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This paper is devoted to the topic of developing collocation competence via implicit and explicit teacher 
intervention. First, the notion of collocation and collocation competence are presented. Possible implicit 
and explicit teacher interventions which foster the development of collocation competence in foreign 
language learners are identified, and the results of empirical studies of their effectiveness are given. 
Next, the empirical part of the paper, focuses on the results of a longitudinal study, which investigated 
the development of collocation competence through form-focused instructions drawing attention of 
Polish learners of German as a foreign language to different lexical units, including collocations. The 
study, which took two years and involved questionnaires, analyzed the use of verb-noun collocations in 
lexical tests and in short written assignments.  
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1. Einleitung 
Im Fremdsprachenlernprozess ist die Internalisierung eines umfangreichen 
fremdsprachigen Vokabulars unabdingbar, denn Wortschatzkenntnisse sind in 
den Aufbau aller Sprachfertigkeiten und zahlreicher Kompetenzen involviert. 
Daher bilden sie die Grundlage für erfolgreiche Rezeptionsprozesse und die 
Voraussetzung für die gelungene Bewältigung verschiedener Kommunikations-
situationen bzw. die Realisierung von Sprechabsichten. Das Vokabular kann 
jedoch nicht mit der Summe einzelner Vokabeln gleichgesetzt werden, denn es 
besteht nicht nur aus freien Wortverbindungen (FWV), die kreativ zusammen-
gestellt werden, sondern auch aus vielen unterschiedlichen, mehr oder weniger 
festen Wortverbindungen, die reproduzierbar sind. Sie werden heutzutage als 
phraseologische Wortverbindungen oder Mehrwort-Ausdrücke bezeichnet und 
müssen als eine Form-Bedeutungs-Einheit internalisiert werden, wenn sie in der 
Sprachkommunikation produktiv abrufbar sein sollen. Eine wichtige und gleich-
zeitig die umfangreichste Gruppe der Phraseme stellen Kollokationen dar, de-
ren Kenntnis für die Sprachproduktion von Belang ist, denn sie lassen sich oft 
weder durch FWV ersetzen noch selbstständig kreieren. Ihre Internalisierung ist 
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im Fremdsprachenunterricht (FU) unerlässlich und von großer Bedeutung. 
Schon seit Jahrzehnten wird gefordert, sie zum Schwerpunkt der fremdsprach-
lichen Wortschatzarbeit zu machen. Nach Szulc (1971: 88) sollte der Wort-
schatzerwerb nach der Internalisierung grammatischer Strukturen ausschließ-
lich auf dem Erwerb von konventionellen Syntagmen1 und nicht von vereinzel-
ten Vokabeln beruhen. Laut Hausmann (1984) bedeutet Wortschatzlernen Kol-
lokationslernen.  
Der vorliegende Beitrag ist der Entwicklung der Kollokationskompetenz bei er-
wachsenen DaF-Lernenden gewidmet. Darin wird der Frage nachgegangen, ob 
auch in einem institutionellen DaF-Unterricht, in dem Kollokationen nicht in Form 
einer expliziten Kollokationsschulung, verstanden als dem höchsten Grad der 
expliziten Vermittlung, behandelt werden, sich das Kollokationsbewusstsein, die 
Kollokations(lern)bewusstheit und produktive Kollokationskompetenz schnell 
entwickeln können. Bevor die Ergebnisse einer Langzeitstudie (Abschnitt 4) dar-
gestellt werden, wird im Abschnitt 2 kurz auf Kollokationen als Sprachphänomen 
und auf den Begriff Kollokationskompetenz eingegangen. Abschnitt 3 ist den 
Begriffspaaren implizites/explizites Wissen und implizite/explizite Lehrmetho-
den gewidmet. Dem folgt die Beschreibung der Ergebnisse von ausgewählten 
empirischen Studien zu impliziten und expliziten Methoden zur Förderung der 
Kollokationskompetenz.  

2. Kollokationen und die Kollokationskompetenz 
In diesem Abschnitt werden Kollokationen als Sprachphänomen und die Deu-
tung der Kollokationskompetenz präsentiert.  
2.1 Kollokationen als Sprachphänomen 
Kollokationen stellen feste Wortverbindungen dar, die in großem Maße einzel-
sprachspezifisch sind. Das bedeutet, dass Sprachen ihre eigenen Normen und 
Konventionen in der Zusammenstellung von Wörtern in einem Syntagma ent-
wickelt haben. Diese bestimmen, welche Wörter als Komponenten einer festen 
Wortverbindung in der jeweiligen Sprache kombiniert werden und in einem Syn-
tagma stehen dürfen. Die Verbindung eines Kollokationsgliedes mit einem nicht 
normgerechten Kollokationspartner führt zur Bildung einer nicht existierenden 
Wortverbindung und somit zum Verstoß gegen die lexikalische Norm (Kolloka-
tionsfehler) und oft auch zum Verlust der Sprachpräzision. 
Obwohl Kollokationen zu einem Sprachphänomen gehören, das unterschiedlich 
aufgefasst wird, kann man sie zwei Hauptströmungen, d.h. einerseits einer kor-
puslinguistischen und andererseits einer semantischen bzw. bedeutungsorien-
tierten Auffassung zuordnen. Während in der ersten Deutung das häufige ge-
meinsame Auftreten der Wörter in einer Wortverbindung von ihrem Kollokati-
onsstatus zeugt und die semantische Relation von Kollokationsgliedern nicht 
                                                 
1  Szulc (1971) nannte die kollokationalen Wortverbindungen konventionelle Syntagmen. 
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analysiert wird (vgl. etwa Siepmann 2002), spielen im bedeutungsorientierten 
Verständnis gerade die assoziative Gerichtetheit, die semantische Beeinflus-
sung der Kollokationsglieder, ihre konventionelle Zuordnung bzw. einzelsprach-
liche Spezifität eine herausragende Rolle. Jene wird heutzutage als phraseolo-
gisch bezeichnet.  
Die vorliegende Arbeit basiert auf einem phraseologischen Ansatz, dem das 
Kollokationsverständnis von Hausmann (1984) zugrunde liegt. In dieser Deu-
tung bilden Kollokationen ʺWörter mit begrenzter Kombinierbarkeitʺ (ebd.: 398), 
die sich nicht einfach frei zusammenstellen lassen. Sie zeichnen sich durch eine 
hierarchische Struktur aus, d.h., sie setzen sich aus einer Kollokationsbasis und 
einem Kollokator zusammen, wobei jedes Kollokationsglied eine andere Rolle 
in der festen Wortverbindung übernimmt: Die Kollokationsbasis ist ein bedeu-
tungstragendes und der Kollokator ein bedeutungsspezifizierendes Element. 
Während die Kollokationsbasis in ihrer primären Bedeutung auftritt (z.B. Party 
in der Kollokation eine Party geben) und von Sprache zu Sprache problemlos 
übersetzt werden kann, tritt der Kollokator oft in einer übertragenen Bedeutung 
oder zweiten Lesart auf (z.B. geben in der Kollokation eine Party geben). Dies 
hat natürlich Einfluss sowohl auf die Rezeptions- und Produktionsprozesse als 
auch auf den Lernprozess, was Hausmann wie folgt erklärt:  

