen,
die nur zufélligerweise 6fter zusammen auftreten. In Hoeys (2005) Kollokationsbegriff ist nicht nur
die frequente Kookkurrenz wichtig, sondern auch psychologische Verbindung. Das heiRt, dass die
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Worter nicht nur in Korpora, sondern auch im mentalen Lexikon (von Muttersprachlerinnen)
verbunden sein missen (Hoey 2005: 4). Dieser Kollokationsbegriff wird in Kapitel 1.1 umfassender
beschrieben. Kollokationen im mentalen Lexikon kénnen auch personlich sein, zum Beispiel weil da
auch fachsprachliche Kollokationen oder Kollokationen, die nur in bestimmten Kontexten
vorkommen, gespeichert sein kdnnen (Hoey 2005: 10). Diese Kollokationen sind nicht fir jede Person
interessant und da zu dieser Definition unglaublich viele Kollokationen gehoren, die unmaoglich alle
von Fremdsprachenlernenden gelernt werden kénnen, ist es auch wichtig, eine engere Definition, die
fir den Fremdsprachenunterricht interessant ist, zu formulieren. Dies wird in Kapitel 1.2 gemacht.

1.1 Lexical priming

for a great deal of the time anyway, language production consists of piecing together the
ready-made units appropriate for a particular situation and . . . comprehension relies on
knowing which of these patterns to predict in these situations.

(Nattinger 1980: 341)

Muttersprachlerinnen haben sehr viel Kenntnis (iber Sequenzen in der Sprache, wie zum
Beispiel Kookkurrenzen von Buchstaben und Wértern, Phonotaktik, Regularitaten der
Phrasenstruktur und vieles mehr (Doughty & Long 2003: 75). Idiomatisierung, also das Benutzen von
vielen verschiedenen Arten von Sequenzen oder Chunks, spielt auch in der Sprache von
Muttersprachlerinnen eine groRRe Rolle (Doughty & Long 2003: 79; Handwerken & Madlener 2013: 5).
Muttersprachlerlnnen wissen also, welche Worter zusammen auftreten und kénnen dies bei der
Sprachproduktion verwenden. Auch Kollokationen gehoren zur Gruppe von Sequenzen, die benutzt
werden. Kollokationen gehoéren laut Lewis (1996) zu den lexikalischen Elementen, zu denen auch
Woérter, Polywdrter, institutionalisierte AuRerungen und Satzrahmen und -Képfe gehoren. Er
beschreibt aber auch, dass Worter in Kollokationen nicht nur zusammen mit bestimmten einzelnen
Wortern auftreten kdnnen, sondern auch mit verschiedenen Wortern, die zu einer bestimmten
grammatischen Kategorie gehoren.

Theorien, die Sprache als eine Kombination von Wortschatz und Grammatik sehen,
beschreiben nur, was in einer Sprache moglich ist und nicht, was in einer Sprache natdrlich ist (Hoey
2005: 2). Hoey (2005) beschreibt, dass diese Natirlichkeit von Muttersprachlerinnen erreicht wird,
indem sie in der Sprache bestimmte Kookkurrenzen, wie Kollokationen, verwenden. Um zu wissen,
wie Natlrlichkeit erreicht wird, muss untersucht werden, inwiefern diese Kookkurrenzen bei der
Sprachproduktion eine Rolle spielen. Hoey (2005) beschreibt in seinem Theorie den Begriff Lexical
priming. Lexikalisches Priming sorgt dafiir, dass Sprecher wissen, welche Wérter zusammen gehdren.
Die Erklarung von lexikalischem Priming ist, sofern nicht anders angegeben, auf Hoey (2005) basiert.

Lexikalisches Priming bedeutet, dass alle Worter fiir Kookkurrenz mit bestimmten anderen
Wortern geprimed sind. Aus Begegnungen mit verschiedenen Wortern in verschiedenen Situationen
wird gelernt, welche Woérter haufig zusammen mit anderen Wortern auftreten und in welchen
bestimmten Kontexten das passiert. Diese Kookkurrenz von Wértern wird eine Kollokation genannt.
Es geht hierbei also um Kookkurrenzen, die von Muttersprachlerinnen auch als solche gespeichert
werden. Die Kollokationen als Sequenz kénnen wiederum fiir das Priming von anderen Wértern
sorgen. Dieses Prozess wird nesting genannt. Zum Beispiel, das englische Wort winter kollokiert mit
in. Die Phrase in winter kollokiert wiederum mit zum Beispiel is usw. (Hoey 2005: 11/12).

Worter kdnnen aber nicht nur andere Worter, sondern auch semantische und grammatische
Kategorien primen. Stubbs (2009) beschreibt vier verschiedene Arten von Kookkurrenzen, namlich



Kollokation, Kolligation, semantische Préferenz und semantische Prosodie. Eine Kollokation ist die
Kookkurrenz zwischen zwei Wortern, eine Kolligation die Kookkurrenz zwischen einem Wort und
einer grammatischen Kategorie, semantische Praferenz ist die Kookkurrenz zwischen einer Phrase
und Wortern einer bestimmten lexikalischen Kategorie und semantische Prosodie ist eine
Generalisierung des kommunikativen Ziels eines Wortes, also der Grund, weswegen ein bestimmtes
Wort gewahlt wird (Stubbs 2009: 124/125).

Auch Hoey (2005) beschreibt diese Begriffen. Seine Formulierung ist aber teilweise anders.
Kollokationen beschreibt er als Kookkurrenzen, die frequent in Korpora vorkommen und im mentalen
Lexikon von Muttersprachlerinnen gespeichert sind. Kolligationen beschreibt er als Kookkurrenzen
von lexikalischen Elementen mit grammatischen Funktionen; zum Beispiel ob ein bestimmtes Wort
eine bestimme grammatikalische Funktion bevorzugt oder vermeidet und ob ein Wort in einer
Sequenz einen bestimmten Platz im Satz bevorzugt oder vermeidet. Die Begriffen, die Stubbs (2009)
semantische Prdferenz und semantische Prosodie nennt, werden von Hoey (2005) zu einem Begriff
zusammengefiigt, namlich semantische Assoziation. Das Wort Stunde kann zum Beispiel eine halbe,
eine, zwei usw. primen. Diese Primes gelten also nicht nur fur diese individuellen Wérter, sondern
auch fir die semantische Gruppe von Zahlen. Dies stimmt mit semantischer Praferenz tiberein. Das
englische Wort happens zum Beispiel wird oft mit einem negativen Vorfall verbunden, wie disaster
happens oder something unpleasant happens (Hoey 2005: 22). Worter oder Wortsequenzen kénnen
also auch eine Prime fiir etwas negatives, etwas positives, ein Kompliment usw. sein. Dies ist eine
Erweiterung des Begriffes semantische Prosodie. Semantische Assoziation bedeutet also, dass ein
Wort sowohl fiir bestimmte semantische Wortgruppen geprimed sein kann, aber auch dass die
Wahlmoglichkeit von Wortern beschrankt wird, weil die Bedeutungsmerkmale eines Wortes
vorhanden sind und Einfluss ausiiben kénnen (Hoey 2005: 22).

Nicht nur Worter oder Wortsequenzen kdnnen andere Worter einer semantischen oder
grammatischen Kategorie primen, auch Silben kénnen primen und kdnnen also Kolligationen und
semantische Assoziationen haben. Hoey (2005) geht sogar weiter und stellt, dass die
grammatikalische Kategorie eines Wortes vom Priming abhangig sein kann. Das englische Wort
returns zum Beispiel wird normalerweise als Verb gesehen. Im Satz Many happy returns ist es aber
ein Nomen (Hoey 2005: 155). Ob das Wort ein Nomen oder Verb ist, hdangt von Primes im
spezifischen Satz ab. Normalerweise ist das Wort returns stark geprimed fiir Gebrauch als ein Verb,
aber es kann auch fir Gebrauch als Nomen geprimed werden. Wenn also Kollokationen gesammelt
werden, werden Kolligationen, semantische Assoziationen und auch Primes von grammatischen
Kategorien von Wortern entdeckt, mit welchen ein (unvollstandiges) grammatisches System
beschrieben werden kann (Hoey 2005: 160). Grammatik und Primes sind also auf mehr als eine
Weise miteinander verbunden.

Kollokationen entstehen also aus Priming und sowohl Semantik als auch Grammatik spielen
beim Entstehen von Kollokationen eine Rolle, da sowohl semantische als auch grammatische
Gruppen und Kategorien geprimed werden kénnen. Priming kann auch dabei helfen, eine Grammatik
zu beschreiben. Kollokationen sind also nicht rein lexikalisch. Lexikalisches Priming ist wichtig, um
Natirlichkeit in einer Sprache zu erreichen; nur Grammatik und Wortschatz an sich sind dafir nicht
ausreichend.

Beim Lernen einer fremden Sprache sind diese Primes auch wichtig, da Lernende nur, wenn
sie richtig geprimed sind, eine Natirlichkeit der Sprache entwickeln kdnnen. Muttersprachlerinnen
lernen vielen von diesen Primes, weil sie taglich mit der Muttersprache in Kontakt kommen.
Fremdsprachenlernende kommen oft nicht konstant mit der Zielsprache in Kontakt und lernen die
Primes also nicht wie Muttersprachlerinnen. Es gibt aber auch eine andere Strategie; statt sehr
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frequente ungeordnete Begegnungen, kann auch mit sehr gezielte Begegnungen gearbeitet werden,
zum Beispiel indem eine Definition und eine Anweisung zur Verwendung einer Kollokation gegeben
werden (Hoey 2005: 185/186). Dies kann realisiert werden, wenn Kollokationen im Unterricht
unterrichtet und gelernt werden. Nicht alle mdgliche Primes miissen von Fremdsprachenlernenden
aber gelernt werden. Primes werden namlich aus der L1 ibernommen. Nur wenn Primes, und dazu
Kollokationen, in der L1 und L2 unterschiedlich sind, missen sie in der L2 gelernt werden. Nicht alle
Kollokationen missen also im Unterricht behandelt werden.

Das Primes aus der Muttersprache ibernommen werden, kann aber auch zu Problemen
flihren. Wenn Fremdsprachenlernende in Worterlisten namlich nur Worter ohne Primes bekommen,
werden die Primes der Muttersprache auch auf nicht-dquivalente Kollokationen in der L2 {ibertragen.
Das sorgt dafiir, dass die Lernende die falschen Kollokationen im Kopf haben. Kollokationsunterricht
ist also nicht nur wichtig, weil Lernende dann die richtigen Kollokationen lernen, es ist auch wichtig,
weil sie sonst automatisch die falschen Kollokationen lernen. Es ist darum interessant zu
untersuchen, welche Kollokationen unterrichtet werden sollen und ob das im niederlandischen
Deutschunterricht auch passiert oder nicht.

1.2 Bedeutungsorientierte Kollokationen

Wie schon beschrieben, sind nicht alle Kollokationen fiir den Unterricht interessant. Laut
Hausmann (2004) betrifft das zum Beispiel die Gruppe von Kollokationen wie my hotel, your hotel
und a hotel. Laut Targdnska (2019) gehoren diese Kollokationen zu den freien Wortverbindungen. Sie
gibt das Beispiel Buch lesen, und beschreibt, dass jeder Teil in dieser Verbindung seine primare
Bedeutung behalt. Beide Teile dieser Kombination kdnnen also einzeln und wortlich ibersetz
werden, da sie semantisch kompositionell sind. Dies gilt fir dieses Beispiel flir alle Sprachen, in
denen ich diese Kombination {ibersetzen kann. Ein Buch lesen besteht namlich sowohl auf Deutsch,
als auch auf English, Niederlandisch, Franzésisch und Hebraisch aus den gleichen Teilen; also das
gleiche Nomen und das gleiche Verb, die wortlich ibersetzt werden kdnnen. Ware dies keine freie
Verbindung, dann waren die Verben in den verschiedenen Sprachen anders (also nicht wortlich
Ubersetzbar).

Ein Buch Lesen (Deutsch)

Read a book (Englisch)

Een boek lezen (Niederlandisch)
Lire un livre (Franzosisch)

190 XINj?7 (Likrg sefer) (Hebraisch)

vk wnNE

Hausmann (2004) und Targdnska (2019) beschreiben darum den bedeutungsorientierten
Kollokationsbegriff. Der groRe Unterschied zwischen Kollokationen im Allgemeinen und
bedeutungsorientierten Kollokationen ist, dass die erstgenannte auch freie Verbindungen enthalten,
die also frei kreierbar sind, und dass die letztgenannte nur nicht-frei kreierbare Kollokationen
enthalten; sie sind nur reproduzierbar und sie bilden eine semantische Einheit (Targénska 2019: 183).
Sie werden also im Gehirn, im mentalen Lexikon, auch als eine Einheit gespeichert und kénnen als
eine Einheit abgerufen und in der Sprache verwendet werden. Deswegen sollten laut Hausmann
(2004) und Targonska (2019) nur die bedeutungsorientierten Kollokationen tatsachlich Kollokationen
genannt werden. Verschiedene Linguistinnen gehen auch von dieser Bedeutung aus, wie zum
Beispiel Nesselhauf (2003) Steyer (2008), Krumm (2010) und Mohring (2013). Diese freien
Verbindungen, die in allen Sprachen also aus Wortern mit einer gleichen Bedeutung
zusammengestellt werden kdénnen, sind flir Fremdsprachenlernende weniger interessant, da sie sie
nicht explizit lernen muissen. Primings der L1 werden namlich auch in der L2 aktiviert (Hoey 2005:
183). Das heil’t, dass Lernende, die das Nomen Buch und das Verb lesen voneinander getrennt
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gelernt haben, nicht die Kollokation Buch lesen explizit lernen missen. Primes aus der L1 sorgen
namlich dafiir, dass sie diese Kollokation ohne weiteres selbst bilden kdnnen. In dieser Arbeit werden
unter dem Begriff Kollokationen also die bedeutungsorientierten Kollokationen, die nicht frei
kreierbar sind, gemeint, da diese Art von Kollokationen fiir den Fremdsprachenunterricht die
interessanteste ist.

Dann bleibt die Frage, was genau die bedeutungsorientierten Kollokationen sind. Es gibt
namlich viele verschiedenen Kookkurrenzen, die keine freien Verbindungen sind, die in der Literatur
zum Beispiel als Phraseologismen, Kollokationen, Idiome, formelhafte Sequenzen, Chunks, Muster,
prefabs usw. beschrieben werden (Krumm 2010: 246). Alle diese verschiedenen Kookkurrenzen
kénnen laut Krumm (2010) eine unterschiedliche Relevanz fiir den Unterricht darstellen. Ein
Unterschied zwischen Redewendungen und Kollokationen zum Beispiel ist, dass Redewendungen
auch fir Textrezeption interessant sind, wahrend Kollokationen vor allem fiir die Textproduktion
interessant sind (Hausmann 2004: 313; Steyer 2008: 188). Dies ist der Fall, weil die Lernende
Kollokationen, im Gegensatz zu Redewendungen, oft ohne Probleme verstehen kdnnen (Nesselhauf
2003: 224). Ein anderer Unterschied ist, dass idiomatische Wendungen stark Expressiv sind, wahrend
Kollokationen oft unauffallig sind, wenn sie nicht mit Kollokationen in anderen Sprachen verglichen
werden (Krumm 2010: 249).

Eine Definition von Kollokationen besteht darin, dass sie eine Basis und einen Kollokator
haben. Im unterstehenden wird erklart, was darunter verstanden wird. Die Schwierigkeit fiir vielen
Fremdsprachenlernende ist, dass man ein Wort im Kopf hat, zum Beispiel Kaffee, aber nicht weil3, mit
welchem Verb dies in der Zielsprache kombiniert. Auf Deutsch sagt man namlich Kaffee kochen, auf
Niederlandisch koffie zetten (*kaffee setzen), auf Englisch make coffee (Kaffee machen) auf
Franzosisch faire café (*Kaffee tun) und auf Hebraisch nop |'on%7 (Lachim Kafé) (*Kaffee bereiten).
Kaffee ist in diesem Beispiel die Basis, diese ist in allen Sprachen gleich. Das, was man mit der Kaffee
macht, ist aber in allen Sprachen anders und diese Komponente wird der Kollokator genannt
(Hausmann 2004: 311). Die Basis ist also der Teil einer Kollokation, mit einer unabhangig erfassbaren
Bedeutung, wahrend die Bedeutung des Kollokators reduziert oder modifiziert ist (Krumm 2010:
247). Der Kollokator kann in zwei Sprachen also gleich sein, ist es in manchen Fallen aber nicht.
Kollokationen bestehen also aus einer Basis, die die Bedeutung tragt, und einem Kollokator, der die
Bedeutung spezifiziert (Hausmann 2004; M6hring 2013; Steyer 2008; Stubbs 2009; Targdnska 2019).
Ein Kriterium von Kollokationen, die fiir den Unterricht interessant sind, ist also die Ubersetzbarkeit
in einer Fremdsprache; die Basis ist wortlich Gbersetzbar, der Kollokator aber nicht. Beim Verstehen
sind Kollokationen oft kein Problem, auch nicht, wenn der Kollokator anders ist als in der
Muttersprache (Hausmann 2004: 312). Die Schwierigkeit liegt darin, beim Schreiben oder Sprechen
den richtigen Kollokator zu wissen und die richtige Kombination von Basis und Kollokator verwenden
zu kénnen. Eine wértliche Ubersetzung des Kollokators der Muttersprache hilft dabei oft nicht;
*Kaffee bereiten oder *Kaffee setzen sind namlich keine korrekten deutschen Ausdricke.

Das Kollokationen aus einer Basis und einem Kollokator bestehen, ist aber nicht der einzige
Teil der Definition. In der Literatur gibt es aber Unterschiede zwischen Ubrigen Kriterien. Wang (2016:
24) stellt zum Beispiel, dass auch Kombinationen, bei denen das Nomen abstrakt ist, wie zum Beispiel
beim englischen have a right und make an effort oder Kombinationen, bei denen das Nomen
figurativ gebraucht wird, wie bei give a hand, Kollokationen sind. Nesselhauf (2003) bezeichnet
Kookkurrenzen, wobei sowohl das Nomen als auch das Verb restriktiv benutzt werden aber als
Idiome. Sie gibt 2 Kriterien fiir Kollokationen, wobei mindestens eine dieser Kriterien erfiillt sein
muss. Eine Kookkurrenz ist eine Kollokation wenn: 1. Der Kollokator so spezifisch ist, dass er nur mit
einer kleinen Gruppe von Basen kombinieren kann und/oder 2. Der Kollokator nicht in allen Fallen in



einer spezifischen Hinsicht mit allen Wértern, die syntaktisch und semantisch moglich sind,
kombiniert werden kann (Nesselhauf 2003: 225).

Das Problem mit diesen Kriterien - und moglicherweise auch einen Grund, weswegen es viele
unterschiedliche Kriterien gibt - ist, dass sie die verschiedenen Klassen von Kollokationen, oder
sogar von Kookkurrenzen im Allgemeinen nicht sauber trennen. Kochen, wie in Kaffee kochen, kann
namlich mit einer groRen Gruppe von Basen kombiniert werden, wie Tee, Suppe und Wasser, und ist
also fiir eine Gruppe von Flussigkeiten, die erhitzt werden kénnen semantisch transparenter, als das
niederlandische koffie zetten (man kann nicht water zetten oder soep zetten sagen). Es gibt also keine
klare Grenzen, zwischen Kollokationen und anderen Kookkurrenzen. Es ist also schwierig, der breite
Kollokationsbegriff von Hoey (2010) fir den Unterricht enger zu machen.

Meiner Meinung nach ist es fiir den Unterricht vor allem wichtig, pro L1-L2 Kombination, wie
zum Beispiel Niederlandisch und Deutsch, in Betracht zu nehmen, welche Unterschiede es gibt und
vor allem auch welche Unterschiede fiir Lernende eines bestimmten Niveaus oder Fachgebietes
interessant sind. Fir englische Lernende des Deutschen ist eine Kollokation wie Kaffee machen zum
Beispiel weniger interessant, als fiir niederlandische Lernende des Deutschen, da diese Kollokation
im Deutschen und Englischen dquivalent ist, im Niederlandischen und Deutschen aber nicht. Kaffee
kochen dagegen ist fiir beide sprachen interessant. Auerdem gibt es Kollokationen, die fiir Anfanger
interessant sind, wie zum Beispiel Wahl treffen, Kollokationen, die flr Studierende interessant sind,
wie zum Beispiel Untersuchung durchfiihren (Tomaskova 2020: 64) und Kollokationen, die fiir
Lernende einem spezifischen Fachgebiet interessant sind, wie zum Beispiel Gesetz verabschieden
(Gruntar Jermol 2007: 137).

1.3 Nomen-Verb-Verbindungen

Kollokationen kénnen eine Kombination aus verschiedenen Wortarten sein. Ein Substantiv als
Basis kann sowohl ein Attribut als auch ein Verb als Kollokator haben. Verben und Adjektive kdnnen
auch die Basis einer Kollokation sein, sie haben beide ein Adverb als Kollokator. Dies wird in Tabelle 1
anhand von Beispielen fiir den verschiedenen Kollokationen wiedergegeben:

Basis Kollokator Beispiel

Substantiv Attribut Schwere Krankheit/scharfe Kritik
Substantiv Verb Kaffee kochen/ pause machen

Verb Adverb gdnzlich vergessen (Radzik 2013: 66)
Adjektiv Adverb hundertprozentiqg sicher (Radzik 2013: 66)

Tabelle 1: Mégliche Basis-Kollokator-Kombinationen in Kollokationen

Die Kollokationen, die in dieser Arbeit zentral stehen, sind die Nomen-Verb-Verbindungen. Es
gibt aber verschiedene Arten von Nomen-Verb-Verbindungen. Es besteht ein Unterschied zwischen
Nomen-Verb-Verbindungen, die nur getrennt vorkommen, und Verbindungen, die sowohl getrennt
vorkommen als auch ein Ganzes bilden kdnnen, namlich Partikelverben wie teilnehmen aber ich
nehme teil (Gallmann 1999: 269). Partikelverben sind aber keine Kollokationen, da es sich in diesem
Fall nicht um Basis und Kollokator handelt, sondern um Teilen eines Wortes, die im Satz getrennt
vorkommen. Kollokationen kénnen aber im Laufe der Zeit auch univerbiert werden, sie sind dann
aber keine Kollokationen mehr (Friedrich 2006: 55). In dieser Arbeit wird mit dem Begriff Nomen-
Verb-Verbindung eine Kollokation gemeint, die also als Basis ein Nomen und als Kollokator ein Verb
hat. Es geht also um Nomen-Verb-Verbindungen, die nur getrennt vorkommen.



1.4 Warum sind Kollokationen wichtig?

Der folgende Abschnitt basiert auf Targdnska (2019), einer Forschungstibersicht von
Kollokationskompetenz in Sprachfertigkeiten und andere Sprachkompetenzen. Das Erlernen von
Kollokationen ist fiir Fremdsprachenlernende wichtig, weil die Wortverbindungen, wie schon
erwahnt, nicht frei kreierbar sind. Sie sind nur reproduzierbar und werden deswegen als eine
semantische und formale Einheit im mentalen Lexikon gespeichert. Wenn Fremdsprachenlernende
Kollokationen korrekt im Sprachgebrauch verwenden wollen, missen diese also erlernt und
gespeichert werden. Um Kollokationen zu lernen, miissen sie zum Beispiel in Texten erkannt werden
kénnen. Wenn Fremdsprachenlernende das konnen, haben sie eine gut entwickelte
Kollokationskompetenz.

Die Kollokationskompetenz kann in drei Teilkompetenzen verteilt werden, namlich
rezeptive, produktive und reflexive Kollokationskompetenz (Targonska & Stork 2013, Targdnska &
Stork 2017). Mit rezeptiver Kollokationskompetenz wird gemeint, dass Lernende die Bedeutung der
Kollokationen entziffern konnen, zum Beispiel aus dem Kontext. Dies ist laut Hausmann (2004) und
Nesselhauf (2003) fiir die meisten Fremdsprachenlernende oft kein Problem, obwohl das nattrlich
von der betreffenden Kollokation sowie dem typologischen Abstand zwischen Muttersprache und
Fremdsprache abhdangen kann. Anhand der Basis und mithilfe von dem Kontext kann oft geschlossen
werden, was eine Kollokation bedeutet. Rezeptive Kollokationskompetenz bedeutet aber auch, dass
Lernende nicht-korrekte Kollokationen erkennen kénnen. Mit produktiver Kollokationskompetenz
wird gemeint, dass Lernende die Kollokationen korrekt verwenden kénnen und dass sie nicht-
korrekte Kollokationen verbessern kdnnen. Mit reflexive Kollokationskompetenz wird die Fahigkeit,
Kollokationen, die einem noch unbekannt sind, in Texten zu erkennen gemeint. Diese Kompetenz ist
flr das Lernen von Kollokationen sehr wichtig, da Lernende neue Kollokationen, die sie begegnen,
erkennen und speichern kénnen, sodass sie sie danach verwenden kénnen. Reflexive Kompetenz ist
also fur die rezeptive und produktive Kollokationskompetenz von Bedeutung. Kollokationskompetenz
im Allgemeinen ist wichtig, weil, wenn die Fremdsprachenlernende ihre Kollokationskompetenz
entwickeln, sie weniger dazu neigen, Kollokationen aus der Muttersprache wortlich zu tibersetzen
und mehr dazu neigen, Kollokationen aus der Zielsprache korrekt zu benutzen.

In den verschiedenen Sprachfertigkeiten Lesen, Schreiben, Hoéren und Sprechen, kann
Kollokationskompetenz eine Rolle spielen und verschiedene Sprachfertigkeiten kénnen die
Kollokationskompetenz beeinflussen. Die Sprachfertigkeiten werden in den unterstehenden
Teilkapiteln besprochen. Auch die Teilkapitel werden auf Targdnska (2019) basiert.

1.4.1 Lesen

Lesen kann die Kollokationskompetenz beeinflussen, indem Fremdsprachenlernende neue
Kollokationen aus Texten lernen konnen. Dies passiert aber nicht automatisch, da Kollokationen in
Texten oft nicht als lexikalische Einheiten wahrgenommen werden. Beim Lesen eines Textes wird
namlich oft nur auf Inhalt orientiert. Verschiedene Arten von Aufgaben und andere Taktiken kdnnen
aber zur Entwicklung der Kollokationskompetenz beitragen. Eine wichtige Art von Aufgaben, die das
machen, sind Aufgaben die Fremdsprachenlernenden lehren, auf Kollokationen im Text aufmerksam
zu werden. Es geht hier vor allem um lexikalischen und kommunikativen Ubungen, die nach dem
lesen eingesetzt werden. Mit lexikalischen Informationen wird gemeint, dass Lernende lernen, auf
die Form der Kollokationen zu achten. Mit kommunikative Informationen wird gemeint, dass
Lernende lernen, auf die Bedeutung der Kollokationen zu achten. Die beiden Arten von Aufgaben
fihren zum erhéhten Erwerb von Kollokationen. Taktiken, die zum Erlernen von Kollokationen
beitragen, sind zum Beispiel das Anhingen einer Kollokationsliste mit Ubersetzungen von



Kollokationen, die im Text verwendet wurden, oder das Hervorheben von Kollokationen im Text, zum
Beispiel indem sie fett gedruckt werden.

Die Kollokationskompetenz hat auch einen positiven Einfluss auf das Leseverstandnis.
Lernende, die Wortschatzunterricht mit Kollokationen bekommen haben, haben oft ein besseres
Leseverstandnis, als Lernende, die nur Wortschatz von einzelnen Wortern behandelt haben. Auch
kénnen die Lernende, die Kollokationsunterricht gehabt haben, Aufgaben, die Kollokationen
enthalten, besser verstehen, als diejenigen, die die Kollokationen nicht gelernt haben. Das Kennen
der Kollokationen kann namlich bei der Bewaltigung der Aufgabe helfen (Targénska 2019: 188).

1.4.2 Schreiben

Beim Schreiben kann Kollokationskompetenz dabei helfen, die Qualitat eines Textes zu
verbessern. Wenn zwischen Texten, die von Muttersprachlerinnen des Englischen geschrieben
wurden und Texten, die von Fremdsprachenlernenden des Englischen geschrieben wurden,
unterschieden wird, fallt auf, dass Lernende viel seltener Kollokationen verwenden. Sie versuchen die
Texte oft aus Wortern zu verfassen, die einzeln ibersetzt werden kénnen (Granger 1998; Howarth
1998; Nesselhauf 2003). Wenn Fremdsprachenlernende Kollokationen benutzen, sind es entweder
Kollokationen, die in der Muttersprache die gleiche Kombination haben, oder Kollokationen, die sehr
oft vorkommen und die sie in ihren Texten auch oft wiederholen, oder sie verwenden nicht-korrekte
Kollokationen. Dies ist auch bei Lernenden, mit einem hohen Niveau der Fremdsprache zu sehen.
Kollokationsfehler, die oft vorkommen, sind Uberschneidungen und Vermischungen von
Kollokationen aus der Fremdsprache, oder negative Transfer aus der Muttersprache. Letztere
bedeutet, dass eine Kollokation aus der Muttersprache woértlich in der Zielsprache libersetzt wird.

Wenn die Kollokationskompetenz gut entwickelt ist, konnen Fremdsprachenlernende oben
genannte Fehler beim Schreiben vermeiden. Wer namlich viele Kollokationen kennt, kann im Text
auch viele verschiedenen Kollokationen verwenden und vermeidet negativen Transfer,
Uberschneidungen und Vermischungen (Targénska 2019: 192).

1.4.3 Horen

Fremdsprachenlernende des Deutschen, die Hortexten anhdren und sie danach
rekonstruieren missen, verwenden oft nicht die Kollokationen, die in dem Hortext vorkamen. Sie
lernen die Kollokationen also nicht automatisch, wenn sie gehort werden (Hulbert 2015). Nur wenn
die Position des Kollokators die der Basis nah ist, kann sie als Kollokation wahrgenommen und
reproduziert werden. Wie beim Lesen, kdnnen Lernende Kollokationen nicht ohne weiteres aus einer
Hortext lernen. Der Input an sich ist nicht genug, Kollokationen im mentalen Lexikon speichern zu
kénnen. Mit bewusster Fokussierung auf Kollokationen kann die Kollokationskompetenz aber
entwickelt werden.

Kollokationswissen kann auch einen positiven Einfluss auf das Horverstehen haben. Wenn
zum Beispiel die Basis im Text vor dem Kollokator auftaucht und man die Kollokationen kennt, weiR
man beim Horen der Basis direkt welchen Kollokator dazu gehort. Wenn man den Kollokator kennt,
muss der nicht mehr aktiv gehért werden und kann die Speicherkapazitat des Hérens entlastet
werden und fiir andere Teile des Hortextes benutzt werden. Auch miissen diejenigen, die die
Kollokationen schon kennen, sich keine Miihe mehr geben, Kollokationen zu entziffern und die
Bedeutung zum Beispiel aus dem Kontext zu schlieBen (Targdnska 2019: 189). Sie wissen die
Bedeutung namlich schon.



Auch bei den Aufgaben zum Hortext kann Kollokationswissen helfen. Die Antworten bei
offenen Fragen kdnnen mithilfe von den richtigen Kollokationen namlich besser formuliert werden
und Kenntnis von Kollokationen kann auch beim Verstehen der Aufgabe helfen.

1.4.4 Sprechen

Auch beim Sprechen ist Kollokationswissen ein groRRer Vorteil. Untersuchungen haben
namlich gezeigt, dass es bei Fremdsprachenlernenden oft einen groRen Unterschied gibt, zwischen
das, was sie sagen wollen und wie sie es sagen wollen und das, was sie tatsachlich sagen (Targdnska
2019: 189). Fehlendes Kollokationswissen spielt dabei eine zentrale Rolle. Eine geringe
Kollokationskompetenz kann namlich dazu fiihren, dass Lernende nicht so gut sagen kdnnen was sie
wollen, da sie AuBerungen reduzieren, vereinfachen oder sie iiberhaupt nicht aussprechen. Es kann
aber auch dafiir sorgen, dass sie das, was sie sagen wollen, in viel langeren Satzen umschreiben, da
sie erklaren miissen, was sie genau meinen, statt einfach die richtige Kollokation zu benutzen. Die
Aussagen sind dann weniger prazise und weniger eindeutig. Von diejenigen, die Kollokationen in der
gesprochenen Sprache nicht vermeiden oder mit anderen Wortern umschreiben, werden auch viele
Fehler gemacht. Die Ergebnisse einer Studie von Shamsudin et al. (2013) bestéatigen dies, indem
sogar 67% der Fehler im improvisierten Sprechen von Fremdsprachenlernenden des Englischen aus
Kollokationsfehlern bestehen. Beim vorbereiteten Sprechen ist dieser Zahl nicht viel besser, namlich
65%. Bei 80% der Kollokationsfehler, handelt es sich um Fehlern, die auf negativem Transfer
beruhen. Fremdsprachenlernende, die eine geringe Kollokationskompetenz haben, machen beim
Sprechen, ob vorbereitet oder nicht, viele Fehler.

»Collocation is the key to fluency” (Hill 1999: 164). Kollokationen sind also fir flissiges und
natirliches Sprechen sehr wichtig. Wenn ein(e) Fremdsprachenlernende weniger dartiber
nachdenken muss, wie er/sie etwas sagt, weil er/sie die Kollokationen schon kennt, kann er/sie
besser dartiber nachdenken, was er/sie liberhaupt sagen will (Targdnska 2019: 191). AuRerdem ist es
so, dass, wenn die Kollokationen bekannt sind, deren Betonungsschema auch bekannt ist. Das fiihrt
dazu, dass die Aussprache des Satzes und der ganzen AuRerung sich auch verbessert. Die AuBerung
von jemandem, mit gut entwickelter Kollokationskompetenz, wird in jeder Hinsicht fliissiger, als eine
AuBerung von jemandem, mit geringem Kollokationswissen.

Eine gut entwickelte Kollokationskompetenz hat also einen positiven Einfluss auf allen
Sprachfertigkeiten. Die AuRerungen von Lernenden mit Kollokationswissen sind fliissiger und
eindeutiger, ihre geschriebenen Texten sind von hoherer Qualitdt und sowohl das Leseverstandnis als
auch das Horverstandnis verbessern sich. Die Sprachfertigkeiten Lesen und Héren, konnen auBerdem
beim Erlernen von Kollokationen helfen, aber nur mithilfe von gezielten Ubungen, die dafiir sorgen,
dass Lernende auf die Form und Bedeutung von Kollokationen achten. Kollokationsunterricht ist also
wichtig fiir Kollokationskompetenz und verschiedene Studien haben untersucht, welche Arten von
Aufgaben nitzlich sein kdnnen. Darum ist es interessant zu untersuchen, ob Lernbiicher
Kollokationsaufgaben nutzen.

1.5 Kollokationen im niederlandischen Deutschunterricht

Kollokation sind sowohl fiir das Sprachverstandnis als auch, fiir die Sprachproduktion wichtig.
Kollokationen helfen Fremdsprachenlernende dabei, die Fremdsprache so natirlich und flissig wie
moglich zu sprechen (Hoey 2005: 2). Im Unterricht sollen die Kollokationen also Aufmerksamkeit
gewidmet werden. In diesem Kapitel wird erklart, wie der niederlandische Deutschunterricht in
Bezug auf das Lernen von Kollokationen aussieht.

Fir die komplette Kollokationskompetenz ist es vor allem wichtig, dass Schilerinnen reflexive
Kollokationskompetenz bekommen. Das ist ndmlich die Grundlage fiir die Entwicklung der
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produktiven und rezeptiven Kollokationskompetenz (Targdnska 2019: 185). Im oberstehenden
Teilkapiteln wurden einige kurze Vorschlage genannt, wie die Kollokationskompetenz in
verschiedenen Sprachfertigkeiten trainiert werden kann. In Texten kénnen Kollokationen zum
Beispiel hervorgehoben oder als Liste angehangt werden, um dafir zu sorgen, dass sie als eine
Ganzheit bemerkt und danach gespeichert werden kénnen. Auch lexikalische oder kommunikative
Aufgaben, die die Lernende trainieren, auf Form und Bedeutung von Kollokationen zu achten,
kénnen am Kollokationswissen beitragen. Input an sich ist nicht ausreichend, um Kollokationen
lernen zu kénnen. Auch das Machen von Notizen und das Wiederholen von Kollokationen, sowie die
Fremdsprachenlernende auf die Existenz von Kollokationen aufmerksam zu machen, kann zum
Erwerb von Kollokationswissen beitragen (Hoey 2005: 186).