Die Basis ist ein Wort, das ohne Kontext definiert, übersetzt und gelernt werden kann. Der 
Kollokator ist ein Wort, das nicht ohne Kontext definiert, übersetzt und gelernt werden kann 
[...]. Erst im Kontext wird der Kollokator definierbar, übersetzbar und lernbar. (Hausmann 
2003: 83) 

Die Kollokationsbasis ist also ein semiotaktisch autonomes Element, dem der 
Kollokator semantisch untergeordnet, d.h. ʺsemiotaktisch abhängigʺ ist (ebd.: 
83), denn seine Bedeutung ist erst durch die Bezugnahme auf die Kollokations-
basis erschließbar (vgl. Hausmann 2007: 218). Die polyseme Bedeutung des 
Kollokators (z.B. ablegen) geht erst in seiner Zusammenstellung mit der Kollo-
kationsbasis (z.B. eine Prüfung ablegen, ein Geständnis ablegen, den Eid able-
gen) verloren, denn die Kohäsionsbeziehung des Kollokators mit der Kollokati-
onsbasis führt zu seiner Monosemierung. Die hierarchische Struktur der Kollo-
kationen ist nicht als Zusammenstellung von ausschließlich zwei Wörtern zu 
verstehen. Es handelt sich vielmehr um eine binäre Struktur (vgl. Konecny 2010: 
103), also um eine Zusammenstellung eines bedeutungstragenden und eines 
bedeutungsspezifizierenden Elements, die sich in kognitiven Prozessen beim 
Gebrauch und der Übersetzung von Kollokationen widerspiegelt. Sowohl die 
Bedeutungerschließung als auch der Gebrauch von Kollokationen gehen von 
der Kollokationsbasis aus. 
Die Konventionalität der Zusammenstellung von Kollokationsgliedern, ihre ein-
zelsprachliche Spezifität und die für sie charakteristischen lexikalischen Res-
triktionen lassen sich am Beispiel der Kollokation Freundschaften schließen er-
läutern. Hier tritt der Kollokator schließen in der übertragenen Bedeutung ('in-
gehen') auf, also in einer anderen als in den FWV die Tür/das Buch/ die Augen 
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schließen. In vielen Sprachen der Welt existieren äquivalente Kollokationen, die 
sich jedoch aus anderen lexikalischen Mitteln zusammensetzen, etwa im Engli-
schen (to make friends [wörtliche Bedeutung des Kollokators = ʺmachenʺ]) und 
im Französischen (se faire des amis [Kollokatorbedeutung = ʺmachen, anferti-
genʺ]). Die Äquivalenz lässt sich hier nur auf der Ebene der Kollokation, nicht 
jedoch auf der Ebene der beiden Kollokationsglieder beobachten. Nur Kolloka-
tionsbasen lassen sich problemlos aus einer (Fremd-)Sprache in die andere 
übertragen. Kollokatoren sind ihnen auf der Grundlage der Konvention der je-
weiligen Sprache zugeordnet und deshalb in verglichenen Sprachen lexikalisch 
oft nicht äquivalent. 
Auch in der phraseologischen Auffassung der Kollokationen gehen die Meinun-
gen über die Zugehörigkeit von Funktionsverbgefügen (FVG) zu Kollokationen 
auseinander. Während z.B. Irsula Peña (1994), Reder (2006) und Burger (2007) 
sie den Kollokationen zurechnen, sehen z.B. Wotjak und Heine (2005) oder Hel-
big (2006) keinen Platz für FVG in der Gruppe vor. Da Kollokationen sich auf 
einem Kontinuum zwischen FWV und Idiomen befinden, ist es manchmal 
schwer festzustellen, ob eine Wortverbindung schon eine Kollokation oder noch 
eine FWV ist. Daher wurde in der Kollokationsforschung auch eine Unterschei-
dung von Kollokationen vorgenommen. Neben typischen Kollokationen2, die ei-
nigermaßen bildhaft oder teilidiomatisch sind, kann man gebräuchliche Kolloka-
tionen (diese im weiteren Sinne) unterscheiden. Sie stehen an der Grenze zu 
FWV, denn ihre Kollokatoren werden in ihrer primären Lesart gebraucht (z.B. 
das Holz brennt) und sind semiotaktisch autonom (wie in FWV). Ihre Aufnahme 
in die Gruppe der Kollokationen ist auf die Festigkeit der Glieder der Wortver-
bindung zurückzuführen, die stärker als bei FWV ist (Roth 2014: 120-121). 
Die oben genannten charakteristischen Merkmale führen dazu, dass Kollokatio-
nen interferenzanfällig sind. Sie werden von Fremdsprachenlernenden (FSL) oft 
problemlos verstanden, denn die Rezeptionsprozesse gehen von der Basis aus, 
die wortwörtlich zu verstehen ist. Wegen ihrer Halb- oder Nicht-Idiomatizität sind 
Kollokationen für FSL unauffällig, deshalb werden sie von ihnen weder als lern-
relevant eingestuft noch als eine Ganzheit gelernt. Aus diesem Grunde versu-
chen FSL, sie frei zu kreieren, anstatt sie zu reproduzieren. Beim Versuch, Kol-
lokationen kreativ zu schaffen, stützen sie sich natürlich in erster Linie auf die 
muttersprachlichen äquivalenten Kollokationen, was jedoch zu L1-bedingten In-
terferenzfehlern führt (vgl. Reder 2006: 146-148; Targońska 2021: 440-448). 
Aber auch die Übertragung der L2- oder L3-Kenntnisse hat einen Einfluss auf 
die Bildung von Quasi-Kollokationen, d.h., sie kann zur Kreierung von in der 
jeweiligen Sprache nicht existierenden Wortverbindungen führen. Beim Wort-
schatzerwerb ist daher die Entwicklung der Kollokationskompetenz von Rele-
vanz. 
                                                 