Kollokationen sollen aber nicht nur aus Texten gelernt werden. Wenn im Unterricht zum
Beispiel mit Worterlisten gearbeitet wird, ist es auch von Vorteil, dass Kollokationen in diesen Listen
aufgenommen werden. Lernende, die in der Fremdsprache nur eine Basis ohne Kollokator lernen,
werden die Kollokatoren der Muttersprache aktivieren, statt die richtige Kollokatoren der
Fremdsprache (Hoey 2005: 183). Sie werden also erwarten, dass die Basis-Kollokator-Verbindung
ungefahr die gleiche ist, wie in der Muttersprache. Das heiflt, dass, wenn nur der Basis in einer
Worterliste vorkommt, also nur das einzelne Wort gelernt wird, ohne dass Lernende sich davon
bewusst sind, dass der Basis einen anderen Kollokator haben kdnnte, als in der Muttersprache.

Von zwei Lehrblichern, Trabitour (Baas 2013) und Neue Kontakte (Custers 2009), wurde
untersucht, ob die oben genannten Techniken in Texten, Satzen und Worterlisten verwendet
werden. Trabitour und Neue Kontakte sind Lernblicher, die im Unterricht oft verwendet werden.

1.5.1 Texte und Satze

In jedem Kapitel gibt es mehrere Texte, kurz und lang, zu denen die Schiilerinnen Fragen
beantworten miissen. Die Texte haben mit dem Thema des Kapitels zu tun. Zum Beispiel Kapitel 2
von Neue Kontakte heildt Total Technisch. Einer der Texte handelt von verschiedenen jungen Frauen,
die einen technischen Beruf oder eine technische Ausbildung gewahlt haben. Auch die Eltern
kommen zu Wort. In diesem Text gibt es auch Satze mit Kollokationen, wie zum Beispiel: ,,Ich glaube,
Stefanie hat die richtige Entscheidung getroffen, da sie gerne zur Arbeit geht.” und , Wir wollten nur,
dass unsere Tochter eine hdhere Schule besucht, um mit einer Matura bessere Chancen im spateren
Berufsleben zu haben, ansonsten haben wir ihr freie Wahl gelassen” (Custers 2009: 22). Es gibt hier
Nomen-Verb-Verbindungen wie zum Beispiel Entscheidung treffen, Schule besuchen und freie Wahl
lassen. Diese Kollokationen werden im Text nicht hervorgehoben oder aufgelistet. In keiner der
Texten werden Kollokationen markiert oder wird eine Kollokations-Worterliste gemacht.
Schilerinnen werden also nicht dabei geholfen, Kollokationen aus einem Text zu lernen, wenn sie sie
nicht selber entdeckt haben.

Eine andere Option war, in den Aufgaben die Aufmerksamkeit auf die Kollokationen zu
richten. Die Aufgaben zu den Texten sind aber rein inhaltlich. Im Technik-Text werden zum Beispiel
Fragen gestellt, bei denen Schiilerlnnen ausfiillen missen, zu wem welche Aussage gehort, wie ,,zij
werkt in Villach” oder ,zij doet een opleiding IT en organisatie” (Clusters 2009: 40). Es gibt auch Was-
und Warum-Fragen, wie ,waarom dacht Christina dat ze niet geschikt was voor de technische
school?“ und ,Wat [heeft] de vader van Martina haar aangeraden?” (Custers 2009: 40). Auch die
Aufgaben zu den Hoértexten bestehen nur aus inhaltlichen Fragen.

In den Satzen, die in beiden Blichern gelernt werden mussen, werden die Kollokationen
ebenfalls nicht markiert. In Neue Kontakte werden nur die Worter markiert, die in der Worterliste
gelernt werden missen, indem sie kursiv geschrieben werden. Dies ist zum Beispiel der Fall in diesem
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Satz: ,Nein, das Auto war noch nie kaputt.” (Clusters 2009: 23) oder ,,Doof? Ich finde sie immer
interessant.” (Clusters 2009: 88). In Trabitour wird tiberhaupt nichts markiert. Die Méglichkeiten, um
Schilerlnnen beim Lernen von Kollokationen in Texten, Satzen und Woérterlisten zu helfen, werden
also nicht ausgeschopft.

1.5.2 Worterlisten

Um das Kollokationswissen von Schiilerinnen zu erweitern, kdnnen in Worterlisten auch
Kollokationen aufgenommen werden. In unterstehenden Tabellen werden verschiedene Teile von
Worterlisten wiedergegeben. Es wurde versucht, die Teile so auszuwahlen, dass sie mit dem Ganzen
Ubereinstimmen. Dafiir wurden alle Worterlisten in den beiden Bilichern sorgfaltig betrachtet.
Anhand davon wird untersucht, ob Kollokationen in den Worterlisten der niederlandischen
Lernblicher vorkommen. Die Woérterlisten werden genauso wiedergegeben, wie sie in den Blichern

stehen.
C
mutig moedig
das Madchen het meisje
die Automechanikerin de automonteur (v)
die Unterstiitzung de ondersteuning
die Wahl de keuze
Tabelle 2: Lernliste C Neue Kontakte (Clusters 2009: 59)
F
in den Ferien in de vakantie
das Zimmer (Zimmer) de kamer
einrichten inrichten
das Bett (Betten) het bed
in der Ecke steht mein Bett in de hoek staat mijn bed
an der Wand aan de muur
die Pflanze de plant
Tabelle 3: Lernliste F Neue Kontakte (Clusters 2009: 59)
A
fietsen Rad fahren
skién Ski fahren
schaatsen Schlittschuh laufen
sporten, aan sport doen Sport machen
bij een vereniging zitten in einem Verein sein
voetballen FuRball spielen
hockeyen Hockey spielen
tafeltenissen Tischtennis spielen
volleyballen Volleyball spielen
Tabelle 4: Weérterliste A Trabitour (Baas 2013: 60)
A
het (les)uur die Stunde /-n
de pauze die Pause /-n
het lesrooster der Stundenplan
het huiswerk die Hausaufgaben (mv)

Tabelle 5: Wérterliste A Trabitour (Baas 2013: 77)
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A

naar het asiel brengen ins Tierheim bringen

uit het asiel halen aus dem Tierheim holen

met de hond naar buiten gaan | mit dem Hund rausgehen
aan de riem lopen an der Leine laufen

in de kooi zitten im kafig sitzen

de kattenbak schoonmaken das Katzenklo saubermachen
gekleurd bunt

Tabelle 6: Worterliste A Trabitour (Baas 2013: 120)

In den Worterlisten fallt einiges auf. Erstens gibt es in den verschiedenen Lernblichern pro
Kapitel grol3e Unterschiede zwischen Worterlisten mit hauptsachlich einzelnen Wértern und
Worterlisten mit vielen Chunks. Dieser Unterschied ist zum Beispiel in Tabelle 5 und 6 gut sichtbar; in
Tabelle 5 werden nur einzelne Worter aufgelistet, in Tabelle 6 dagegen nur Chunks. Es fallt auch auf,
dass die Chunks, die Schilerlnnen lernen, vor allem Satzteile oder Satze sind, die, mit einer
Kombination von Grammatik- und Wortschatzkenntnis, wortlich aus dem Niederlandischen libersetzt
werden kdnnen. Dies ist der Fall bei zum Beispiel in den Ferien, in der Ecke steht mein Bett und an der
Wand in Tabelle 3. Schiilerinnen haben gelernt (das habe ich namlich sehr oft unterrichtet), dass es
die Ferien (Plural) ist (Wortschatz) und dass es Wechselprapositionen gibt, wie in, die in diesem Fall
mit einem Dativ kombiniert wird (Grammatik), mithilfe von diesen Informationen kdnnen sie diesen
Chunk selbst bilden. Das heil3t natiirlich nicht, dass diese Chunks nicht nitzlich oder wichtig sind; der
Unterschied zwischen diesen Chunks und Kollokationen ist aber, dass diese Chunks mithilfe von
Wortschatz und Grammatik gebildet werden kénnen und Kollokationen nicht. Dies ist auch der Fall
bei allen Chunks in Tabelle 6. Bei met de hond naar buiten gaan/ mit dem Hund rausgehen, gab es
sogar die Moglichkeit, Schiilerinnen eine Kollokation zu lehren. Statt met de hond naar buiten gaan
kann man im Niederlandischen namlich auch de hond uitlaten zeggen. Diese Option gibt es im
Deutschen nicht wortlich. Statt Schillerinnen aber diesen Unterschied zu lehren, wurden Chunks
gewadhlt, die im deutschen wortlich zu tbersetzen sind. Die Schiilerinnen haben also einen Chunk
gelernt, sie haben aber nichts darliber gelernt, dass de hond uitlaten auf Deutsch nicht wie das
Niederlandische ist.

Auch andere Worter, die auf Deutsch als Basis einen anderen Kollokator als im
Niederlandischen haben, stehen ohne Kollokator in den Worterlisten. Dies ist der Fall bei zum
Beispiel die Wahl in Tabelle 2. Auf Niederlandisch sagt man namlich keuze maken, auf Deutsch lautet
der Ausdruck aber Wahl treffen. Auch bei die Pause in Tabelle 5 ist dies der Fall; das Niederlandische
pauze nemen wird namlich auf Deutsch mit pause machen lbersetzt.

Es gibt aber zwei Félle, wo Kollokationen in den Worterlisten vorkommen. Namlich wenn der
Ausdruck auf Niederlandisch nur aus einem einzigen Wort besteht, das Deutsche aber zwei Worter
benutzt. Dies ist in Tabelle 4 zu sehen. Vor allem bei Sportaktivitdten benutzt das Niederlandische
nur ein Wort, wie zum Beispiel schaatsen oder tafeltenissen. Auf Deutsch kann man nicht
*schlittschuhen oder *tischtenissen sagen, man sagt Schlittschuh laufen oder Tischtennis spielen. Der
zweite Fall ist auch in Tabelle 4 zu sehen, namlich bei einem Verein sein, in diesem Fall geht es
tatsachlich um einer Kollokation, bei der der Kollokator im Niederlandischen und Deutschen
Unterschiedlich ist. Diese Art von Kollokationen sind in den Worterlisten aber eine Ausnahme.

In Prinzip werden Kollokationen also nicht in Worterlisten aufgenommen. Sogar wenn die
Gelegenheit entsteht, Schiilerinnen eine nicht-dquivalente Kollokation zu lehren, wird ein Chunk
benutzt, der wortlich Gibersetzt werden kann. Chunks, die in den Woérterlisten vorkommen, sind vor
allem Chunks, die man, mithilfe von Grammatik und Wortschatz, auch selbst Gibersetzen konnte (das
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heil3t natlirlich nicht, dass diesen Chunks nicht hilfreich sind, sie sind aber fiir diese Studie nicht
interessant). Die Kollokationen, die in den Listen aufgenommen wurden, sind vor allem die, die nur
auf Deutsch tatsachlich Kollokationen sind, auf Niederlandisch aber einzelne Worter sind. In diesem
Fall gab es auch keine andere Moglichkeit.

Die Schiilerlnnen entwickeln also nur anhand des Buches keine reflexive
Kollokationskompetenz. Dadurch werden die librigen Teilkompetenzen, namlich die produktive- und
rezeptive Kollokationskompetenz, auch nicht (weiter)entwickelt. Das Einzige, was die SchiilerInnen
lernen, ist die Bedeutung der Kollokationen aus dem Kontext zu schlieRen. Diese Fahigkeit ist Teil der
rezeptiven Kollokationskompetenz und ist laut Hausmann (2004) fiir die meisten
Fremdsprachenlernende ohnehin kein Problem. Sie wissen aber nicht, dass es sich dabei Gberhaupt
um Kollokationen handelt.

2. Methode

Schiilerlnnen sind also fiir die Verwendung eines bestimmten Kollokators mit einer
bestimmten Basis geprimed. Diese Primes werden aus der Muttersprache in der Fremdsprache
libernommen. Viele Kollokationen sind aber nicht daquivalent und aullerdem widmen Lehrbiicher
diese nicht-dquivalenten Kollokationen kaum Aufmerksamkeit. Man wiirde also erwarten, dass
Schilerlnnen diese nicht-dquivalenten Kollokationen kaum lernen und auch kaum verwenden
kénnen, weil diese Primes nicht gleich sind, wahrend sie dquivalente Kollokationen verwenden
kénnen, weil diese Primes gleich sind.

2.1 Das Erstellen der Fragebogen

Interessant ist es darum, herauszufinden, ob Schilerlnnen Nomen-Verb-Verbindungen
erkennen und lbersetzen kdnnen. Um dies zu untersuchen, wurden zwei Fragebogen erstellt.
Anhand von Fragebogen 1 wird untersucht, ob die Schiilerinnen Nomen-Verb-Verbindungen richtig
Ubersetzen kdnnen. Anhand von Fragebogen 2 wird untersucht, ob die Schiilerinnen Nomen-Verb-
Verbindungen richtig beurteilen konnen. Dieser Unterschied wird gemacht, da auf diese Weise
getestet werden kann, ob die Schilerlnnen aktives und/oder passives Wissen von Nomen-Verb-
Verbindungen haben. In Fragebogen 1 wird das aktive Wissen, oder die produktive
Kollokationskompetenz, getestet; beim aktiven Ubersetzen miissen die Schiilerinnen die Nomen-
Verb-Verbindungen tatsachlich kennen. Diese Aufgabe beglinstigt aber Transferstrategien, da sie die
Satze auf Niederlandisch sehen und, wie schon erwahnt, diese Satze oft wortlich tibersetzen wollen.
In Fragebogen 2 wird das passive Wissen, oder Teil der rezeptiven Kollokationskompetenz, getestet:
sie missen namlich sowohl die korrekte als auch die nicht-korrekten Kollokationen erkennen. Die
Schilerlnnen missen hier angeben, ob sie denken, dass ein Satz korrektes Deutsch ist oder nicht. Um
das machen zu kdnnen, missen sie die Nomen-Verb-Verbindungen nur erkennen kdnnen. Da es hier
keine niederlandische Satze gibt, werden Transferstrategien auch nicht beglinstigt. Anhand von den
beiden verschiedenen Aufgaben in den zwei Fragebogen, kann also getestet werden, ob die
Schilerlnnen aktives Wissen haben, namlich ob sie Nomen-Verb-Verbindungen tbersetzen kénnen,
und/oder ob sie (nur) passives Wissen haben, namlich ob sie Nomen-Verb-Verbindungen erkennen
kénnen. Danach wird verglichen, ob die Schiilerinnen besser urteilen (erkennen) oder libersetzen
koénnen. Die Fragebogen werden nur von Schiilerinnen aus hoheren Klassen ausgefiillt, da es
wahrscheinlicher ist, dass sie schon verschiedenen Nomen-Verb-Verbindungen begegnet sind, und
auch sodass die Niveau-Unterschiede nicht allzu groR sind.

Die beiden Fragebogen beginnen mit Angaben dazu, in welcher Klasse die Schiilerinnen sind,
ob sie auRerhalb der Schule Deutsch sprechen und welches Lehrbuch sie benutzen. Auch wird in
diesem Teil erklart, was von den SchiilerInnen erwartet wird. Die beiden Fragebogen werden von
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denselben Gruppen Schiilerinnen ausgefiillt, sodass tatsachlich die Unterschiede zwischen aktives
und passives Wissen getestet wird und nicht den Unterschied zwischen zwei Gruppen von
Schilerinnen. Die Schiilerinnen werden gebeten, die Fragebogen mit Abstand von ungefahr einer
Woche auszufiillen, sodass Fragebogen 1 kein Einfluss auf Fragebogen 2 hat. Die beiden Fragebogen
miussen online ausgefiillt werden, weil die Schillerinnen zum Zeitpunkt dieser Studie wegen der
Covid-19-Pandemie immer noch online zu Hause Unterricht haben. Darum wird am Anfang der
beiden Fragebogen auch erklart, dass ich wissen will, wie die Schiilerinnen selber libersetzen oder
urteilen und dass sie darum keine Hilfsmittel wie Ubersetzungsprogramme oder Hilfe von Freunden
benutzen dirfen.

Die zu ibersetzenden Satze in Fragebogen 1 sind in zwei Szenarien eingeteilt. Szenario 1
besteht aus Satzen, bei denen eine wértliche Ubersetzung falsch ist, wie zum Beispiel koffie zetten;
auf Deutsch lautet der Ausdruck Kaffee kochen und nicht *Kaffee setzen. Szenario 2 besteht aus
Satzen, bei denen eine wortliche Ubersetzung richtig ist, wie zum Beispiel medelijden hebben; auf
Deutsch sagt man auch Mitleid haben. Es werden auch Fiillsatze benutzt, also Verben ohne Nomen-
Verb-Kombination. Die Satze wurden so gewahlt, dass die Schilerinnen die Kollokationen
wahrscheinlich schon mal gesehen, gehort oder gelesen haben, da die Nomen-Verb-Verbindungen
spezifisch fur Level A1-A2 sind, die Themen in einem Kapitel im Lernbuch behandelt wurden oder es
,allgemeine Schulsprache’ ist, wie pause machen oder Priifung ablegen.

Anhand von diesen Szenarien kann verglichen werden, ob die Schilerlnnen die Satze wortlich
ibersetzen, oder ob sie die richtigen Ubersetzungen kennen. Szenario 1 kann statistisch mit Szenario
2 verglichen werden, um zu sehen, ob die Schiilerinnen auch tatsachlich 6fter die richtige Antwort
geben, wenn sie die Nomen-Verb-Verbindungen wortlich Gbersetzen dirfen.

Es ist auch interessant, in Szenario 1 zu sehen, ob die Schiilerinnen eine andere Ubersetzung
wahlen, wenn der Satzbau fiir den vorgegebenen Teil im Deutschen Abweichungen gegeniiber dem
Niederlandischen enthalt, wie bei dem Satz: Als het regent wil ik niet de hond uitlaten, der auf
Deutsch mit mit Gbersetzt wird: Wenn es regnet, will ich nicht mit dem Hund .... Oder bei dem Satz: Zij
overtreden de regels, der auf Deutsch mit gegen (ibersetzt wird: Sie ... gegen die Regeln. Man kann
hier ein anderes Ergebnis erwarten, da der deutsche Teil des Satzes, der die Schiilerinnen sehen
konnen, ndmlich anders ist als auf Niederlandisch. Es konnte also der Fall sein, dass die Schilerinnen
diesen Unterschied erkennen und darum auch erkennen, dass der Satz wahrscheinlich nicht wortlich
Ubersetz werden soll; die Neigung, wortlich zu ibersetzen, konnte also blockiert werden. Da es nur
um zwei Satzen geht, bei denen dieser Unterschied vorkommt, wird nur beschrieben, ob es einen
auffalligen Ergebnisunterschied gibt. Dieser Unterschied wird nicht statistisch getestet.

Die von den Schiilerlnnen zu beurteilenden Satzen in Fragebogen 2 sind ebenfalls in zwei
Szenarien eingeteilt; jedes Szenario besteht aus zwei Teilszenarien. Es werden die gleichen Nomen-
Verb-Verbindungen benutzt, wie in Fragebogen 1. In Szenario 1 in Fragebogen 2 werden dieselbe
Nomen-Verb-Verbindungen, wie in Szenario 1 in Fragebogen 1 benutzt, namlich die, bei denen eine
wortliche Ubersetzung falsch ist. Da aber beide Méglichkeiten, sowohl die wértliche als die deutsche
Ubersetzung, beurteilt werden sollen, gibt es in diesem Szenario zwei Teilszenarien. In Szenario 1.1
beurteilen die Schiilerinnen eine wértliche (falsche) Ubersetzung der Nomen-Verb-Verbindungen.
Sie beurteilen also, ob ein Satz mit Kaffee setzen* ihrer Meinung nach richtig oder falsch ist. In
Szenario 1.2 beurteilen die Schiilerinnen die deutsche (richtige) Ubersetzung. Sie beurteilen also, ob
ein Satz mit Kaffee kochen ihrer Meinung nach richtig oder falsch ist. In Szenario 2 in Fragebogen 2
werden dieselbe Nomen-Verb-Verbindungen, wie in Szenario 2 in Fragebogen 1 benutzt, namlich die,
bei denen eine wértliche Ubersetzung richtig ist. Hier muss es auch zwei Beurteilungsméglichkeiten
und also zwei Teilszenarien geben. In Szenario 2.1 beurteilen die Schiilerinnen Unsinnilibersetzungen,
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wie zum Beispiel eine Rede tun*. Diese Unsinn-Nomen-Verb-Verbindungen gibt es im Deutschen und
Niederlandischen nicht. In Szenario 2.2 beurteilen die Schiilerinnen eine wértliche Ubersetzung, die
in diesem Fall auch die richtige Ubersetzung ist. Es werden auch Fiillsitze benutzt, also Verben-ohne
Nomen-Verb Kombination, und Unsinn-Satze.

Anhand von diesen Szenarien kann verglichen werden, ob die Schiilerinnen die falsche oder
richtige Satze besser beurteilen. Die Teilszenarien kénnen statistisch miteinander verglichen werden,
um zu sehen, ob die Schiilerinnen die wértliche oder deutsche Ubersetzung (Szenario 1.1 und 1.2)
oder die wortliche/deutsche oder Unsinniibersetzung (Szenario 2.1 und 2.2) 6fter als richtig
betrachten. Szenario 1 und 2 kénnen auch statistisch miteinander verglichen werden, um zu sehen,
ob die SchiilerInnen 6fter die richtige Antwort geben, wenn sie die wortlich zu tibersetzen Nomen-
Verb-Verbindungen beurteilen.

Um die Frage zu beantworten, ob Schiilerinnen besser urteilen oder libersetzen kénnen,
werden Fragebogen 1 Fragebogen 2 miteinander verglichen. Dieses Vergleich wird anhand eines
Punktesystems gemacht. Bei den verschiedenen Satzen von Fragebogen 1 kénnen Schiilerinnen 0
oder 1 Punkt(e) bekommen. 0 Punkte wenn sie falsch ibersetzt, und 1 Punkt wenn sie richtig
Ubersetzt haben. Wenn ein(e) Schiiler(in) also koffie zetten mit Kaffee kochen (ibersetzt, bekommt
er/sie 1 Punkte, wenn ein(e) Schiler(in) aber koffie zetten mit Kaffee setzen libersetzt bekommt
er/sie 0 Punkte.

In Fragebogen 2 kdnnen die Schiilerinnen 0, 0.5 oder 1 Punkt(e) bekommen. 0 Punkte, wenn
sie die beide Versionen desselben Satzes falsch beurteilt haben, 0.5 Punkt, wenn sie nur eine Version
desselben Satzes richtig beurteilt haben und 1 Punkt, wenn sie die beide Versionen desselben Satzes
richtig beurteilt haben. Wenn ein(e) Schiiler(in) der Satz Kaffee kochen als falsch und der Satz Kaffee
setzen als richtig betrachtet, und beide Satze also falsch beurteilt, bekommt er/sie 0 Punkte. Wenn
ein(e) Schiiler(in) Kaffee kochen und Kaffee setzen beide als richtig oder als falsch betrachtet, und
also nur eine Version richtig beurteilt, bekommt er/sie 0.5 Punkte. Wenn ein(e) Schiiler(in) der Satz
Kaffee kochen als richtig und der Satz Kaffee setzen als falsch betrachtet, und beide Satze also richtig
beurteilt, bekommt er/sie 1 Punkt.

Die durchschnittlichen Punktzahlen pro Fragebogen kénnen danach statistisch miteinander
verglichen werden, um zu sehen, ob Schiilerinnen die Nomen-Verb-Verbindungen besser {ibersetzen
oder beurteilen kénnen.

Ubersicht Szenarien Fragebogen

Fragebogen 1: Ubersetzen Fragebogen 2: Urteilen
Szenario 1: wortliche Ubersetzung ist falsch Szenario 1: wortliche Ubersetzung ist falsch
e Kaffee kochen/Koffie zetten e 1.1: Kaffee setzen (falsche Ubersetzung)

e 1.2: Kaffee kochen (richtige Ubersetzung)

Szenario 2: wortliche Ubersetzung ist richtig | Szenario 2: wértliche Ubersetzung ist richtig
e Rede halten/toespraak houden e 2.1: Rede tun (falsche Ubersetzung)
e 2.2: Rede halten (richtige Ubersetzung)

2.2 Hypothesen

Die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit -namlich: inwiefern lernen Schiilernnen im
Deutschunterricht in den Niederlanden, dass es Unterschiede zwischen Nomen-Verb-Verbindungen
im Deutschen und Niederlandischen gibt- wird anhand von verschiedenen Teilfragen (spezifische
Forschungsfragen pro Szenario) beantwortet.
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In Fragebogen 1 wird untersucht, ob die Schilerinnen 6fter richtig ibersetzen, wenn
niederlandische und deutsche Nomen-Verb-Verbindungen die gleichen sind, als wenn sie
unterschiedlich sind. Es wird also getestet, ob sie aktives Kollokationswissen haben. Das aktive
Kollokationswissen ist Teil der produktiven Kollokationskompetenz, die Schiilerinnen missen die
Kollokationen namlich richtig verwenden kénnen. Beim Ubersetzen spielt der negative Transfer der
Muttersprache aber eine Rolle. AuRerdem werden die Schiilerinnen beim Lernen der Kollokationen,
also bei der reflexiven Kollokationskompetenz, im Unterricht nicht geholfen. Sie entwickeln dadurch
auch keine produktive Kollokationskompetenz. Darum lautet meine Hypothese fiir die
Forschungsfrage von Fragebogen 1 wie folgt: ich denke, dass die Schiilerinnen die Kollokationen, die
auf Deutsch und Niederlandisch unterschiedlich sind, nicht richtig tibersetzen kénnen, dass sie aber
die dquivalenten Kollokationen richtig tGbersetzen konnen. Sie werden die dquivalenten Nomen-Verb-
Verbindungen also 6fter richtig libersetzen, als die unterschiedliche.

In Fragebogen 2 wird untersucht, ob die Schilerinnen korrekt beurteilen kdnnen, ob die
richtigen oder falschen Kollokationen benutzt wurden. Dabei werden die Teilszenarien innerhalb
Szenario 1 und 2 miteinander verglichen. Danach wird zwischen den Szenarien verglichen, ob die
Schilerlnnen die dquivalenten oder nicht-dquivalenten Nomen-Verb-Verbindungen o6fter korrekt
beurteilen. Beim Urteilen spielt der negative Transfer eine weniger grolRe Rolle als bei Fragebogen 1,
da die Schiilerinnen in Fragebogen 2 nur auf Deutsch arbeiten, ohne niederlandische Satze. In
Fragebogen 2 wird das passive Kollokationswissen, also Teil der rezeptiven Kollokationskompetenz
getestet. Die Schiilerinnen miissen namlich nicht-korrekte Kollokationen erkennen kénnen. Die
Schilerlnnen lernen aber anhand des Lernbuches nicht die richtigen Kollokationen, sie sind sie
wahrscheinlich nur begegnet, haben sie aber vermutlich nicht als Kollokationen erkannt und
gespeichert. Sie haben also kaum eine oder iberhaupt keine reflexive Kollokationskompetenz und
deswegen auch eine halb entwickelte rezeptive Kollokationskompetenz. Sie kénnen Kollokationen
sehr wahrscheinlich anhand des Kontextes entziffern, sie konnen aber nicht oder kaum sagen, ob
Kollokationen richtig sind oder nicht. Sie lernen nur die Basis und verbinden daran den
niederlandischen Kollokator und werden darum die niederlandische Verbindung - sowohl bei den
nicht-dquivalenten als bei den dquivalenten Kollokationen- als richtig betrachten und die nicht-
dquivalente deutsche Verbindung als falsch. Da sie die Unsinnlibersetzungen nicht kennen, nicht aus
der L1 oder der L2, werden sie diese als inkorrekt sehen. Darum lauten meine Hypothesen fiir
Fragebogen 2, dass die Schiilerinnen die falschen (wortlichen) Nomen-Verb-Verbindungen und die
richtigen (nicht-dquivalenten) Kollokationen in Szenario 1 beide in den meisten Féallen inkorrekt
beurteilen werden und dass sie die Unsinnlibersetzungen und dquivalenten Nomen-Verb-
Verbindungen in Szenario 2 beide in den meisten Fallen korrekt beurteilen werden. Das heif3t auch,
dass sie die dquivalenten Kollokationen im Allgemeinen besser beurteilen werden, als die nicht-
dquivalenten.

Beim Vergleich der beiden Fragebogen wird die Frage gestellt, ob die Schiilerinnen Nomen-
Verb-Verbindungen besser Gibersetzen oder besser beurteilen (erkennen) konnen. Obwohl ich denke,
dass sie sowohl beim Urteilen als beim Ubersetzen die niederlandische (wortliche) Ubersetzung
bevorzugen, obwohl diese nicht immer die richtige ist, ist meine Hypothese jedoch, dass die
Schilerlnnen besser urteilen als tibersetzen kdnnen. Das denke ich, weil negative Transfer eine viel
kleinere Rolle spielt als beim Ubersetzen und weil Kollokationen gewéhlt wurden, die die
Schilerinnen sehr wahrscheinlich schon begegnet sind. Darum gibt es eine Chance, dass sie sie passiv
besser erkennen, als aktiv verwenden konnen. Im Unterstehenden gibt es noch eine
Zusammenfassung der Teilfragen und Hypothesen.
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Forschungsfrage Fragebogen 1: Ubersetzen die Schiilerlnnen éfter richtig, wenn
niederlandische und deutsche Nomen-Verb-Verbindungen die gleichen sind, als wenn sie
unterschiedlich sind?

e Szenario 1 Fragebogen 1 (F1S1)
o Die falsche Antwort wird 6fter gegeben, als die richtige Antwort.
e Szenario 2 Fragebogen 1 (F252)
o Dierichtige Antwort wird 6fter gegeben, als die falsche Antwort
e Vergleich Szenario 1 und 2 Fragebogen 1 (F151+2)
o Die Schiilerlnnen lbersetzen dquivalente Nomen-Verb-Verbindungen 6fter richtig

Forschungsfrage Fragebogen 2: Betrachten die Schiilerlnnen die inkorrekten Kollokationen
tatsachlich als inkorrektes Deutsch und die korrekten Kollokationen tatsdchlich als korrektes Deutsch
in Szenario 1 und 2? Urteilen die SchiilerInnen ofter richtig, wenn niederlandische und deutsche
Nomen-Verb-Verbindungen die gleichen sind, als wenn sie unterschiedlich sind?

e Szenario 1.1 Fragebogen 2 (F251.1)
o Die Schilerlnnen betrachten die wortlichen Kollokationen als richtig und urteilen
also inkorrekt
e Szenario 1.2 Fragebogen 2 (F251.2)
o Die Schiilerinnen betrachten die korrekten deutschen Kollokationen als falsch und
urteilen also inkorrekt
e Vergleich Szenario 1.1 und 1.2 Fragebogen 2 (F251.1+1.2)
o Die Schilerlnnen beurteilen die wortlichen und die richtigen Kollokationen gleich oft
inkorrekt
e Szenario 2.1 Fragebogen 2 (F252.1)
o Die Schilerlnnen betrachten die Unsinnlibersetzung als falsch und urteilen also
korrekt
e Szenario 2.2 Fragebogen 2 (F252.2)
o Die Schiilerinnen betrachten die wortlichen (korrekten deutschen) Kollokationen als
richtig und urteilen also korrekt
e Vergleich Szenario 2.1 und 2.2 Fragebogen 2 (F252.1+2.2)
o Die Schilerlnnen beurteilen die Unsinniibersetzungen und die richtigen
Kollokationen gleich oft korrekt
e Vergleich Szenario 1 und 2 Fragebogen 2 (F251+2)
o Die Schilerlnnen beurteilen dquivalente Nomen-Verb-Verbindungen 6fter korrekt

Forschungsfrage Vergleich Fragebogen 1 und Fragebogen 2: Kénnen die Schiilerinnen
Nomen-Verb-Verbindungen besser libersetzen oder besser beurteilen (erkennen)?

e Vergleich Fragebogen 1 und Fragebogen 2 (F1+F2)
o Die Schilerlnnen kénnen Nomen-Verb-Verbindungen besser beurteilen, also
erkennen, als Ubersetzen
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3. Ergebnisse

Die Schiilerinnen haben zwei Wochen lang die Zeit bekommen, die beiden Fragebogen
auszufillen. Bis dann hatten 34 Personen den ersten Fragebogen und nur 8 Personen den zweiten
Fragebogen ausgefiillt. Da, wegen die Covid-19 Pandemie, beide Fragebogen online mithilfe von
verschiedenen Dozentlnnen verbreitet wurden und sie anonym ausgefillt wurden, war es nicht
moglich, die Schiilerinnen, die nur den ersten Fragebogen ausgefillt hatten, personlich zu erreichen.
Wiederum mithilfe von den Dozentlnnen wurden die Schiilerinnen erneut gebeten, auch den zweiten
Fragebogen auszufillen. Nach dieser Aufforderung gab es 22 Reaktionen auf Fragebogen 2. Die
urspringliche Idee war, ein abhéngiger t-Test mit zwei gleichen Gruppen auszufiihren. Da die zwei
Gruppen aber unterschiedlicher GréRe sind und nicht klar ist, ob auch Schiilerinnen, die Fragebogen
1 nicht ausgefiillt haben, auf Fragebogen 2 reagiert haben, wurde beschlossen mit einem
unabhangigen t-Test, ndmlich dem Welch two-sample t-Test, zu arbeiten (Field et al. 2012: 373).
Zuerst wurde getestet, ob die Bedingungen dieser Test erfiillt wurden, ndmlich ob die Daten eine
Normalverteilung zeigten. Dies wurde anhand eines Shapiro-Wilk Normalitatstests gepriift (Field et
al. 2012: 182). Wurde keine Normalverteilung gezeigt, wurde ein nicht-parametrischer Test, namlich
der Wilcoxon-Mann-Whithey-U-Test, verwendet (Field et al. 2012: 655). In den unterstehenden
Teilkapiteln werden sowohl die prozentualen Daten als auch die statistischen Ergebnisse besprochen.

Da es in Szenario 1 in sowohl Fragebogen 1 und 2 fiinfzehn Situationen (verschiedene
Kollokationen) gibt und es in Szenario 2 in den beiden Fragebogen acht Situationen (verschiedene
Kollokationen) gibt, kdnnen die totalen Punktzahlen nicht einfach so statistisch miteinander
verglichen werden, da verschiedene Punktzahlen zu bekommen sind. Deswegen wurde mit
durchschnittlichen Punktzahlen gearbeitet. Die Gesamtzahl wurde durch die Menge der Situationen
geteilt, um mit gleichartigen Zahlen arbeiten zu kénnen. Dies ist in Anhang G zu sehen.

3.1 Ergebnisse Fragebogen 1

In Fragebogen 1 sollten die Schiilerinnen Satze mit Kollokationen (ibersetzen. Wie sie die
Kollokationen libersetzt haben, ist in Anhang E zu sehen. Mit Farben wurde angegeben, ob die
Antworten richtig oder falsch waren. Es gab verschiedene Optionen; mit hellrot wurden die
Antworten angegeben, die falsch und wortlich aus dem Niederlandischen tbersetzt wurden, mit
dunkelrot wurden die Antworten angegeben, die falsch und nicht wortlich Gbersetzt wurden und mit
grin wurden die richtigen Antworten angegeben. Es gab ein(e) Schuler(in), der/die zwei Optionen
gegeben hat, namlich Kaffee machen und Kaffee setzen, wobei machen richtig und setzen falsch war.
Dieses Antwort hat die Farbe orange bekommen und der/die Schiiler(in) hat einen halben Punkt
bekommen. Die Punktzahlen sind in Anhang G zu sehen.