2  Diese entsprechen den restringierten Kollokationen, d.h. einzelsprachlich spezifischen konven-

tionellen Wortverbindungen. 
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2.2 Kurze Charakteristik der Kollokationskompetenz 
Kollokationskompetenz bildet eine Subkompetenz der lexikalischen Kompetenz 
(vgl. Targońska & Stork 2013), genauer gesagt der phraseologischen Kompe-
tenz (vgl. Hallsteinsdóttir 2001: 11-12). Diese besteht in der ʺFähigkeit des Ler-
ners, Kollokationen als feste, aber nicht idiomatische Einheiten in Texten zu er-
kennen, zu verstehen und in Äußerungen zu gebrauchenʺ (Reder 2013: 73). Die 
Kollokationskompetenz wird als ein dreigliedriges Konstrukt aufgefasst, d.h., sie 
setzt sich aus der rezeptiven, der produktiven und der reflexiven Teilkompetenz 
zusammen (vgl. Targońska 2014, Targońska & Stork 2017). Die rezeptive Kol-
lokationskompetenz äußert sich in der Fähigkeit, die Bedeutung der Kollokatio-
nen in gelesenen bzw. gehörten Texten zu erschließen, also der fremdsprachi-
gen Kollokation ihr muttersprachliches Äquivalent (wenn auch nur mental) zu-
zuordnen. Die produktive Kollokationskompetenz manifestiert sich im zielspra-
chenadäquaten Gebrauch von Kollokationen, d.h. in der Wahl der korrekten Kol-
lokationspartner und ihrem fehlerfreien Gebrauch sowie in der Fähigkeit der Be-
richtigung der inkorrekt gebrauchten Kollokationen. 
Die reflexive Kollokationskompetenz beinhaltet sowohl das Kollokationsbe-
wusstsein als auch die Kollokations(lern)bewusstheit. Das Kollokationsbewusst-
sein als Teil des Sprachbewusstseins umfasst das Kollokationswissen, d.h. 
Wissen über Wortkombinatorik bzw. Kohärenzwissen (vgl. Viehweger 1987: 
234-235). Die Kollokationsbewusstheit entspricht der sich in bestimmten 
Sprachhandlungen manifestierenden Sprachaufmerksamkeit, die in Rezep-
tions- und Produktionsprozessen aktiviert werden kann. Sie erlaubt, bis dahin 
unbekannte Kollokationen als solche in Texten zu erkennen und die Denk- bzw. 
Dekodierungsprozesse bei der Suche nach muttersprachlichen Äquivalenten 
entsprechend zu lenken. Dank der Kollokationsbewusstheit erschließen FSL die 
Bedeutung neuer Kollokationen nicht aus der Summe der Kollokationspartner, 
sondern aktivieren einen anderen Suchprozess in ihrem mentalen Lexikon – sie 
suchen nach einer äquivalenten Kollokation als eine Ganzheit. Auch die sprach-
liche Performanz wird durch die Kollokationsbewusstheit positiv beeinflusst, 
d.h., die Lernenden sind in der Sprachproduktion reflexiver und übertragen die 
muttersprachlichen Kollokationen nicht automatisch Glied für Glied in die 
Fremdsprache. Ein wichtiges Element der reflexiven Kollokationskompetenz bil-
det die Kollokationslernbewusstheit, dank der sich die FSL bewusst werden, 
dass Kollokationen als Chunks, d.h. als eine Ganzheit gelernt werden müssen, 
wobei die Aufmerksamkeit beim Speicherungsprozess auch auf die grammati-
sche Komponente gerichtet werden muss, weil in einigen Substantiv-Verb-Kol-
lokationen die Nomen nur mit einem bestimmten (z.B. das Bett machen, das 
Bett hüten), einem unbestimmten (z.B. eine Rolle spielen, ein Ende bereiten), 
einem Nullartikel (Aufmerksamkeit schenken, Anwendung finden) oder sogar 
mit einem Possessivpronomen (seinen Augen nicht trauen) gebraucht werden 
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müssen. Die entwickelte Kollokationslernbewusstheit kann die FSL zur Konzen-
tration auf die Form veranlassen, d.h. zu formorientierten Leseprozessen ani-
mieren. Resümierend fasse ich die Kollokationskompetenz als 

die Fähigkeit eines Menschen […] [auf], dem Input feste, konventionalisierte und reprodu-
zierbare Elemente des Sprachgebrauchs entnehmen zu können (reflexive Kollokations-
kompetenz, Kollokationsbewusstheit), deren Bedeutung und Funktion zu erschließen (re-
zeptive Kollokationskompetenz), Kollokationen in das Netzwerk der lexikalischen Einheiten 
im mentalen Lexikon einzugliedern und mental vernetzt zu speichern (Kollokationsbe-
wusstsein, Kollokationslernbewusstheit), die bekannten Vokabeln um kollokationale Part-
ner zu erweitern (reflexive Kollokationskompetenz und Wortschatzerweiterungsstrategien) 
sowie die Fähigkeit, auf kollokationale Wortverbindungen im mentalen Lexikon bei der 
Sprachproduktion zugreifen zu können (produktive Kollokationskompetenz). (Targońska 
2021: 200-201) 

3. Zum Begriffspaar implizit/explizit  
Die Begriffe implizit/explizit werden sowohl in unterschiedlichen Wissenschafts-
disziplinen als auch in der Alltagssprache gebraucht. In der Wissenschaft wird 
das Wort explizit in der Bedeutung 'bewusst', 'reflexiv' und 'rational' verwendet 
und mit Reflexion, Analyse, bewusstem Lernen und Kognitivismus in Verbin-
dung gebracht. Demgegenüber weist der Begriff implizit die Bedeutung 'intuitiv', 
'unbewusst', 'nicht reflexiv' auf und wird mit inzidentellem, nicht reflexivem Ler-
nen, mit Analogiebildung und Automatisierung assoziiert (Raupach 2002: 100). 
Die beiden Termini dienen in der Fremdsprachendidaktik zur Charakterisierung 
der Lehr- und Lernprozesse (explizites/implizites Lehren und Lernen) oder der 
Repräsentationsformen von Wissen (explizites/implizites Wissen) (vgl. Raupach 
2002: 100). Jede Wissensart kann jedoch auch zweifach verstanden werden. 
So kann explizites Wissen zum einen als kognitiver Besitz, also Wissensreprä-
sentation (Wissen des Lernenden im Kopf) aufgefasst, zum anderen als explizit 
vermitteltes Wissen (vgl. Edmondson 2002: 59-60), d.h. die Technik der Input-
präsentation oder die Heranführung der Lernenden an den Lerngegenstand ge-
deutet werden. Implizites Wissen kann einerseits ʺunanalysierte sprachliche 
Versatzstückeʺ, andererseits ʺautomatisierte sprachliche Regelungenʺ umfas-
sen (Eichler & Nold 2007: 69).  
Beide Wissensrepräsentationsformen sind für das Sprachwissen charakteri-
stisch, worauf Küster (2012: 92) wie folgt hinweist:  

Sprachliches Wissen kann bewusst und als explizite mentale Repräsentation abrufbar, es 
kann aber auch als ein implizites Wissen verankert sein und als solches – vielfach unbe-
wusst – die individuelle Sprachverwendung steuern. 

Das explizite Wissen umfasst im Hinblick auf Fremdsprachenkenntnisse das 
metasprachliche (artikulierbare) Wissen, d.h. das Wissen über bestimmte 
Sprachphänomene. Es sollte jedoch nicht ausschließlich mit der Kenntnis der 
Grammatik gleichgesetzt werden, denn auch zur Aneignung des fremdsprachli-
chen Vokabulars ist explizites lexikalisches Wissen notwendig, das die Kenntnis 
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verschiedener Komponenten der lexikalischen Einheiten (LE) (z.B. der phono-
logischen, graphischen, morphologischen, kombinatorischen und stilistischen 
Komponente) sowie das Wissen über verschiedene Arten von Wortverbindun-
gen umfassen sollte. Es ist bewusst und deklarativ, was auf die Art der Spei-
cherung zurückzuführen ist, und es kann von FSL bei der Realisierung der 
Sprachhandlungen zu Hilfe genommen werden.  
Das Begriffspaar explizit/implizit kann auch auf die Art der Unterrichtsführung 
bezogen werden. Die Grundlage für die Unterscheidung zwischen impliziten 
und expliziten Methoden der Sprachförderung bzw. des Aufbaus von fremd-
sprachlichen Kompetenzen bildet der ʺGrad der bewussten Auseinanderset-
zung […] [der FSL] mit dem Lerngegenstandʺ (Kauschke & Rath 2017: 29) so-
wie der Grad der Aufmerksamkeitssteuerung auf ein bestimmtes Sprachphäno-
men seitens der Lehrkraft bzw. der Aufmerksamkeitsfokussierung seitens der 
Lernenden. Die Methoden sind graduell, d.h., an den beiden Polen befinden 
sich stark implizite und exakt explizite Methoden. Dazwischen kann man mehr 
oder weniger implizite und explizite Lehrinterventionen unterscheiden.  
Zu einer deutlich impliziten Methode gehört die Inputanreicherung, d.h. die Ler-
nenden werden einem Input ausgesetzt, in dem eine zu lernende Sprachstruktur 
bzw. ein Sprachphänomen oft vorkommt. Bei dieser Lehrintervention kann man 
jedoch nicht sicher sein, ob das jeweilige Sprachphänomen, das in einem an 
lexikalischen und grammatischen Strukturen reichen Input präsentiert wird, von 
den Lernenden überhaupt wahrgenommen bzw. erkannt wird, sowie, ob die FSL 
korrekte Hypothesen über das Sprachphänomen bilden. Demgegenüber ist die 
metasprachliche Instruktion, d.h. die bewusste Vermittlung vom Sprachwissen 
bzw. von Sprachregeln eine deutlich explizite Methode bzw. Lehrintervention. 
Explizites Lernen kommt dann zu Stande, wenn ʺsich die Lernenden bewusst 
und unmittelbar mit dem Gegenstand des Lernens befassenʺ (Pagonis & Sa-
lomo 2014: 11). Die Aufmerksamkeitsverlagerung der Lernenden von der Be-
deutungsfokussierung3 auf die formale Seite der Sprache, d.h. die verstärkte 
Lenkung der Aufmerksamkeit der FSL seitens der Lehrkraft auf die Form4 ist ein 
Anzeichen für einen gewissen Grad der Explizität der Lehrintervention.  

                                                 
3  Unter Bedeutungsfokussierung wird die Konzentration der FSL auf die Bedeutung der LE ver-

standen. Die meisten FSL achten beim Textlesen auf die Semantik der dort auftretenden Wörter 
(inhaltsorientiertes Lesen) und missachten die Form (z.B. die grammatische, wortbildnerische, 
graphische bzw. kombinatorische Komponente) neuer, für sie unbekannter LE  d.h., sie merken 
sich z.B. nicht den Artikel der Substantive bzw. die Schreibweise eines neuen Lexems. Da  sie 
sich verstärkt auf Einzelwörter konzentrieren (vgl. z.B. Lütge 2002), nehmen sie nicht wahr, dass 
die im Text auftretenden Wörter Elemente einer festen Wortverbindung (z.B. eines Idioms oder 
einer Kollokation) darstellen und erkennen somit nicht, dass sich die Bedeutung einer Wortver-
bindung nicht aus der Summe der Einzelbedeutungen der Elemente der jeweiligen festen Wort-
verbindung, sondern aus der festen Wortverbindung als einer Ganzheit ergibt. 

4  Die Bezeichnungen Aufmerksamkeitssteuerung auf die Form bzw. Formfokussierung werden im 
vorliegenden Beitrag nicht im Sinne von focus on form bzw. focus on forms (vgl. Long 1997) 
gebraucht. Bei diesen Begriffen handelt es sich um zwei Vorgehensweisen: einerseits um didak-
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3.1 Theoretische Überlegungen zu impliziten vs. expliziten Vermittlungs-
ansätzen zur Förderung von Kollokationskompetenz  
Bei der Förderung von Kollokationskompetenz können sowohl implizite als auch 
explizite Lehrinterventionen angewandt werden. Das Niveau der Explizitheit 
hängt mit dem Grad der bewussten Auseinandersetzung der FSL mit einem 
Sprachphänomen und mit der Verarbeitungstiefe von Sprachdaten zusammen. 
Je höher der Grad der Bewusstheit und der Lerner-Involviertheit, d.h. der ge-
zielten Aufmerksamkeitsteuerung auf und der Reflexion über ein Sprachphäno-
men, desto höher ist der Grad der Explizitheit der Lehrintervention. Verschie-
dene mögliche mehr oder weniger implizite bzw. explizite Arten der Lehrinter-
ventionen zur Förderung der Kollokationskompetenz sind in Tabelle 1 zusam-
mengestellt.  
Als deutlich implizit sind Lehrinterventionen aufzufassen, bei denen sich die FSL 
dessen nicht bewusst sind, dass sie einem bestimmten Sprachphänomen aus-
gesetzt werden, d.h., wenn Kollokationen als Sprachphänomen im Unterricht 
weder explizit behandelt werden, noch wenn die Lernenden einen Hinweis auf 
sie und die Relevanz kollokationalen Lernens bekommen. Zu einer deutlich im-
pliziten Lehrintervention gehört die Inputanreicherung (vgl. Kauschke & Rath 
2017: 29), d.h., die FSL werden einem kollokationsreichen Input in Form von 
Lese- bzw. Hörtexten ausgesetzt, wobei sie sich dessen nicht bewusst sind, 
dass in den präsentierten Texten überhaupt Kollokationen auftreten, welche 
Wortverbindungen als Kollokationen zu deuten sind und wodurch sie sich cha-
rakterisieren. Im Textrezeptionsprozess konzentrieren sich die Lernenden aus-
schließlich auf den Inhalt (Bedeutungsfokussierung).  
Ergänzungen dieser Präsensationstechnik durch graphische Hervorhebung der 
Kollokationen oder durch verschiedene zusätzliche Übungen bzw. Aufgaben, 
bei denen die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Form der Kollokationen 
gelenkt wird, führen zur Steigerung ihres Explizitheitsgrades, d.h., die jeweilige 
Lehrinterventionen entfernt sich auf der Achse der Explizitheit (vgl. Tab. 1)5 von 