3.1.1 Ergebnisse Szenario 1 Fragebogen 1

In diesem Scenario hat immer die Mehrheit (>50%) der Schiilerinnen pro Kollokation die
wortliche, falsche Antwort gegeben. In vier Situationen, namlich Kaffee, Fortschritte, Sport und mit
dem Hund, wurde ziemlich oft die richtige Antwort gegeben, namlich jeweils 36,76%, 38,24%, 29,41%
und 38,24%. Im Durchschnitt wurde aber die wortliche, falsche Antwort am haufigsten gegeben. Dies
ist in Tabelle 7 zu sehen:

Tabelle 7: Antworten F1S1

In 10,7% der Fallen wurde die richtige Antwort gegeben, in 10,4% der Fallen wurde die
falsche Antwort gegeben, wobei nicht wortlich aus dem Niederlandischen ibersetzt wurde und in der
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groRen Mehrheit der Fallen, namlich 78,9%, wurde die wortlich aus dem Niederlandischen
Ubersetzte, falsche Antwort gegeben. Meine Hypothese ,Die falsche Antwort wird 6fter gegeben, als
die richtige Antwort” wird also von den Daten bestatigt.

3.1.2 Ergebnisse Szenario 2 Fragebogen 1

Bei Kollokation 1 bis 7 in Szenario 2 Fragebogen 1 hat immer mehr al 80% der Schilerlnnen
die richtige Antwort gegeben. Nur bei Kollokation 8, mit als Basis Rede, gab nur 20.59% die richtige
Antwort. Im Durchschnitt wurde die wortliche, richtige Antwort aber deutlich 6fter gegeben, als die
falsche Antwort. Das ist in Tabelle 8 zu sehen:

Tabelle 8: Antworten F1S2

In 84,9% der Fallen wurde die richtige Antwort gegeben, in nur 15,1% der Fallen wurde die
falsche Antwort gegeben. Meine Hypothese ,Die richtige Antwort wird 6fter gegeben, als die falsche
Antwort” wird also von den Daten bestétigt.

3.1.3 Vergleich Szenario 1 und 2 Fragebogen 1

Szenario 1 und 2 von Fragebogen 1 wurden statistisch miteinander verglichen, um zu sehen,
ob Schiilerlnnen die dquivalenten Nomen-Verb-Verbindungen auch tatsachlich signifikant 6fter
richtig Gbersetzen. Zuerst wurde die Bedingung der Normalverteilung anhand von einem Shapiro-
Wilk Normalitatstest gepruft. Die Daten von Szenario 1 Fragebogen 1, W=0,898, p=0,004, und
Szenario 2 Fragebogen 1, W=0,817, p<0,001, waren beide signifikant nicht-normalverteilt. Da die
Bedingungen fiir einen parametrischen Test nicht erfiillt wurden, wurde der nicht-parametrische
Wilcoxon-Mann-Whithey-U-Test benutzt. Mit diesem Test wurde herausgefunden, dass die
durchschnittlichen Punktzahlen der richtigen Antworten in Szenario 1 (Mdn=0,133) sich signifikant
von denen in Szenario 2 (Mdn=0,875) unterscheiden, W=0, p<0,001. Die Hypothese ,,Die
Schiilerlnnen Ubersetzen dquivalente Nomen-Verb-Verbindungen 6fter richtig” wird also von den
Daten bestatigt.

3.2 Ergebnisse Fragebogen 2

In Fragebogen 2 sollten die Schiilerinnen Satze mit Kollokationen beurteilen. Wie sie die
Kollokationen beurteilt haben, ist in Anhang F zu sehen. Mit Farben wurde angegeben, ob die
Antworten richtig (griin) oder falsch (rot) waren. Die Punktzahlen sind in Anhang G zu sehen.

3.2.1 Ergebnisse Szenario 1 Fragebogen 2

In Szenario 1 gab es zwei verschiedene Beurteilungsoptionen, namlich eine wortliche falsche
Ubersetzung, wie Wésche tun (Szenario 1.1) und eine korrekte deutsche Ubersetzung, wie Wésche
waschen (Szenario 1.2).

3.2.1.1 Ergebnisse Szenario 1.1 Fragebogen 2

In diesem Szenario gab es fiinfzehn wortlich Gibersetzte Kollokationen. Die Schiilerinnen
haben zwolf von diesen Kollokationen ofter (>63%) als korrekt beurteilt und damit die falsche
Antwort gegeben. Nur drei Kollokationen, namlich *Kaffee setzen, *Miihe tun und *Haare knipsen
wurden ofter als nicht-korrekt betrachtet und also richtig beurteilt. Im Durchschnitt wurde aber 6fter
falsch geurteilt und wurden die wortlichen Kollokationen also als korrektes Deutsch gesehen. Dies ist
in Tabelle 9 zu sehen:
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Tabelle 9: Antworten F251.1

In 67,57% der Fallen wurden die wortlich aus dem Niederlandischen lbersetzten
Kollokationen als korrekt beurteilt. Die Schiilerinnen dachten in diesem Fall also, das es korrektes
Deutsch war. Sie urteilten also falsch, da in diesen Fallen die Kollokationen kein korrektes Deutsch
waren. Nur in 32,43% der Fallen wurde die richtige Antwort gegeben und wussten die Schiilerlnnen
also, dass es diese Kollokationen auf Deutsch nicht gibt. Die Hypothese ,,Die Schiilerinnen betrachten
die wortlichen Kollokationen als richtig und urteilen also inkorrekt” wird also von den Daten
bestatigt.

3.2.1.2 Ergebnisse Szenario 1.2 Fragebogen 2

In diesem Szenario gab es flinfzehn korrekte deutsche Kollokationen. Mindestens die Halfte
der Antworten pro Kollokation war in vierzehn der flinfzehn Fallen richtig, auBer bei zum Lachen
bringen, da gab 40,9% die richtige Antwort. Im Durchschnitt wurde aber 6fter die richtige Antwort
gegeben und wurden die korrekt ibersetzten Kollokationen auch tatsachlich als korrekt gesehen.
Dies ist in Tabelle 10 zu sehen:

Tabelle 10: Antworten F251.2

In 61,5% der Fallen wurden die korrekten deutschen Kollokationen von den Schiilerinnen
auch tatséachlich als richtig gesehen. In 38,5% der Fallen dachten die Schiilerinnen aber, dass die
deutschen Kollokationen kein korrektes Deutsch waren. Meine Hypothese , Die Schiilerinnen
betrachten die korrekten deutschen Kollokationen als falsch und urteilen also inkorrekt” muss also
verworfen werden. Die Schillerlnnen betrachteten die richtigen deutschen Kollokationen namlich
ofter als richtig und urteilten also 6fter korrekt.

3.2.1.3 Vergleich Szenario 1.1 und 1.2 Fragebogen 2

Die beiden Teilszenarien wurden statistisch miteinander verglichen, um zu sehen, ob die
Schilerlnnen die wortliche oder die richtigen Kollokationen besser beurteilen kdnnen. Zuerst wurde
die Bedingung der Normalverteilung anhand von einem Shapiro-Wilk Normalitatstest gepriift. Die
Daten von Szenario 1.1, W=0,887, p=0,016, waren signifikant nicht-normalverteilt und die von
Szenario 1.2, W=0,964, p=0,579, waren normalverteilt. Da die Bedingungen fiir einen parametrischen
Test in einer der beiden Fallen nicht erfillt wurden, wurde der nicht-parametrische Wilcoxon-Mann-
Whithey-U-Test benutzt. Mit diesem Test wurde herausgefunden, dass die durchschnittlichen
Punktzahlen der richtigen Antworten in Szenario 1.1 (Mdn=0,3) sich signifikant von denen in Szenario
1.2 (Mdn=0,633) unterscheiden, W=41, p<0,001. Die Hypothese , Die Schiilerinnen beurteilen die
wortlichen und die richtigen Kollokationen gleich oft inkorrekt” muss also verworfen werden. Die
Schilerlnnen beurteilen die wortlichen Kollokationen namlich 6fter inkorrekt als die richtigen.

3.2.2 Ergebnisse Szenario 2 Fragebogen 2

In Szenario 2 gab es ebenfalls zwei verschiedene Beurteilungsoptionen namlich eine
inkorrekte Unsinniibersetzung, wie *Gas nehmen (Szenario 2.1) und eine wortliche korrekte
Ubersetzung, wie Gas geben (Szenario 1.2).
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3.2.2.1 Ergebnisse Szenario 2.1 Fragebogen 2

In diesem Szenario gab es acht Unsinnlibersetzungen. Nur zwei der acht
Unsinniibersetzungen wurden von der Mehrheit als inkorrektes Deutsch betrachtet. Dies war der Fall
bei *Bad nennen, wobei 54,5% dieser Ausdruck als inkorrektes Deutsch betrachtete, und *auf die
Idee Springen, wobei 59,1% dachte, dass dies kein korrektes Deutsch ist. Sechs der acht wurden von
der Mehrheit aber als korrektes Deutsch betrachtet. Im Durchschnitt wurden die
Unsinnilibersetzungen nicht als Unsinn betrachtet und also falsch beurteilt. Dies ist in Tabelle 11 zu

sehen:

Tabelle 11: Antworten F252.1

In 40,34% der Fallen wussten die Schiilerinnen, dass die Unsinnlibersetzungen auch
tatsachlich Unsinn waren und dass es diese Ausdriicke auf Deutsch also nicht gibt. In 59,66% der
Fallen dachten die Schiilerinnen aber, dass man diese Unsinn-Satze tatsachlich auf Deutsch dufRern
kann. Meine Hypothese ,Die Schiilerinnen betrachten die Unsinniibersetzung als falsch und urteilen
also korrekt”“ muss verworfen werden. Die Schiilerinnen betrachteten die Unsinniibersetzungen
namlich ofter als korrektes Deutsch und urteilten also inkorrekt.

3.2.2.2 Ergebnisse Szenario 2.2 Fragebogen 2

In diesem Szenario gab es acht zu beurteilen Kollokationen, die aus dem Niederlandischen
wortlich ins Deutsche lbersetzt werden konnten. Die Mehrheit der Schiilerinnen, ndmlich in allen
Fallen mehr als 63%, beurteilten diese Kollokationen richtig, indem sie sie als korrekt betrachteten.
Im Durchschnitt beurteilten sie also 6fter richtig als falsch. Dies ist in Tabelle 12 zu sehen:

Tabelle 12: Antworten F252.2

In 72,15% der Fallen betrachteten die Schilerlnnen die wortlichen, richtigen Kollokationen
als korrekt, sie beurteilten also auch korrekt. In 27,85% der Fallen dachten sie, dass die Kollokationen
kein korrektes Deutsch waren. Die Hypothese ,,Die Schilerinnen betrachten die wortliche (korrekte
deutsche) Kollokationen als richtig und urteilen also korrekt“ wird also von den Daten bestétigt.

3.2.2.3 Vergleich Szenario 2.1 und 2.2 Fragebogen 2

Die beiden Teilszenarien wurden statistisch miteinander verglichen, um zu sehen, ob die
Schilerlnnen die Unsinniibersetzungen oder die richtigen Kollokationen besser beurteilen konnten.
Zuerst wurde die Bedingung der Normalverteilung anhand von einem Shapiro-Wilk Normalitatstest
gepriift. Die Daten von Szenario 2.1, W=0,959, p=0,465, waren normalverteilt und die von Szenario
2.2, W=0,899, p=0,029, waren signifikant nicht-normalverteilt. Da die Bedingungen fir einen
parametrischen Test in einer der beiden Fallen nicht erfillt wurden, wurde der nicht-parametrische
Wilcoxon-Mann-Whithey-U-Test benutzt. Mit diesem Test wurde herausgefunden, dass die
durchschnittlichen Punktzahlen der richtigen Antworten in Szenario 2.1 (Mdn=0,375) sich signifikant
von denen in Szenario 2.2 (Mdn=0,688) unterscheiden, W=69,5, p<0,001. Die Hypothese , Die
Schilerlnnen beurteilen die Unsinniibersetzungen und die richtigen Kollokationen gleich oft korrekt”
muss also verworfen werden. Die Schiilerinnen beurteilen die wortlichen, richtigen Kollokationen
namlich ofter korrekt als die Unsinnlibersetzungen.
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3.2.3 Vergleich Szenario 1 und 2 Fragebogen 2

Szenario 1 und 2 von Fragebogen 1 wurden statistisch miteinander verglichen, um zu sehen,
ob Schiilerlnnen die dquivalenten Nomen-Verb-Verbindungen auch tatsachlich signifikant 6fter
richtig beurteilen. Zuerst wurde die Bedingung der Normalverteilung anhand von einem Shapiro-Wilk
Normalitatstest gepruft. Die Daten von Szenario 1, W=0,972, p=0,755, waren normalverteilt und die
von Szenario 2, W=0,888, p=0,017, waren signifikant nicht-normalverteilt. Da die Bedingungen fiir
einen parametrischen Test in einer der beiden Fallen nicht erfillt wurden, wurde der nicht-
parametrische Wilcoxon-Mann-Whithey-U-Test benutzt. Mit diesem Test wurde herausgefunden,
dass die durchschnittlichen Punktzahlen der richtigen Antworten in Szenario 1 (Mdn=0,467) sich
nicht-signifikant von denen in Szenario 2 (Mdn=0,5) unterscheiden, W=163, p<0,06. Die Hypothese
,Die Schilerinnen beurteilen dquivalente Nomen-Verb-Verbindungen ofter korrekt” muss also
verworfen werden. Die Schiilerlnnen beurteilten die dquivalenten Kollokationen namlich nicht
signifikant 6fter Korrekt, als die nicht-aquivalenten Kollokationen.

3.3 Vergleich Fragebogen 1 und Fragebogen 2

Um zu sehen, ob die Schillerinnen Nomen-Verb-Verbindungen besser beurteilen als
Ubersetzen kénnen, wurden die beiden Fragebogen statistisch miteinander verglichen. Die Daten von
Fragebogen 1, W=0,945, p=0,87, und von Fragebogen 2, W=0,917, p=0,06, waren beide
normalverteilt. Da die Bedingungen fiir einen parametrischen Test in beiden Fallen erfiillt wurden,
wurde einen parametrischen Welch two-sample t-Test benutzt. Mit diesem Test wurde
herausgefunden, dass die Schiilerinnen im Durschnitt 6fter korrekt antworteten, wenn sie urteilen
mussten (M=0,5, SE=0,013) als wenn sie ibersetzen mussten (M=0,372, SE=0,013). Dieser
Unterschied war signifikant, t(51,02)=-6,89, p<0.001. Die Hypothese , Die Schilerinnen kénnen
Nomen-Verb-Verbindungen besser beurteilen, also erkennen, als tGibersetzen” wird also von den
Daten bestatigt.

3.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Wie erwartet, Gbersetzten die Schiilerinnen die dquivalenten Kollokationen (F1S2) signifikant
ofter richtig als die nicht-dquivalenten Kollokationen (F1S1). 84,9% der dquivalenten Kollokationen
wurden richtig Gibersetzt, wahrend nur 10,7% der nicht-dquivalenten Kollokationen richtig tGibersetzt
wurden.

In Fragebogen 2 beurteilten die Schilerlnnen, wie erwartet, die wortlichen, inkorrekten
Kollokationen in Szenario 1.1 6fter falsch, ndmlich in 67,57% der Féllen, indem sie dachten, die
wortlichen Kollokationen seien korrektes Deutsch. Sie betrachteten aber die nicht-wortlichen,
deutschen Ubersetzungen auch éfter als richtig, ndmlich in 61,5% der Fillen, und beurteilten also
richtig. Sie beurteilten insgesamt in Szenario 1 also 47% der Kollokationen richtig.

In Szenario 2 von Fragebogen 2 betrachteten die Schiilerinnen, sehr unerwartet, die
Unsinniibersetzungen (S2.1) als korrektes Deutsch, dies passierte in 59,66% der Fallen. Sie
beurteilten also falsch. In Szenario 2.2 beurteilten die Schilerinnen, wie erwartet, die wortlichen,
korrekten (also die dquivalenten) Kollokationen 6fter richtig. Dies passierte in 72,15% der Fallen. Die
Schiilerinnen beurteilten insgesamt 56% der Kollokationen in Szenario 2.1 und 2.2 korrekt. Diese
Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerinnen die dquivalenten Kollokationen in Szenario 1 ein bisschen,
aber nicht signifikant 6fter korrekt beurteilten, als die nicht-dquivalenten Kollokationen in Szenario 2.

Beim Vergleich der beiden Fragebogen wurde klar, dass die Schiilerinnen Kollokationen im
Allgemeinen besser beurteilen als tibersetzen konnten. Der Unterschied zwischen den beiden
Fragebogen war signifikant.
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4. Erklarung der Ergebnissen

In diesem Teil werden die Ergebnisse Anhand der Literatur erklart. Es wird dabei vor allem
auf die verworfenen Hypothesen und anderen Auffalligkeiten eingegangen, da die angenommenen
Hypothesen schon im Teilkapitel 2.2 mithilfe von der Literatur untermauert wurden.

4.1 Fragebogen 1

Wie schon in Kapitel 3 beschrieben wurde, gab es in Szenario 1 von Fragebogen 1 vier
Situationen, in denen die Schilerinnen viel 6fter als in anderen Situationen die richtige Antwort
gegeben haben, namlich Kaffee, Fortschritte, Sport und mit dem Hund. Die richtigen Antworten in der
ersten und zweiten Situation wurden beide mit machen als Kollokator kreiert. Dies ist in beiden
Fallen nicht ein Kollokator, der im Niederlandischen benutzt werden kann. Der Kollokator machen
oder make, wird aber im Englischen verwendet, namlich make coffee und make progress. Die
Schilerlnnen haben nicht nur Deutschunterricht in der Schule, sondern auch Englischunterricht und
mit dem Englischunterricht wird friiher angefangen. Der Zweitsprache, in diesem Fall also Englisch,
kann der Drittsprache, in diesem Fall Deutsch, beeinflussen (Hammarberg 2001: 23). Es konnte also
der Fall sein, dass die Schilerlnnen die richtige Antwort tatsachlich wussten, es kdnnte aber auch so
sein, das es einen Einfluss aus der Zweitsprache gegeben hat. Ein Argument, das diese Aussage
unterstiitzt, ist, dass im Fall von pause machen/pauze nemen die niederlandische Ubersetzung von
der englischen Ubersetzung unterstiitzt wird, ndmlich take a break. In diesem Fall wurde nur ein
richtiges Antwort mit machen gegeben.

In Situation 3 und 4 wurden auch andere kreative Losungen gegeben. Sporten auf
Niederlandisch wurde zum Beispiel zweimal mit trainieren tGbersetzt. Und de Hond uitlaten wurde
Ubersetzt als mit dem Hund laufen oder wandeln oder draufSen sein. Die kreative Losungen bei de
hond uitlaten kénnten anhand des schon gegebenen Ubersetzungsunterschieds zwischen
Niederlandisch und Deutsch erklart werden. Im deutschen Satz wurde namlich schon die Praposition
mit Gibersetzt, die es im niederlandischen Satz nicht gibt. Anhand davon ware es moglich, dass
manche Schilerlnnen dachten, dass der Satz dann anders libersetzt werden sollte. Im
Niederlandischen gibt es auch met de hond lopen/wandelen/naar buiten, vielleicht haben sie diese
Optionen benutzt. Bei de regels overtreden gibt es in der deutschen Ubersetzung auch schon eine
Praposition, die es im Niederlandischen nicht gibt, namlich gegen. Auch in diesem Fall fallt auf, dass
die Schiilerlnnen versuchen, mit einer kreativen Losung zu kommen, oder, dass sie nicht wissen, wie
sie es libersetzen sollen, namlich in 41,18% der Fallen. Diese kreativen Lésungen sind aber die
falsche, da es Kollokationen wie *gegen die Regeln schenden und *gegen die Regeln gehen im
Deutschen nicht gibt. Auf Englisch gibt es aber go against the rules, es kénnte also beim letzten
Beispiel der Fall sein, dass diese Ubersetzung auch mit Transfer aus der Zweitsprache zu tun hat.
*Gehen gegen die Regeln in und * gegen die Regeln schenden wurden aber wahrscheinlich
beziehungsweise auf das Niederlandische tegen de regels ingaan und de regels schenden basiert.

Was in Szenario 1 auch auffallt, ist, dass die beiden Schiilerinnen, die die meisten Punkte
bekommen haben, in der niederlandischen dritten und flinften Klasse sind und beide kein Deutsch
auBerhalb der Schule sprechen. Die beiden Schiilerinnen, die auch Deutsch aulRerhalb der Schule
sprechen und andere Schiilerlnnen in der niederlandische flinfte Klasse, die also schon langer
Deutschunterricht haben, bekamen weniger Punkte. Das stimmt mit der Befunden von Howarth
(1998) Uberein. Er stellt ndmlich, dass es keine Korrelation zwischen Kollokationskompetenz und
Fremdsprachlicher Kompetenz gibt, weil auch Lernenden mit einem hohen Niveau Kollokationsfehler
machen (Howarth 1998: 173).
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In Szenario 2 Fragebogen 1 fallt vor allem auf, dass die Schiilerinnen mehr als 80% der
Kollokationen richtig Ubersetzen, auRer die Kollokation toespraak houden/ Rede halten. Sie
ibersetzen der Kollokator oft als haben, aber auch andere wértliche Ubersetzungen von houden
werden benutzt. Es geht dabei um houden (van) im Sinne von liebhaben, wie Formen von *Rede
mégen und sogar *Rede lieben. Bei diesen Ubersetzungen ist also gut zu sehen, dass Schiilerinnen
nicht immer wissen, dass wortliche Ubersetzungen nicht in allen Fillen auf allen Kontexten
Ubertragbar sind und dass sie wahrscheinlich gar nicht an die Moglichkeit einer Kollokation gedacht
haben.

Die Schilerlnnen tbersetzen dquivalente Nomen-Verb-Verbindungen also o6fter richtig, als
nicht-aquivalente Kollokationen. Dies ist auch logisch, weil die Schiilerinnen Kollokationen nicht aktiv
lernen und also die Kollokatoren der Muttersprache aktivieren, statt die richtige Kollokatoren der
Fremdsprache (Hoey 2005: 183).

4.2 Fragebogen 2

Die Schiilerlnnen betrachteten in Szenario 1.1 Fragebogen 2 die wértlichen Ubersetzungen
ofter als richtig, und urteilten also falsch. Das ist logisch, weil sie die niederlandischen Kollokationen
kennen und sie die Basis-Kollokator Kombination also nicht fremd sind, weil sie die Kollokator aus der
Muttersprache aktivieren kdnnen, wenn sie die richtige Kollokator nicht kennen (Hoey 2005: 183). In
Szenario 1.2 betrachteten sie die richtige deutsche Ubersetzung aber auch oft als richtig, ndmlich in
mehr als 60% der Fallen. Das passive Wissen der Kollokationen spielt hierbei wahrscheinlich eine
wichtige Rolle. Wie in Fragebogen 1 gezeigt wurde, kénnen die Schiilerinnen die Kollokationen nicht
aktiv Gbersetzen, sie konnen sie in Szenario 1.2 in Fragebogen 2 aber passiv erkennen. Dies ist der
Fall weil das passive Wissen groRer ist als das aktive Wissen (Laufer 1998; Fan 2000). Wérter konnen
passiv gespeichert werden, das heillt, dass man sie nicht benutzen kann, sondern dass sie nur
erkannt werden kénnen (Fan 2000: 105). Die beiden Aussagen von Fan (2000) betreffen das
Vokabular, aber es konnte fir Kollokationen auch der Fall sein. Im Fall von den Kollokationen, die
also nicht richtig ibersetzt, sondern nur richtig erkannt wurden, wurden diese Kollokationen also
wahrscheinlich passiv gespeichert. Auch die Tatsache, dass es in Fragebogen zwei kaum oder kein
Transfer gibt, konnte bei diesem Ergebnis eine Rolle spielen. Darum kénnen die Mehrheit der
Schiilerlnnen die richtigen Kollokationen richtig beurteilen.

In Szenario 2.1 ist vor allem aufgefallen, dass die Schiilerinnen die Unsinnilibersetzung in
59,66% der Fallen als korrektes Deutsch betrachten. Da Einfluss der L1 und auch passives Wissen
keine Rolle spielen, da es diese Kollokationen im Niederlandischen und Deutschen tGberhaupt nicht
gibt, ist dieses Ergebnis sehr merkwiirdig. Da die Fragebogen anonym ausgefiillt wurden, kann den
Schilerlnnen auch nicht gefragt werden, warum sie dachten, dass diese Aussagen korrekt waren. Es
konnte verschiedene Erklarungen geben. Es kdnnte der Fall sein, dass die Schiilerinnen geraten
haben, da sie die Aussagen nicht kannten. Dann muss es aber der Fall sein, dass sie zufalligerweise
ofter correct geraten haben als niet correct. Es konnte auch der Fall sein, dass manche Schiilerinnen
wussten, dass es darum ging, Satze zu beurteilen, die nicht wortlich Gbersetzt werden konnten und
dass sie deswegen Kollokationen, die es im Niederlandischen nicht gibt, 6fter als korrekt beurteilt
haben. Da aber nur ein(e) Schiiler(in) auf die Frage ,Waar dacht je dat deze vragenlijst over ging” in
Fragebogen 2 (Anhang C) Antwortete mit ,,Over uitzonderingen die je niet vanuit het Nederlands zo
kan vertalen”, wahrend der Rest andere Arten von Antworten gab, ist dies nicht wahrscheinlich. Es
koénnte auch so sein, dass manche Schilerinnen die Satze teilweise falsch interpretiert haben und
zum Beispiel zum Kochen helfen als beim Kochen helfen gesehen haben. Meiner Meinung nach ist
eine Kombination von verschiedenen Faktoren, namlich teilweise Raten, weil die Aussagen
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unbekannt waren und nicht durch Ubersetzungen unterstiitzt wurden, und teilweise eine falsche
Interpretation, die plausibelste Erklarung.

Die SchiilerInnen beurteilten insgesamt 47% der Kollokationen in den beiden Teilszenarien
von Szenario 1 korrekt und insgesamt 56% der Kollokationen in den beiden Teilszenarien von
Szenario 2 korrekt. Der Unterschied zwischen den beiden Szenarien war nicht signifikant und die
SchilerInnen konnten die dquivalenten Kollokationen also ein bisschen besser, aber nicht signifikant
besser beurteilen, als die nicht-dquivalenten Kollokationen. Dies ist wahrscheinlich darauf
zurickzufihren, dass die Schiilerinnen die nicht-dquivalenten Kollokationen auch in mehr als 60%
der Fallen richtig beurteilten und da sie die Unsinniibersetzungen in fast 60% der Fallen falsch
beurteilten. Das passive Wissen spielte bei diesem Ergebnis vermutlich eine groRe Rolle.

4.3 Vergleich Fragebogen 1 und 2

Beim Vergleich zwischen Fragebogen 1 und 2 wurde herausgefunden, dass Schiilerinnen
signifikant besser urteilen, also erkennen, als libersetzen kénnen. Dieses Ergebnis ist logisch zu
erklaren. Beim Erkennen spielt namlich das passive Wissen, das groRRer ist als das aktive Wissen, eine
Rolle (Laufer 1998; Fan 2000). AulRerdem spielt beim Erkennen Transfer aus der Muttersprache eine
kleinere Rolle, als beim Ubersetzen, da beim Erkennen nur mit Deutsch gearbeitet wird, wahrend
beim Ubersetzen Niederldndisch eine Rolle spielt. Obwohl die Schiilerlnnen die meisten
Kollokationen nicht aktiv kennen und sie sie also nicht so oft richtig libersetzen kénnen, kbnnen sie
die Kollokationen erkennen, da sie die meisten Kollokationen schon begegnet sind und sie also
wahrscheinlich passiv gespeichert wurden.

4.4 Ergebnisse Dozentlnnen

Nur drei Dozentlnnen haben den Fragebogen ausgefiillt, aber die Ergebnisse stimmen mit den
Befunden in Kapitel 1.3 iberein. Alle drei Dozentlnnen antworteten mit ,nein‘ auf die Frage, ob die
Lernbiicher Kollokationen behandeln. Auf die Frage, ob die Dozentlnnen selbst Kollokationsunterricht
geben, antworteten zwei auch ,nein’. Nur ein(e) Dozent(in) erklart den Schilerinnen, was
Kollokationen sind, aber nur, wenn Schiilerinnen danach fragen. Sowohl in Lernbticher als auch im
Unterricht wird also nicht aktiv Kollokationswissen beigebracht.

Die Schiilerlnnen kdnnen also nur 10,7% der nicht-dquivalenten Kollokationen korrekt
ibersetzen und denken in 67,6% der Fillen, dass die niederlidndische, wértliche Ubersetzung von
nicht-dquivalenten Kollokationen korrektes Deutsch ist. AuBerdem werden sogar Kollokationen, die
dquivalent sind, inkorrekt Gbersetzt und werden Unsinn-Kollokationen fiir korrekt gehalten. Diese
Studie zeigt also, dass das Kollokationswissen von niederlandischen Schiilerinnen sehr zu wiinschen
Ubriglasst. Wenn Schulen erreichen wollen, dass ihre Schiilerinnen fliissiges und natiirliches Deutsch
sprechen, muss Kollokationsunterricht einem (bedeutenderen) Platz im Fremdsprachenunterricht
einnehmen. Aus dieser Studie ergeben sich aber keine konkreten Empfehlungen fiir den Unterricht.
Da es aber Forschungen zu guten Kollokationsunterrichtsmethoden gibt und es meiner Meinung nach
wichtig ist, dass diese Methoden bekannt werden und im Unterricht verwendet werden, wird dieser
Arbeit mit Empfehlungen, die der Literatur entnommen wurden, abgeschlossen.

5. Empfehlungen fir den Unterricht
In den vorstehenden Kapiteln ist klar geworden, dass Kollokationen im Unterricht
vernachlassigt werden. In Lernbiichern werden die Kollokationen fast keine Aufmerksamkeit
gewidmet und die Schiilerinnen haben kaum aktives Kollokationswissen. Targénska (2014) beschrieb
schon vor einigen Jahren, dass Kollokationen ein vernachlassigtes Gebiet der DaF-didaktik seien, weil
sogar in DaF-Handbiicher Kollokationen kaum thematisiert werden. Es wird in diesen
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Nachschlagewerken kaum darauf eingegangen, was Kollokationen sind oder wie Relevant sie fir
Fremdsprachenlernende sind (Targdnska 2014: 141). Sie sind aber fiir die kommunikative Kompetenz
der Fremdsprachenlernende sehr bedeutsam.

Es ist also wichtig, dass Kollokationsunterricht im Klassenzimmer eine Rolle spielen wird. Um
das zu erreichen, miissen sowohl DozentInnen als auch Lehrbilicher Kollokationen mehr
Aufmerksamkeit widmen. Lehrkrafte und Lehrbiicher sollten einander laut Targénska (2018)
erganzen. Nicht-muttersprachige deutsch-Dozentlnnen kennen selber oft nicht alle mogliche
Kollokationen. Die Autoren der Lehrbiichern kennen aber die Schiilerinnen nicht. Dozentlnnen sollen
also fur Differenzierung sorgen, wahrend die Lehrblicher fiir gezielte Aufgaben und eine Menge an
Kollokationen sorgen miissen. Es gibt verschiedene Arten von Anweisungen und Methoden, die fir
sowohl Lehrkrafte als auch Lehrbiicher interessant sind. Diese werden im unterstehenden
Teilkapiteln besprochen.

5.1 Form-focused instruction

Eine Art von Anweisung, die benutzt werden kann, ist form-focused instruction. Bei FFl wird
einerseits auf die Form der Kollokationen fokussiert und anderseits wird auf kommunikative Weise
mit Kollokationen gelibt (Laufer 2011: 666). Es ist von Vorteil, auf die Form der Kollokationen zu
achten, da Kollokationen oft unauffallig sind, da sie nicht gegen syntaktische und semantische Regeln
verstoRBen und da die Bedeutung oft leicht aus dem Kontext zu schlieRen ist (Targénska 2014: 130).
Schiilerlnnen sollten zum Beispiel instruiert werden, wie sie Kollokatoren mit der entsprechenden
Basis verbinden kdnnen und wie sie Teile von Kollokationen, mit und ohne Optionen, aus denen sie
wahlen kénnen, erganzen kdnnen (Laufer 2011: 666). Beim kommunikativen Uben ist es wichtig, dass
die SchilerInnen nicht nur damit tiben, die richtigen Kollokationen verwenden zu kénnen, sondern
auch dass sie wissen, dass es Unterschiede zwischen verschiedenen Sprachen gibt und dass sie zu
diesen Unterschieden zum Beispiel Ubersetzungsiibungen machen (Laufer 2011: 666; Nesselhauf
2003:239). Laut Nesselhauf (2003) sollte bei der Fokussierung auf Form vor allem auf die
Kollokatoren geachtet werden. Die Basis ist in der Zielsprache und Muttersprache in den meisten
Fallen wortlich zu Gbersetzen, der Kollokator aber nicht. AuBerdem sollte nicht nur auf die
Kombination von Basis und Kollokator geachtet werden, sondern auch Prapositionen und Artikel
sollten miteinbezogen werden (Nesselhauf 2003: 238). Es ist also wichtig, zum Beispiel nicht nur die
Kombinationen Regel und verstofSen zu lernen, sondern auch dazu zu lernen, dass die Aussage gegen
die Regeln verstofSen heil3t.

5.2 ARC Methode

Eine Methode, die auf FFI basiert, ist die ARC Methode. A steht dabei flir Awareness-raising,
R flir Recognizing und C fur Constructing (Maes 2016). In diesen Reihenfolge werden Lernende also
darin unterrichtet, was Kollokationen sind, wie sie sie in Texten erkennen kdnnen und wie sie Satze,
die Kollokationen enthalten, bilden kénnen.

Um Lernende bewusst zu machen, dass bestimmte Worter zusammen gehoren, gibt es
verschiedene Arten von Ubungen, wie die in den unterstehenden Beispielen:

Welche Woérter kann man miteinander kombinieren?

1. Entscheidung a. stellen

2. Frage b. vereinbaren
3. Termin c. erhalten

4. Angebot d. treffen

Ubung 1 (Maes 2016: 41)
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Welche Worter aus dieser Liste kann man mit den 4 Woértern kombinieren?

ablehnen, annehmen, beantworten, haben, erhalten, fillen, festlegen, machen, respektieren,
stellen, treffen, vereinbaren

Entscheidung Frage Termin Angebot

Ubung 2 (Maes 2016: 42)

Mithilfe von diesen Arten von Ubungen, kann Kollokationsbewusstsein geschafft werden,
ohne dass die Lehrkraft dabei Fachbegriffe verwenden muss. Die meisten Lernende wissen namlich
instinktiv, dass bestimmte Worter zusammengehodren kdnnen (zum Beispiel aus der L1) und in diesen
Aufgaben wird das fir sie auch fir die Fremdsprache explizit gemacht (Maes 2016: 42).

Danach wird Lernenden gelehrt, wie sie Kollokationen in authentischen Texten erkennen
kénnen. Lernende achten in Texten oft nur auf einzelne Worter und sie tGbersehen deswegen oft
Beziehungen zwischen Wortern (Maes 2016: 43). Das Hervorheben von Kollokationen in Texten ist
der erste Schritt in diesem Prozess. Die Lernende werden auf diese Weise die Kollokationen
erkennen und manche Lernende werden danach auch nicht-hervorgehobene Kollokationen in Texten
suchen und finden. Diejenigen, die damit noch Schwierigkeiten haben, kénnen von Dozentlnnen
geholfen werden mit Fragen wie zum Beispiel ,welches Wort in diesem Satz passt zu Entscheidung?“
(Maes 2016: 43).