                                                 
tische Schritte der Lehrkraft (formbezogene Wortschatzarbeit – vgl. dazu formbezogene Gram-
matikarbeit bei Koenig 2005: 157-166), andererseits um die Vorgehensweise der FSL. Damit ist 
zum einen die Lenkung der Aufmerksamkeit der FSL seitens der Lehrkraft auf die formale Seite 
der LE gemeint, d.h. z.B. auf ihre grammatische (z.B. Genus und Pluralform der Substantive, 
unregelmäßige Konjugation der Verben) bzw. kombinatorische Komponente (z.B. darauf, dass 
das den FSL unbekannte, im Text auftretende Substantiv ein Element einer Kollokation d.h. z.B. 
eine Kollokationsbasis darstellt). Zum anderen wird unter Formfokussierung auch die Konzentra-
tion der FSL auf die Form eines Wortes (als Reaktion auf die Steuerung der Aufmerksamkeit 
seitens der Lehrperson) und seine unterschiedlichen Komponenten verstanden, deren Kenntnis 
unabdingbar für einen präzisen und fehlerfreien Sprachgebrauch ist. Mit der Aufmerksamkeits-
steuerung auf die Form haben wir dann zu tun, wenn eine LE aus dem Kontext herausgegriffen 
und von der Lehrkraft explizit behandelt wird, wobei die FSL auf verschiedene Komponenten der 
jeweiligen LE aufmerksam (gemacht) werden.  

5  Die Tabelle wurde von der Autorin des Beitrags erstellt. Grundlagen für ihre Konzipierung bilden 
zum einen Ergebnisse empirischer Studien zum Einfluss inhaltsorientierter bzw. formorientierter 
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Lehrintervention Beispiele für konkrete Tätigkeiten Grad der Ex-
plizitheit 

1. Lesen bzw. Hö-
ren von Texten 
und inhaltsfo-
kussierende 
Tätigkeiten 

1.1 Inputanreicherung (Input flood) – Präsentation 
von kollokationsreichen Texten 

 

1.2 schriftliche/mündliche Zusammenfassung 
mehrmaliges/dialogisches (Vor-)Lesen 

2. Lesen von Tex-
ten und  
formfokussie-
rende Aufga-
ben 

 

2.1 Verstärkter Input – Kollokationen sind schon 
markiert im Text (z.B. durch Fettdruck) 

2.2 Lesen + Präsentation von Kollokationen (und an-
derer LE) im dekontextualisierten Input 

2.3 Lesen + Präsentation ausschließlich von Kolloka-
tionen im dekontextualisierten Input 

2.4 Lesen + einsprachige lexikalische Übungen (Zu-
ordnungsübungen) 

2.5 Lesen + einsprachige lexikalische Übungen (Er-
gänzungsübungen) 

2.6 Lesen + selbstständige Bildung von Sätzen 

2.7 Lesen + zweisprachige lexikalische Übungen - 
Übersetzung von Sätzen mit neuen Kollokationen 

3. Übungen bzw. 
Aufgaben zur 
Beurteilung der 
(In-) Korrektheit 
angegebener 
Kollokationen 

3.1 Arbeit mit Printwörterbüchern 

3.2 Arbeit mit Onlinewörterbüchern 

3.3 Arbeit mit Konkordanzen (Korpus) 

4. Vermittlung von metasprachlichem Wissen über Kollokationen 

5. Explizite Kollo-
kationsschu-
lung  

‐ Explizite Besprechung von Kollokationen als 
Sprachphänomen 

‐ Hinweis auf Konventionalität des Kollokators und 
lexikalische bzw. grammatische Restriktionen 

‐ Phasen der Bewusstmachung, Entdeckung, Be-
deutungserschließung, Einübung und Anwen-
dung 

Tab. 1: Implizite und mehr oder weniger explizite Präsentationstechniken von Kollokationen  

                                                 
Übungen auf die Entwicklung der Kollokationskompetenz (vgl. dazu Kap. 3.2), zum anderen ei-
gene Überlegungen. Da in den empirischen Studien zur Entwicklung der Kollokationskompetenz 
der Einfluss nicht aller möglichen formbezogenen Wortschatzübungen erfasst werden konnte, 
wurden in der Tabelle verschiedene mögliche Wortschatzübungen von unterschiedlichem Grad 
der Lerner-Involviertheit vorgeschlagen. Ihre Anordnung resultiert aus meiner didaktischen Erfah-
rung, die zeigt, dass Kollokationsübungen einen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad haben und 
verschiedene kognitive Anstrengung erfordern und deckt sich größtenteils mit der von Doughty & 
Williams (1998 in Anlehnung an Koenig 2005: 158) vorgeschlagenen Anordnung der grammati-
schen formfokussierenden Übungen und Aufgaben auf der Achse des Explizitheitsgrades. 

Im
plizitheit 

Explizitheit 
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der impliziten und nähert sich der expliziten Präsentationstechnik, wobei der 
Grad der Explizitheit variiert. 
Mit der Lenkung der Aufmerksamkeit der FSL auf Kollokationen und der Be-
wusstmachung der Festigkeit konventionalisierter kollokationaler Wortverbin-
dungen beginnt die niedrigste Stufe der Explizitheit (Punkt 2.1 in der Tab.1), 
wobei die Verarbeitungstiefe und der Grad der Involviertheit der FSL und ihrer 
kognitiven Auseinandersetzung bei verschiedenen Arten lexikalischer Übungen 
unterschiedlich ausfällt. So werden die FSL bei den in den in Punkten 2.2-2.3 
aufgelisteten Lehrinterventionen dekontextualisiert präsentierten Kollokationen 
ausgesetzt, auf die aufmerksam gemacht werden, weshalb wir es dabei mit ei-
ner niedrigen Stufe der Explizitheit zu tun haben. Bei dieser Lehrintervention ist 
keine allzu große kognitive Anstrengung der FSL notwendig, denn die Lehrkraft 
verweist auf lernrelevante Kollokationen, wobei die Lernenden sie noch nicht 
gebrauchen müssen, sondern nur kurz auf sie aufmerksam werden sollen. Des 
Weiteren bekommen sie auch kein explizites Wissen zu Kollokationen als 
Sprachphänomen. Größerer kognitiver Anstrengung bedürfen Lückenübungen 
(Punkt 2.5), bei denen die Bedeutung einer zu vervollständigenden Kollokation 
erkannt und das fehlende Glied im mentalen Lexikon gefunden und in einem 
weiteren Schritt korrekt gebraucht werden sollte. Kontrastiv angelegte Wort-
schatzübungen (Punkt 2.7) weisen einen höheren Grad der Explizitheit auf, 
denn bei ihrer Ausführung soll das mentale Lexikon auf äquivalente Kollokatio-
nen der beiden Sprachen durchsucht werden. Dabei sollten FSL im Hinterkopf 
haben, dass dabei die Interferenz aus der L1 eine große Rolle spielt und zu-
gleich eine Gefahr darstellt, weshalb bei der Ausführung der Übung große Auf-
merksamkeit bzw. Konzentration erforderlich ist. Die Übungen zum Kollokati-
onsbewusstsein, in denen inkorrekte Kollokationen erkannt und berichtigt wer-
den sollten (Punkte 3.1 – 3.3), weisen den höchsten Schwierigkeitsgrad auf (vgl. 
Malec 2007: 314)6 und erfordern mehr kognitive Anstrengung.  
Unter eindeutig expliziter Lehrintervention verstehe ich die Vermittlung eines 
metasprachlichen Kollokationswissens bzw. die Durchführung einer expliziten 
Kollokationsschulung.  
Zur Vermittlung des expliziten Kollokationswissens gehören: 

• Besprechung des Kollokationsphänomens, Charakterisierung der Kollo-
kationsglieder und derer Besonderheiten (z.B. lexikalische und gramma-
tische Restriktionen), 

                                                 
6  Malec (2007) untersuchte den Schwierigkeitsgrad von fünf unterschiedlichen Arten von Kolloka-

tionsübungen, in denen die Kenntnis der gleichen Kollokationen erfasst wurde. Am leichtesten 
erwiesen sich Zuordnungsübungen und am schwierigsten die zur Berichtigung der Kollokations-
fehler. Den gleichen mittleren Schwierigkeitsgrad weisen nach Malec Ergänzungs-, Transforma-
tions- und Übersetzungsübungen zu Kollokationen auf.  
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• Expliziter Hinweis auf die Relevanz des Erwerbs von Kollokationen als 
Wortschatzlerneinheiten, d.h. Förderung der Kollokationslernbewusst-
heit,  

• Explizite Thematisierung von Kollokationsfehlern und Ursachensuche 
(Förderung des Kollokationsbewusstseins und der Kollokationsbewusst-
heit). 

Das höchste Niveau der Explizitheit (Punkt 5) weist jedoch eine fünfstufige Kol-
lokationsschulung auf, bei der den FSL nicht nur Kollokationen als Sprachphä-
nomen bewusst gemacht, sondern auch die Möglichkeit geboten wird, ihr Kollo-
kationsbewusstsein und ihre Kollokations(lern)bewusstheit aufzubauen sowie 
Strategien der Wörterbuchbenutzung zu entfalten. Die Kollokationsschulung 
kann folgende Schritte7 umfassen (Punkt 5 in der Tab. 1):  

• Einführung in das Kollokationsphänomen, seine Bewusstmachung und 
Entwicklung des Problembewusstseins, 

• Anregung der Lernenden zur Suche nach Kollokationen in Texten, 
• Suche nach L1- oder L3-Äquivalenten für neune Kollokationen, auf die 

die FSL in Lesetexten gestoßen sind, im mentalen Lexikon und in Nach-
schlagewerken, 

• Einübung und Gebrauch von neuen Kollokationen im Kontext (vgl. Re-
der 2013: 73). 

Der Unterschied zwischen den Lehrinterventionen 4 und 5 liegt darin, dass in 
der vierten Präsentationstechnik die FSL nur explizites Wissen vermittelt be-
kommen, wobei der Schwerpunkt nicht auf die Entwicklung der Subkompeten-
zen der Kollokationskompetenz gelegt wird. 

3.2 Effizienz impliziter und expliziter Verfahren zur Förderung der Kollo-
kationskompetenz – ein Forschungsüberblick  
Innerhalb der Kollokationsforschung lassen sich Kollokationsstudien finden, in 
denen zum einen die Möglichkeit der impliziten Vermittlung von Kollokationen, 
zum anderen die Auswirkung expliziter Lehrinterventionen auf verschiedene 
Sprachfertigkeiten untersucht werden. Studien zum Einfluss des Lesens auf den 
Erwerb von den in Texten vorkommenden Kollokationen untersuchen den 
inzidentellen Erwerb von Kollokationen. Arbeiten von Marton (1977), Bahns und 
Sibilis (1992) sowie Reder (2006) legen nahe, dass das bloße Lesen nicht au-
tomatisch zum Erwerb von neuen Kollokationen führt. Die korrekt rezipierten 
Kollokationen, mit deren Bedeutungserschließung FSL keine Probleme hatten, 
sind nach dem Lesen größtenteils produktiv nicht verfügbar, was auf ihre Nicht-

                                                 
7  Reder (2006: 203-219) schlägt folgende Phrasen der Vermittlung von Kollokationen vor: Entdek-

ken, Einüben und Anwenden. Bei Ďurčo (2016: 164-172) bildet das Präsentieren von Kollokatio-
nen die erste Phase.  
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Beherrschung hinweist. Dies ist darauf zurückzuführen, dass Kollokationen lern-
unauffällig sind. Sie  

werden beim Rezipieren […] nicht immer als eine Einheit wahrgenommen und nicht immer 
als solche gespeichert, folglich sind sie auch nicht als eine Einheit abrufbar. (Reder 2006: 
194) 