Wenn die Fremdsprachenlernende Kollokationsbewusstsein haben und Kollokationen in
Texten erkennen kénnen, missen sie lernen, wie sie Kollokationen richtig verwenden kénnen. In der
A und R Phase sind Lernende verschiedene Kollokationen begegnet, die sie in der C Phase
verwenden, um Satze zu bilden. Lernende sollen laut Maes (2016) nicht sofort alle Kollokationen in
Satzen verwenden. Sie kdnnen damit anfangen, Satze zu bilden, mit Kollokationen die fiir sie leichter
und nachvollziehbar sind. Wenn sie Satze geschrieben haben, bekommen sie Feedback von dem/der
Dozent(in). Danach kdnnen sie mit Kollokationen, die sie als schwieriger empfinden, tiben. Es ist
dabei auch wichtig, dass die Lernende sowohl diese Ubung als auch die verschiedenen Kollokationen
ofter wiederholen, sodass sie die Kollokationen richtig lernen und auch in anderen Situationen richtig
verwenden kénnen (Maes 2016: 44).

5.3 Concept-based instruction

Auch Nomen-Verb-Verbindungen mit Verben, die sehr frequent in Texten vorkommen, wie
zum Beispiel haben, bekommen, machen, tun, geben und nehmen, sind flr Lernende problematisch,
da sie wegen ihrer Frequenz oft vernachlassigt werden und da ihre Bedeutung in Kollokationen
delexikalisiert ist (Wang 2016: 206). Zum Beispiel in der englischen Kollokation have a look hat das
Wort have seine lexikalische Bedeutung von haben namlich fast ganz verloren und das Verb ist hier
also fast rein funktional (Wang 2016: 23). Bei dieser Art von Kollokationen kann es aber immer noch
von Vorteil sein, die lexikalische Bedeutung miteinzubeziehen. Diese meaning-based approach wird
auch Concept-based instruction (CBI) genannt und ist Teil der kognitiven Linguistik (Tsai 2020). Es
geht darum, dass Lernende lernen, die Bedeutung von Kollokationen besser zu verstehen, indem sie
auch die semantische Bedeutung vom Kollokator verstehen, da diese Bedeutung beim allgemeinen
Verstandnis hilfreich sein kann (Tsai 2020: 142). CBI unterscheidet sich von FFI, weil bei FFl vor allem
auf Erkennung der Form fokussiert wird und danach auf Verwendung in Satzen. Bei CBI dagegen
wird zuerst auf die Bedeutung von Kollokationen fokussiert und diesen Bedeutungen schaffen dann
eine Grundlage fir die Form und das Erlernen der Kollokationen (Tsai 2020: 143).
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Tsai (2020) hat Anhand von drei Gruppen chinesischen Fremdsprachenlernenden des
Englischen untersucht, welche Methode, also FFl oder CBI, besser beim Erlernen von Nomen-Verb-
Verbindungen mit frequente Verben wie make, do, take und get wirkt. Eine Gruppe wurde mit einer
FFI-Methode unterrichtet, eine andere Gruppe mit einer CBI-Methode und die dritte Gruppe bekam
keinen Kollokationsunterricht. Die FFI-Gruppe bekam Aufgaben wie das Unterstreichen von
gegebenen Kollokationen in Sdtzen und das ergénzen von einer Auswahl an Kollokationen in Satzen
mit Liicken, wie in Ubung 3 und 4 zu sehen ist:

make a comment (f#EE )
1. The mayor will make a comment on the current issue at 3 pm.
2. May | make a comment in response to the question?
3. He doesn’t want to make a comment at this time.
Ubung 3 — Unterstreichen (Tsai 2020: 148)

make a comment EEER do business {4 &
1. Last semester during a class discussion about health care, a student
about the national insurance program.

2. The teacher will on your writing.

3. She'll on the news.

1. We with local customers.

2. He in furniture with foreigners.

3. England and the European Union together.

Ubung 4 - Ergdinzen (Tsai 2020: 149)

Die CBI-Gruppe bekam Aufgaben, bei denen sie anhand von SCOBA (Schema for the Orienting
Basis of Action) mit Kollokationen (ibte (Tsai 2020: 143). Mit SCOBA wird gemeint, dass die
Bedeutung von Wértern, in diesem Fall make, do, take und get, gelernt wird, indem sie visualisiert
wird. Die Lernende bekamen erst eine Erklarung von der Bedeutung von frequenten Verben anhand
von SCOBA:

. *‘ﬁ T. -4 ! (Om Om
1! ) | 3
Time Thme -
SCOBA 1: make (Tsai 2020: 143) SCOBA 2: do (Tsai 2020: 144)
- energy flow
o ey energy fow
X agent \-. reach Y object / X agent \\ ¥ object
, ~ | | *
S / e \\: hl / receive
SCOBA 3: take (Tsai 2020: 144) SCOBA 4: get (Tsai 2020: 145)
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SCOBA 1 visualisiert, dass das Agens eine neue Entitdt macht, etwas neues wird kreiert.
SCOBA 2 visualisiert, dass das Agens absichtlich eine Aktion ohne impliziertes Endpunkt ausfiihrt.
SCOBA 3 visualisiert, dass, um etwas zu nehmen, das Agens eine Aktion ausfiihren muss, um etwas zu
erhalten. SCOBA 4 visualisiert, dass das Agens ohne eine Aktion auszufiihren etwas erhalt, es
bekommt es also (Tsai 2020).

Nach dieser Erklarung bekamen die Lernende Kollokationen in der L2, eine Ubersetzung
dieser Kollokationen in der L1 und Beispielsatze, die diesen Kollokationen Kontext gaben. Die
Lernende mussten danach selbst SCOBAs dieser Kollokationen zeichnen und die Zeichnungen
miteinander teilen und besprechen.

Sowohl vor dem Unterricht als kurz und etwas langer danach, wurde von den drei Gruppen
getestet, wie gut sie Ergdnzungsaufgaben, Multiple-Choice Aufgaben und Ubersetzungsaufgaben
bewiltigen konnten. Die Ergebnisse waren wie folgt:
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Abbildung 1: Ergebnisse Ergéinzungsaufgabe (Tsai 152)
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Abbildung 2: Ergebnisse Multiple-Choice Aufgabe (Tsai 2020: 153)
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Abbildung 3: Ergebnisse Ubersetzungsaufgabe (Tsai 2020: 154)

In sowohl Abbildung 1, 2 als auch 3 ist zu sehen, dass die FFl zu besseren und die CBI zu den
besten Ergebnissen geflihrt hat, vor allem auch eine Weile nach dem Unterricht. Sowohl FFl als auch
CBI haben zum Erlernen von Kollokationen beigetragen. Es kann also geschlossen werden, dass im
Fall von Nomen-Verb-Verbindungen mit frequent vorkommenden delexikalisierten Verben,
Visualisierung der semantischen Bedeutung, also die CBI-Methode, hilft, um die Kollokationen zu
lernen. CBI wirkt in diesem Fall etwas besser, als FFl, aber beide Methoden sind beim Erlernen von
Kollokationen sehr hilfreich.

Es gibt also verschiedene Arten von Methoden und Aufgaben die sowohl von Lehrkraften als
auch von Lehrbiichern benutzt werden kénnen und sollten, um dafiir zu sorgen, dass Schiilerinnen
die Kollokationen lernen und im Sprachgebrauch verwenden kénnen. Sowohl FFI-Methoden, wie
ARC, als auch CBI-Methoden, wie SCOBA, sind beim Erlernen von Kollokationen sehrt hilfreich. Ich
empfehle Autorinnen von Lehrbiichern und Dozentlnnen nachdriicklich, diese Optionen zu nutzen
und den Kollokationsunterricht zum Teil des Fremdsprachenunterrichts zu machen.

6. Schlussfolgerung

Kollokationen sind fiir fliissiges und nattirliches Sprechen sehr wichtig. Das gilt sowohl fiir
Muttersprachlerinnen als auch flir Fremdsprachenlernende. Kollokationen im weiteren Sinne sind
Kookkurrenzen, die frequent im Sprachgebrauch und auch im Gehirn der Muttersprachlerinnen
vorkommen. In Prinzip ist jedes Wort fiir Gebrauch mit einem spezifischen anderen Wort oder einer
semantischen oder grammatischen Kategorie geprimed. Da diese Primes aber auch zum Beispiel
Fachsprache umfassen, sind nicht alle Kollokationen fiir alle Sprecher interessant. AuSerdem ist es
der Fall, dass Primes aus der Muttersprache auf einer Fremdsprache ibertragen werden. Dies kann
positiv sein, wenn die Primes in beiden sprachen gleich sind, es kann aber problematisch sein, wenn
die Primes unterschiedlich sind. Um dafiir zu sorgen, dass Fremdsprachenlernende sich beim
Schreiben und Sprechen korrekt duern kénnen, und sagen kénnen, was sie wollen, ist es wichtig,
dass sie die korrekten Kollokationen lernen. Kollokationsunterricht ist dabei sehr hilfreich. Lernende
lernen dann namlich, dass es Giberhaupt Kollokationen gibt, dass sie in der L1 und L2 unterschiedlich
sein kdnnen und wie sie Kollokationen erkennen und korrekt verwenden kdnnen. Nicht alle
Kollokationen sind aber fiir den Unterricht interessant. Es ist aber schwierig, einen engen
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Kollokationsbegriff zu formulieren, der flir den Unterricht nitzlich ist und sich klar von anderen
Kookkurrenzen trennt. Nitzliche Merkmale sind aber, dass Kollokationen eine Basis und einen
Kollokator haben, wobei der Basis die Bedeutung tragt und dem Kollokator die Bedeutung erweitert.
Die Basis ist in allen Sprachen gleich, der Kollokator ist oft unterschiedlich. Kollokationen sind
aullerdem nicht frei zu bilden. Nicht alle Verbindungen von Basen und Kollokatoren sind
Kollokationen, die in einer Sprache tblich sind und verwendet werden kdnnen. Im Unterricht ist es
also vor allem wichtig, darauf zu achten, welche Kollokationen Lernende nicht selbst frei bilden
kénnen, welche Unterschiede es zwischen L1 und L2 gibt und welche Kollokationen von Lernenden
auch tatsachlich verwendet werden sollten.

Kollokationen sind fiir alle Sprachfertigkeiten von Bedeutung und kénnen mithilfe von
verschiedenen Methoden, wie zum Beispiel Auflistung in Worterlisten oder Hervorhebung in Texten,
gelernt werden. Fiir Nomen-Verb-Verbindungen werden diese Methoden in Lernbiichern aber nicht
verwendet und auch DozentInnen lehren den Schilerlnnen nicht, wie sie Kollokationen erkennen
und verwenden kénnen. Darum wurde in dieser Studie anhand von Fragebogen untersucht, ob
Schilerlnnen dquivalente und nicht-dquivalente Kollokationen libersetzen und/oder beurteilen
konnten. Die Ergebnisse zeigten, dass Schiilerinnen 84,9% der dquivalenten Kollokationen und nur
10,7% der nicht-aquivalenten Kollokationen korrekt tbersetzten. Sie konnten die dquivalenten
Kollokationen besser libersetzen, als die nicht-dquivalenten. Sie konnten signifikant besser urteilen
und beurteilten insgesamt 56% der dquivalenten Kollokationen korrekt (von denen 40,34% korrekt
beurteilte Unsinn-Kollokationen und 72,15% korrekt beurteilte deutsche Kollokationen) und 47% der
nicht-aquivalenten Kollokationen korrekt (von denen 32,43% korrekt beurteilte wortliche inkorrekte
Kollokationen und 61,5% korrekt beurteilte deutsche Kollokationen).

Die Antworten auf die Teilforschungsfragen lauten also: Die Schiilerinnen lbersetzen 6fter
korrekt, wenn niederlandische und deutsche Nomen-Verb-Verbindungen die gleichen sind, als wenn
sie unterschiedlich sind. Die Schilerlnnen betrachten die wortlichen inkorrekten Kollokationen in
Szenario 1.1 ofter als korrektes Deutsch und sie betrachten die korrekten Kollokationen in Szenario
1.2 auch ofter als korrektes Deutsch. Sie betrachten die Unsinn-Kollokationen in Szenario 2.1 6fter als
korrektes Deutsch und sie betrachten die korrekten Kollokationen in Szenario 2.2 auch o6fter als
korrektes Deutsch. Die Schiillerinnen urteilen ein bisschen 6fter richtig, wenn niederlandische und
deutsche Nomen-Verb-Verbindungen aquivalent sind, als wenn sie nicht-dquivalent sind. Dieser
Unterschied war aber nicht signifikant. Die Schiilerinnen kdnnen Nomen-Verb-Verbindungen
signifikant besser beurteilen, als Gbersetzen.

Das Antwort auf der Forschungsfrage, die in dieser Arbeit zentral steht, namlich inwiefern
SchiilerInnen im Deutschunterricht in den Niederlanden lernen, dass es Unterschiede zwischen
Nomen-Verb-Verbindungen im Deutschen und Niederlandischen gibt, lautet also, dass Schiilerinnen
nicht-dquivalente Kollokationen kaum Ubersetzen kénnen und dass sie auch nicht deutlich wissen,
welche Kollokationen im Deutschen korrekt oder inkorrekt sind. Sie halten namlich auch
Kollokationen, die wortlich aus dem Niederlandischen libersetzt wurden und Unsinn-Kollokationen
ofter fir korrekt. Beim Ubersetzen verwenden sie in den meisten Fillen die Kollokatoren, die sie in
der Muttersprache auch verwenden wiirden. Die SchilerInnen sind sich die Unterschiede also kaum
bewusst. Dieses Ergebnis erfordert also einen herausragenden Platz fiir Kollokationsunterricht als
Teil des Fremdsprachenunterrichts. Form-focused instruction, wie die ARC-Methode, und concept-
based instruction kénnen fiir den Kollokationsunterricht verwendet werden.
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Was auch bemerkenswert ist, ist, dass viele Schilerinnen mit dem Deutschunterricht in den
Niederlanden nicht zufrieden sind. Sie schrieben am Ende des Fragebogens zum Beispiel ,Het
schoolsysteem is slecht. Duits wordt niet goed gegeven -> je leert er helemaal niets van” und “lk
denk dat we kunnen concluderen dat onze school niet echt effectief duits leert”. Diese Aussagen
bestatigen meiner Meinung nach, warum Studien der Unterrichtsqualitat, -weise und -inhalt so

wichtig sind.
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Anhang A: Einteilung in Szenarien:

Fragebogen 1:
Szenario 1: Unterschiedliche Sitze, bei denen eine wértliche Ubersetzung falsch ist:

1. Kun je even koffie zetten?

a. Konntest du mal Kaffee ... (kochen)
2. Zijdoen moeite om het te halen

a. Sie ... sich Mihe, es zu schaffen (geben)
3. 0ok kinderen kunnen de was doen

a. Sogar Kinder kdnnen die Wésche ... (waschen)
4. |k heb zin om vakantie te vieren!

a. Ich habe Lust, Urlaub zu ... (machen)
5. Zij knipt altijd mijn haar

a. Sie...immer meine Haare (schneidet)
6. Morgen zal ik hopelijk vooruitgang boeken

a. Morgen werde ich hoffentlich Fortschritte ... (machen)

7. Ik zal het vanavond nog in orde maken
a. Ich werde es heute Abend noch in Ordnung ... (bringen)
8. Wanneer gaan wij weer sporten?
a. Wann werden wir wieder ... ? (Sport treiben)
9. Als het regent wil ik niet de hond uitlaten
a. Wenn es regnet, will ich nicht mit dem Hund ... (spazieren/Gassi gehen/raus)
10. Zullen we even pauze nemen?

a. Wollen wir eine Pause ... ? (machen)
11. Morgen moeten wij een toets maken

a. Morgen missen wir eine Prifung ... (ablegen)
12. Heb je al een keuze gemaakt?

a. Hast du schon einen Wahl ...? (getroffen)
13. Ik wil mezelf dit doel stellen

a. Ich will mir dieses Ziel ... (setzen)
14. Zij overtreden de regels

a. Sie ... gegen die Regeln (verstoRen)
15. Hij maakt mij altijd aan het lachen

a. Er ... mich immer zum Lachen (bringt)

Szenario 2: Sitze, bei denen eine wortliche Ubersetzung richtig ist:

1. Ik wil vanavond een bad nemen

a. Ich moéchte heute Abend ein Bad ... (nehmen)
2. Kun je een voorbeeld geven?
a. Kannst du ein Beispiel ... ? (geben)
3. Ik wil een foto maken!
a. lIch will ein Foto ... ! (machen)
4. Hup, gas geven!
a. Los,Gas...! (geben)
5. Hoe ben je op dat idee gekomen?
a. Wie bist du auf die Idee ... ? (gekommen)
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6.

7.

8.

Kun jij de aardappels aan de kook brengen?

a. Kannst du die Kartoffeln zum Kochen ... ?
Met hem heb ik geen medelijden

a. Mitihm ... ich kein Mitleid
Ik hou volgende week een toespraak

a. Ich ... nachste Woche eine Rede

Filler-Satze: Verben ohne Nomen Verb Kombination

1.

N

Ik hou van zwemmen

a. lIchmag..
Kun je dat omruilen?

a. Kannstdudas...?
Waar woon jij?

a. Wo..du?
Ik weet het niet

a. lIch ... es nicht
Kun je me helpen?

a. Kannst du mir...?

Fragebogen 2:
Szenario 1.1: wortlich (falsch) iibersetzte Satze

Lo N W

e g O
D WN R O

Kénntest du mal Kaffee setzen?

Sie tun sich Muhe, es zu schaffen

Sogar Kinder kénnen die Wasche tun

Ich habe Lust, Urlaub zu feiern

Sie knipst immer meine Haare

Morgen werde ich hoffentlich Fortschritte buchen
Ich werde es heute Abend noch in Ordnung machen
Wann werden wir wieder sporten?

Wenn es regnet, will ich nicht dem Hund auslassen

. Wollen wir eine Pause nehmen?

. Morgen miissen wir eine Priifung machen
. Hast du schon einen Wahl gemacht?

. Ich will mir dieses Ziel stellen

. Sie Gibertreten die Regeln

. Er macht mich immer zum Lachen

Szenario 1.2: deutsch (richtig) libersetzte Satze

Lo N wWN R

10.