Dies bestätigt auch die Studie von Lütge (2002), die zeigt, dass sich viele FSL 
bei der Textrezeption eher auf Einzelwörter konzentrieren und diese nicht als 
Element eines Syntagmas wahrnehmen. In den Hörtexten achten sie eher auf 
Einzelwörter als auf (kollokationale) Wortverbindungen und nehmen Kollokatio-
nen in einem mündlich präsentierten Input seltener wahr (vgl. Hulbert 2015). 
Einen Einfluss auf die Effizienz inzidentellen Lernens von Kollokationen durch 
Lesen hat jedoch die Häufigkeit des Kontakts. Die Wahrscheinlichkeit, sie bei 
einmaligem Lesekontakt zu erwerben, ist sehr niedrig. Sie steigt jedoch bei 
mehrmaliger Konfrontation mit der jeweiligen Kollokation, was aus der Studie 
von Webb et al. (2013) hervorgeht, in der postuliert wird, dass eine Kollokation 
mindestens fünfmal im Input auftreten muss, bevor sie allein durch inzidentelles 
Lernen beherrscht werden kann. 
Die Studie von Goudarzi und Moini (2012) zu Auswirkungen der Input-Präsen-
tationstechniken auf den Erwerb von Kollokationen zeigt, dass input enhance-
ment zur besseren Beherrschung der in Texten vorkommenden Kollokationen 
(im Vergleich zum Lesen von Texten mit nicht hervorgehobenen Kollokationen) 
führt, wobei sich die Angabe von L1-Äquivalenten unter dem Text als effizienter 
als die Hervorhebung der Kollokationen durch Fettmarkierung erweist. Eine 
nicht zu unterschätzende Rolle spielt dabei die Aufmerksamkeitssteuerung der 
Lernenden, die sie zu formorientiertem Lesen animieren kann (vgl. Lütge 2002). 
Aus der Studie von Reder (2006: 194) ergibt sich, dass das Anschließen von 
Kollokationsübungen an das Textlesen zur effizienteren Internalisierung von 
neuen Kollokationen führen kann. Die Studie von Nam (2013) zeigt, dass Kollo-
kationen besser erworben werden, wenn sie in Texten markiert und dann mit 
den muttersprachlichen Äquivalenten verglichen werden. Den höchsten Memo-
rierungseffekt weist jedoch die selbstständige Erschließung der in Texten er-
kannten Kollokationen und deren Gebrauch in selbst gebildeten Sätzen auf. 
Die Studie von Khonamri und Roostaee (2014) zur Auswirkung der form- und 
der bedeutungsfokussierenden Aktivitäten (als Ergänzungsform zum extensi-
ven Lesen) auf die Wortschatztiefe zeigt, dass sowohl das Führen von Vokabel-
heften und die Bildung von Sätzen mit unbekannten LE als auch die Erstellung 
und Präsentation von Bücherzusammenfassungen mit anschließender Diskus-
sion über den Inhalt des gelesenen Textes zu einer tieferen Verarbeitung der 
Vokabeln führen können, wobei die formfokussierenden Aktivitäten eine etwas 
höhere Effizienz aufweisen. Obwohl auch bedeutungsorientierte Aufgaben zum 
Text die Internalisierung von Kollokationen unterstützen, erwerben FSL Kollo-
kationen effizienter, wenn sie nach dem Lesen neben bedeutungsorientierten 
auch formfokussierende Aufgaben machen (vgl. Szudarski 2012, Jensen 2017).  
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Seit Anfang des 21. Jahrhunderts lässt sich in der Kollokationsforschung eine 
weitere Forschungsrichtung beobachten, bei der neue Technologien zur Erfas-
sung der Denk- und Speicherungsprozesse von Kollokationen genutzt und das 
datengesteuerte Lernen erfasst wird. Çelik (2011) belegte in seiner Studie, dass 
das Lernen von Kollokationen unter Zuhilfenahme von Konkordanzen8 effizien-
ter und dauerhafter ist als das Lernen mit Hilfe eines Online-Wörterbuchs. Die 
Effizienz der Arbeit mit Konkordanzen bestätigt auch die Studie von Daskalov-
ska (2015), in der diese Art des datengesteuerten Lernens mit dem Ausführen 
von lexikalischen Übungen verglichen wurde. Die höhere Wirksamkeit der Ar-
beit an Konkordanzen wird damit begründet, dass zur Analyse des Gebrauchs 
von Kollokationen in den Konkordanzen eine höhere Konzentration der Lernen-
den erforderlich ist.  
Mit einer klar expliziten Lehrintervention haben wir bei der Vermittlung von me-
tasprachlichen Informationen zu Kollokationen oder bei der Durchführung einer 
Kollokationsschulung zu tun (siehe Punkt 5 in der Tab. 1). Eine positive Auswir-
kung der expliziten Kollokationsschulung auf das Leseverstehen belegt auch 
die Studie von Hsu (2010), aus der sich ergibt, dass das Leseverstehen durch 
Kollokations- sowie durch Einzel-Vokabel-Unterricht beeinflusst wird, wobei die 
Leistungen der Schüler, bei denen Kollokationen behandelt wurden, besser als 
die der Teilnehmer ohne Kollokationsschulung waren. Es hat sich erwiesen, 
dass die Lernenden der niedrigsten Niveaustufen am meisten von der Kolloka-
tionsschulung profitierten. Der Einfluss der expliziten Kollokationsschulung auf 
die Entwicklung des Kollokationsbewusstseins bildete den Forschungsgegen-
stand der Studie von Müller (2011). Die explizite Schulung veränderte das Über-
setzen und das Verwenden von Wörterbüchern, d.h. führte zur Herausbildung 
des Kollokationsbewusstseins der Probanden und folglich zur Erhöhung der An-
zahl der korrekt gebildeten Kollokationen. Wörterbuchkonsultierungen waren 
nach der Schulung häufiger, sorgfältiger und gründlicher. Die Ergebnisse der 
Studie von Attar und Allami (2013) zeigen, dass sich die explizite Kollokations-
schulung positiv auf die Sprechfähigkeit der Untersuchungsteilnehmer aus-
wirkte, denn dank ihr konzentrierten sie sich vermehrt auf Kollokationen als lern-
relevante LE, die sie dann in mündlichen Äußerungen gebrauchten. 