Floor kann sehr gut Kaffee kochen

Sie gibt sich keine Miihe, mir zu helfen

Am Montag wasche ich die Wasche

Wegen Corona kénnen wir kein Urlaub machen

Ich muss bald wieder meine Haare schneiden lassen
Gestern hast du Fortschritte gemacht

Letzte Woche konnte ich es nicht in Ordnung bringen
Ich treibe gern Sport

Kannst du heute Abend mit dem Hund Gassi gehen
Wir kénnen noch keine Pause machen
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(habe)

(halte)

(schwimmen)

(umtauschen)

(wohnst)
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11. Gestern habe ich die letzte Priifung abgelegt
12. Ich habe noch keine Wahl getroffen

13. Kannst du dir dieses Ziel setzen?

14. VerstoRt du gerne gegen die Regeln?

15. Sie bringt ihre Mutter immer zum Lachen

Szenario 2.1: Unsinniibersetzungen

N U AWM R

Ich mag es nicht, ein Bad zu nennen

Davon kann ich kein Beispiel sagen

Es ist schon, ein Foto davon zu schaffen

Du fahrst zu schnell, du sollst weniger Gas nehmen
Wie ist sie auf die Idee gesprungen?

Kannst du den Reis zum Kochen helfen?

Ich gebe Mitleid mit dem Mann

Kannst du morgen eine Rede tun?

Szenario 2.2: wortlich (richtig) Gibersetzte Satze

N U WNPRE

Ich mochte heute Abend ein Bad nehmen
Kannst du ein Beispiel geben?

Ich will ein Foto machen!

Los, Gas geben!

Wie bist du auf die Idee gekommen?

Kannst du die Kartoffeln zum Kochen bringen?
Mit ihm habe ich kein Mitleid

Ich halte nachste Woche eine Rede

Fiillsdtze: Verben ohne Nomen Verb Kombination und Unsinniibersetzungen

W NOUE WM R

Ich mag schwimmen

Ich halte von Segeln

Kannst du das umtauschen?
Kanntest ich das tun?

Wo wohnst du?

Wo bist sie?

Ich weiB es nicht

Ich Wille das nicht

Kannst du mir helfen?

10. Kannst du mir das gaben
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Anhang B: Fragebogen 1

Voor de leerlingen: (het onderzoek zal 5-10 minuten duren)
1. In welke klas zit je?
2. Welk boek gebruik je met Duits?
3. Heb je een vriend/vriendin of familielid waarmee je vaak Duits spreekt?
4. |k geef je zometeen een aantal zinnen in het Nederlands, in de Duitse vertaling is steeds een

klein deel niet vertaald. Aan jullie de taak om de complete vertaling van deze zin te geven (je
neemt dus de zin over en vult op de puntjes in, wat jij denk dat daar moet staan).
Belangrijke mededeling: met deze vragen wil ik uitvinden, hoe jullie deze zinnen vertalen.
Het gaat er dus niet om, of de zinnen correct of perfect vertaald zijn. Ik wil jullie daarom
vragen deze zinnen uit je hoofd te vertalen, zoals jij denkt, dat ze vertaald moeten worden.
a. lk beloof, dat ik deze zinnen uit mijn hoofd en zonder hulpmiddelen (dus zonder
vertaalprogramma of overleg met klasgenoten) zal vertalen.
Het onderzoek is anoniem. Ik zal niet achter je naam komen en je leraar zal niet weten, hoe
je de zinnen vertaald hebt.

De zinnen:
1. Kun je even koffie zetten?
a. Konntest du mal Kaffee ...
2. |k wil vanavond een bad nemen
a. lch mochte heute Abend ein Bad ...
3. Zij doen moeite om het te halen
a. Sie...sich Mihe, es zu schaffen
4. |k hou van zwemmen
a. Ichmag..
5. Ook kinderen kunnen de was doen
a. Sogar Kinder kénnen die Wasche ...
6. Kun je een voorbeeld geven?
a. Kannst du ein Beispiel ... ?
7. |k heb zin om vakantie te vieren!
a. Ich habe Lust, Urlaub zu ...
8. Kun je dat omruilen?
a. Kannstdudas...?
9. Zij knipt altijd mijn haar
a. Sie...immer meine Haare
10. Morgen zal ik hopelijk vooruitgang boeken
a. Morgen werde ich hoffentlich Fortschritte ...
11. Ik wil een foto maken!
a. Ich will ein Foto ...!
12. Ik zal het vanavond nog in orde maken
a. Ich werde es heute Abend noch in Ordnung ...
13. Waar woon jij?
a. Wo..du?
14. Wanneer gaan wij weer sporten?
a. Wann werden wir wieder ... ?
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15. Hup, gas geven!
a. Los, Gas...!
16. Als het regent wil ik niet de hond uitlaten
a. Wenn es regnet, will ich nicht mit dem Hund ...
17. Ik weet het niet
a. lIch ... esnicht
18. Zullen we even pauze nemen?
a. Wollen wir eine Pause ... ?
19. Hoe ben je op dat idee gekomen?
a. Wie bist du auf die Idee ... ?
20. Morgen moeten wij een toets maken
a. Morgen missen wir eine Priifung ...
21. Kun je me helpen?
a. Kannst du mir...?
22. Heb je al een keuze gemaakt?
a. Hast du schon einen Wahl ...?
23. Kun jij de aardappels aan de kook brengen?
a. Kannst du die Kartoffeln zum Kochen ... ?
24. 1k wil mezelf dit doel stellen
a. Ich will mir dieses Ziel ...
25. Met hem heb ik geen medelijden
a. Mitihm ... ich kein Mitleid
26. Zij overtreden de regels
a. Sie ... gegen die Regeln
27. Ik hou volgende week een toespraak
a. Ich ... nachste Woche eine Rede
28. Hij maakt mij altijd aan het lachen
a. Er... mich immer zum Lachen

7. Wil je nog iets kwijt over deze vragenlijst?
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Anhang C: Fragebogen 2

Voor de leerlingen: (het onderzoek zal 5-10 minuten duren)

il e

In welke klas zit je?
Welk boek gebruik je met Duits?
Heb je een vriend/vriendin of familielid waarmee je vaak Duits spreekt?
Ik geef je zometeen een aantal zinnen in het Duits, maar niet alle zinnen zijn goed Duits! Aan
jullie de taak om aan te geven of jullie denken dat deze zinnen goed of niet goed Duits zijn.
Belangrijke mededeling: met deze vragen wil ik uitvinden, hoe jullie deze zinnen beoordelen.
Het gaat er dus niet om, of jullie beoordeling juist is. Ik wil jullie daarom vragen deze zinnen
uit je hoofd te beoordelen, dus of jij denkt of ze goed of fout zijn.
a. lk beloof, dat ik deze zinnen uit mijn hoofd en zonder hulpmiddelen (dus zonder

vertaalprogramma of overleg met klasgenoten) zal beoordelen.
Het onderzoek is anoniem. Ik zal niet achter je naam komen en je leraar zal niet weten, hoe
je de zinnen vertaald hebt.

De zinnen:
Kénntest du mal Kaffee setzen?
Sie bringt ihre Mutter immer zum Lachen
Ich mochte heute Abend ein Bad nehmen
Sie tun sich Miihe, es zu schaffen
VerstoRt du gerne gegen die Regeln?
Kannst du morgen eine Rede tun?
Kannst du ein Beispiel geben?
Sogar Kinder kénnen die Wasche tun
Kannst du dir dieses Ziel setzen?
. Ich gebe Mitleid mit dem Mann
. Ich habe Lust, Urlaub zu feiern
. Ich habe noch keine Wahl getroffen
. Ich will ein Foto machen!
. Ich mag schwimmen
. Sie knipst immer meine Haare
. Gestern habe ich die letzte Priifung abgelegt
. Kannst du den Reis zum Kochen helfen?
. Morgen werde ich hoffentlich Fortschritte buchen
. Wir kdnnen noch keine Pause machen
. Los, Gas geben!
. Ich halte von Segeln
. Ich werde es heute Abend noch in Ordnung machen
. Kannst du heute Abend mit dem Hund Gassi gehen?
. Wie ist sie auf die Idee gesprungen?
. Wann werden wir wieder sporten?
. Floor kann sehr gut Kaffee kochen
. Ich halte nachste Woche eine Rede

LWooNOU R WNRE

N NNNNMNNMNNNNRRRPRRRRRPR R
0O NOOU DA WNROWOWNOOUD WNRO

. Kannst du das umtauschen?
. Er macht mich immer zum Lachen

N
o)
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30. Sie gibt sich keine Mihe, mir zu helfen

31. Ich mag es nicht, ein Bad zu nennen

32. Kanntest ich das tun?

33. Sie libertreten die Regeln

34. Am Montag wasche ich die Wasche

35. Wo wohnst du?

36. Kannst du mir helfen?

37. Ich will mir dieses Ziel stellen

38. Wegen Corona kdnnen wir kein Urlaub machen

39. Mit ihm habe ich kein Mitleid

40. Wo bist sie?

41. Hast du schon einen Wahl gemacht?

42. Ich muss bald wieder meine Haare schneiden lassen
43. Davon kann ich kein Beispiel sagen

44. Ich weild es nicht

45. Morgen miissen wir eine Priifung machen

46. Gestern hast du Fortschritte gemacht

47. Kannst du die Kartoffeln zum Kochen bringen?

48. Ich Wille das nicht

49. Wollen wir eine Pause nehmen?

50. Letzte Woche konnte ich es nicht in Ordnung bringen
51. Esist schon, ein Foto davon zu schaffen

52. Kannst du mir das gaben

53. Wenn es regnet, will ich nicht dem Hund auslassen
54. Ich treibe gern Sport

55. Wie bist du auf die Idee gekommen?

56. Du fahrst zu schnell, du sollst weniger Gas nehmen

7. Waar dacht je dat deze vragenlijst over ging? En wil je nog iets zeggen wat je dacht bij het
vertalen en/of hoe je tot je keuze gekomen bent?

Anhang D: Fragebogen Dozentlnnen:
1. Met welke methode geeft u les?
2. Wordt er in deze methode expliciet uitleg gegeven of is er een gerichte vertaaloefening over
naamwoorden en werkwoorden die vaak samen voorkomen, maar in de vertaling verschillen
(zoals bijvoorbeeld pauze nemen — Pause machen of koffie zetten — Kaffee kochen)?
3. Heeft u zelf een specifieke taaloefening of expliciete uitleg gegeven over dit verschil in
vertaling?
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Anhang E: Resultate Schilerlnnen Excel Fragebogen 1

Duits buiten
Klas Methode school Scenario 1: 1: Kaffee 2: Mihe 3:Waische

3 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
3 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee setzen of machen
3 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
3 Neue Kontakte Nee
3 Neue Kontakte Nee
3 Neue Kontakte Nee
3 Neue Kontakte Nee
3 Neue Kontakte Nee
3 Neue Kontakte Ja
5 Neue Kontakte Nee
3 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Ja
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
3 Trabitour Ja

5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
5 Neue Kontakte Nee
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6:
4:Urlaub  5:Haare Fortschritte  7:in Ordnung 8:(Sport) 9: mit dem Hund 10: Pause 11: Priifung




12: Wahl  13: Ziel 14: gegen die Regeln 15: zum Lachen
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6: zum
Scenario 2: 1: Bad 2: Beispiel 3:Foto  4: Gas 5: auf die Idee Kochen 7: Mitleid 8: Rede

—

Opmerkingen:
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Van alle woorden die ik niet wist, probeerde ik het Duits te laten klinken

Als dit het niveau is dat ik moet hebben, dan is mijn niveau niet al te best

Goeie vragen lijst

Ik heb het meeste gegokt xD

Ik vond het vrij dramatisch om eerlijk te zijn, toch veel moeilijker dan gedacht

Veel succes met uw onderzoek mevruw u bent een g

Het 5v niveau ligt te laag onder peil, oeps

Mijn duits zuigt

Het spijt me

Groetjes! :)

Het schoolsysteem is slecht. Duits wordt niet goed gegeven -> je leert er helemaal niets van

Dit was bijzonder moeilijk en ik twijfel over elk antwoord

Ik denk dat we kunnen concluderen dat onze school niet echt effectief duits leert

Ik vond het leuk om deze vragenlijst in te vullen

Prima vragenlijst, soms waren er moeilijke woorden maar dat ging verder ok denk ik
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Klas

Ul U1 U1 W W W W Wwwou wou v oo ;o w o,

Anhang F:

Methode

Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte

Trabitour

Neue Kontakte
Neue Kontakte
Neue Kontakte

Resultate Schulerlnnen Excel Fragebogen 2

Duits buiten school
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Ja
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Ja
Nee
Nee
Nee

6: Fortschritte

Scenario 1.1: 1: Kaffee setzen 2: Mihe tun 3: Waschetun  4: Urlaub feiern 5: Haare knipsen buchen

Percentage juist geantwoord: [ GAIS00NS0) 000,00 15 oS
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7:in
Ordnung 10: Pause 11: Prifung
machen 8:sporten  9: Hund auslassen nehmen machen 12: Wahl machen  13:Ziel stellen 14: Regeln tbertreten 15:zum Lachen machen

Gemiddeld
percentage juist:




5: Haare
Scenario 1.2: 1: Kaffee kochen 2: Miihe geben 3: Wasche waschen 4: Urlaub machen schneiden 6: Fortschritte machen 7:in Ordnung bringen 8: Sport treiben

51




9: mit dem Hund Gassi gehen 10: Pause machen 11: Prifung ablegen 12: Wahl treffen 13: Ziel setzen 14: gegen die Regeln verstofen 15: zum Lachen bringen

Gemiddeld percentage juist:




1: Bad
Scenario 2.1: nennen 2: Beispiel sagen 3: Foto schaffen  4: Gas nehmen 5: auf die Idee springen 6: zum Kochen helfen 7: Mitleid geben 8: Rede tun

Gem. percentage juist: 40,34%




Scenario
2.2: 1: Bad nehmen 2: Beispiel geben 3: Foto machen 4: Gas geben 5:auf die [dee kommen 6: zum Kochen bringen 7: Mitleid haben 8: Rede halten

Gem. percentage juist: -




Opmerkingen:

Over uitzonderingen die je niet vanuit het Nederlands zo kan vertalen

Over het niveau Duits

Om te kijken of mensen Duits begrijpen

Duits kennis in de praktijk

Ik denk dat het ging over de manier waarop er les wordt gegeven, dus of het meer met boek en schrift moet of online

Kennis van de duitse taal
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Anhang G: Resultate Punkte

Punkte Pro (Teil)Szenario pro Schiiler(in):
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Ul O 0 U1 00
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8,5
6,5
9,5

6,5

8,5
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PF252

4,5
4
3,5
4,5
6,5
4,5
4
3,5
2,5
5,5
4
3
4,5
4
4
4
4,5
6,5
4
6,5
7,5
3

PF2tot
11,5
12
8,5
12,5
12,5
12
8
11
11
12
13,5
11
11
10
12
12
13
12
11
13
13,5
10



Durchschnittliche Punkte pro (Teil)Szenario pro Schiiler(in):

F1S1
0,333333
0,333333
0
0,233333
0
0,133333
0
0,133333
0,066667
0,066667
0,266667
0,266667
0
0,133333
0,2
0
0,133333
0,066667
0
0,133333
0
0,066667
0,133333
0,2
0
0,133333
0,2
0,066667
0
0
0,2
0,133333
0,2
0,133333

F1S2
0,875
0,875
0,875
0,875
0,875
0,875
0,875
0,625
0,875
0,875

0,75
1
0,75
0,875
0,875
0,75
0,875
1
0,875
0,875
0,875
0,875
0,875
0,75
0,875
1
0,875
0,75
1
0,625
0,75
1
0,875
0,625

Fltot
0,521739
0,521739
0,304348
0,456522
0,304348
0,391304
0,304348
0,304348
0,347826
0,347826
0,434783
0,521739
0,26087
0,391304
0,434783
0,26087
0,391304
0,391304
0,304348
0,391304
0,304348
0,347826
0,391304
0,391304
0,304348
0,434783
0,434783
0,304348
0,347826
0,217391
0,391304
0,434783
0,434783
0,304348

F251.1
0,333333
0,333333
0,333333
0,4
0,133333
0,4
0,133333
0,266667
0,333333
0,333333
0,333333
0,266667
0,2
0,266667
0,666667
0,266667
0,533333
0,266667
0,6
0,2
0,266667
0,2

F251.2
0,6
0,733333
0,333333
0,666667
0,666667
0,6
0,4
0,733333
0,8
0,533333
0,933333
0,8
0,666667
0,533333
0,4
0,8
0,6
0,466667
0,333333
0,666667
0,533333
0,733333
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F251
0,466667
0,533333
0,333333
0,533333
0,4
0,5
0,266667
0,5
0,566667
0,433333
0,633333
0,533333
0,433333
0,4
0,533333
0,533333
0,566667
0,366667
0,466667
0,433333
0,4
0,466667

F252.1
0,625
0,375

0,25
0,5
0,75
0,5
0,375
0,25
0,125
0,5

0
0,25
0,375
0,25
0,5
0,25
0,5
0,625
0,25
0,75
0,875
0

F252.2
0,5
0,625
0,625
0,625
0,875
0,625
0,625
0,625
0,5
0,875
1
0,5
0,75
0,75
0,5
0,75
0,625
1
0,75
0,875
1
0,75

F252

0,5625
0,5
0,4375
0,5625
0,8125
0,5625
0,5
0,4375
0,3125
0,6875
0,5
0,375
0,5625
0,5

0,5

0,5
0,5625
0,8125
0,5
0,8125
0,9375
0,375

F2tot

0,5
0,521739
0,369565
0,543478
0,543478
0,521739
0,347826
0,478261
0,478261
0,521739
0,586957
0,478261
0,478261
0,434783
0,521739
0,521739
0,565217
0,521739
0,478261
0,565217
0,586957
0,434783



Anhang H: Resultate Dozentinnen

METHODE EXPLICIETE UITLEG VAN EXPLICIETE UITLEG OVER
KOLLOKATIONEN IN DE KOLLOKATIONEN DOOR
LESMETHODE? DOCENT ZELF?
1 | Neue Kontakte Nee Nee
2 | Neue Kontakte Nee Er wordt uitleg gegeven als
het door een leerling gevraagd
wordt
3 | Trabitour Nee Nee
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