4. Förderung der Kollokationskompetenz ohne explizite Kollokati-
onsschulung – Ergebnisse der empirischen Studie 
4.1 Forschungsziel, -methode und -fragen 
Die Studie setzt sich zum Ziel, die Entwicklung der Kollokationskompetenz in 
einem authentischen institutionellen DaF-Unterricht zu analysieren. Dabei soll 
                                                 
8  Als Konkordanzen werden in der Korpuslinguistik Listen bezeichnet, in denen der authentische 

Gebrauch eines bestimmten, gesuchten Lexems bzw. einer Wortverbindung in allen Texten des 
jeweiligen Korpus ausfindig gemacht und analysiert wird.  
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untersucht werden, ob es möglich ist, die Kollokationskompetenz vollständig nur 
durch Aufmerksamkeitssteuerung der Lernenden u.a. auf in Texten vorkom-
mende kollokationale Wortverbindungen zu fördern (siehe Punkte 2.2 und 2.5 
in Tab. 1), oder ob zu ihrer Entfaltung eine explizite Kollokationsschulung und 
die Vermittlung expliziten metasprachlichen Kollokationswissens notwendig ist 
(Punkte 4 und 5 in Tab. 1). Während fast alle Studien zur Kollokationskompe-
tenz als Interventions- oder Querschnittstudien durchgeführt werden und darin 
die Kenntnis der Kollokationen zu einem bestimmten Zeitpunkt erfasst wird, ist 
diese Untersuchung als eine Longitudinalstudie konzipiert. In ihrem Rahmen 
werden die Entfaltung der Kollokationskompetenz und der Zuwachs an Kolloka-
tionskenntnissen innerhalb von zwei Jahren erfasst und einer Analyse unterzo-
gen. Die Studie konzentriert sich auf den Erwerb von Substantiv-Verb-Kolloka-
tionen und zielt auf die Beantwortung folgender Forschungsfragen ab:  

• Inwieweit beeinflusst eine formfokussierende9 Wortschatzarbeit den Er-
werb von Kollokationen? 

• Wann lassen sich Änderungen beim Wortschatzlernen der Versuchsper-
sonen (Vsp), d.h. die Hinwendung zum Lernen von kollokationalen Wort-
verbindungen beobachten? 

• Wie entwickelt sich die Kollokationskompetenz im Laufe von vier Seme-
stern?  

• Wie entwickelt sich die Kollokationskompetenz der ProbandInnen im 
Vergleich zu ihrer Wortschatzkompetenz? 

Es handelt sich um eine explorativ-interpretative Studie, die an einer relativ klei-
nen Untersuchungsgruppe durchgeführt wurde. Dies erlaubte, eine große 
Menge von Daten zu jeder Vsp zu sammeln, die qualitativ und quantitativ aus-
gewertet werden konnten. Neben den Elizitierungsdaten in Form von lexikali-
schen Tests mit verschiedenen Übungstypen wurden auch Produktionsdaten in 
Form von kurzen schriftlichen Äußerungen zu angegebenen Themen erhoben. 
Im Fokus der Studie stand die Erfassung des Entfaltungsprozesses von Kollo-
kationskompetenz einer authentischen universitären Gruppe von DaF-Lernen-
den. Da die Untersuchung der Hypothesengenerierung und nicht der Hypothe-
senüberprüfung diente, war im Untersuchungsdesign keine Kontrollgruppe ge-
plant. In der Studie wurden folgende Forschungsmethoden und -instrumente 
eingesetzt:  

                                                 
9  Diese basiert nicht ganz auf focus on form im Sinne von Long (1997: 40-41), d.h. kurzer spontaner 

Lenkung der Aufmerksamkeit der Lernenden auf sprachliche Formen in einem inhaltsorientierten 
FU, die von den Bedürfnissen der FSL ausgeht. Während der formfokussierenden Wortschatzar-
beit wird im Laufe der Studie die Form neuer kommunikativ relevanter LE und darunter der Kol-
lokationen proaktiv explizit besprochen (oft noch vor kommunikativen Aufgaben), damit diese von 
FSL im Input registriert und am besten bewusst internalisiert werden. Es handelt sich dabei eher 
um eine von Long (ebd.: 41) beschriebene form-focused instruction, also einen Oberbegriff für 
die Technik der Aufmerksamkeitslenkung auf sprachliche Formen (vgl. dazu die Fußnote 4). 
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• Analyse der Materialien (Lexikalische Tests und kurze schriftliche Äuße-
rungen), 

• schriftliche Befragung (Fragebögen) zu Wortschatzlerntechniken und 
subjektiven Lerntheorien,  

• retrospektive Interviews zu Veränderungen im Wortschatzlernprozess. 
In den Leistungstests wurde die (re-)produktive Kenntnis von verbonominalen 
Kollokationen erfasst. Die Vsp mussten in Ergänzungsübungen selbstständig 
korrekte Kollokationsglieder angeben (meistens den Kollokator), in Überset-
zungsübungen ganze Kollokationen ins Deutsche übersetzen, synonyme bzw. 
antonyme Kollokationen zu den angegebenen ergänzen (vgl. Anhang). Da Kol-
lokationsbasen verschiedene Kollokationen eingehen können, sollte dem Kon-
text der Lückensätze entnommen werden, welche Kollokation gerade abgefragt 
wurde. Da, wie oben angedeutet, Kollokationen reproduzierbar sind, wurde in 
den Elizitierungsdaten nur die Kenntnis von solchen Kollokationen geprüft, mit 
denen die Probanden zuvor in Lesetexten sowie in Semantisierungs- und 
Übungsphasen der Wortschatzarbeit konfrontiert worden waren. Dies erlaubte 
festzustellen, ob die im Input präsentierten Kollokationen von den Vsp reprodu-
ziert wurden. Dabei ist jedoch anzumerken, dass in den lexikalischen Tests Kol-
lokationen nur einen kleinen Teil der abgefragten LE darstellten.  
Alle Kollokationen enthaltenden Sätze werden einer Analyse unterzogen. Die 
Kollokationskenntnis wurde durch das Dividieren der Anzahl aller korrekt (re-) 
produzierten Kollokationen durch alle elizitierten Kollokationen errechnet. Bei 
der Auswertung der in schriftlichen Texten gebrauchten Kollokationen wurde bei 
jedem Probanden die Anzahl der korrekten Kollokationen addiert. Der durch-
schnittliche Gebrauch von Kollokationen in schriftlichen Äußerungen wurde 
durch das Dividieren aller korrekt produzierten Kollokationen durch die Pro-
bandenanzahl errechnet. 

4.2 Charakteristik der Untersuchungsgruppe 
Die Untersuchung wurde an einer Gruppe von 25 polnischen Germanistikstu-
dierenden im Alter von 19-21 Jahren durchgeführt, für die Deutsch eine Fremd-
sprache darstellte. Sie hatten durchschnittlich über sieben Jahre DaF-Unterricht 
hinter sich, wobei die Lerndauer von drei (n=3) bis zwölf Jahre (n=3) reichte. 
Die größte Gruppe (n=7) bildeten ProbandInnen, die seit neun Jahren DaF lern-
ten. Aus einer Fragebogenuntersuchung und Interviews ergab sich, dass die 
meisten ProbandInnen bis dahin nur Einzelwörter lernten. Dadurch wird deut-
lich, dass zu Studienbeginn den Vsp Kollokationen als Sprachphänomen nicht 
bewusst waren und kollokationales Lernen bis dahin keine Rolle in ihrem Wort-
schatzlernen spielte. Auch ein kurzer Eingangsleistungstest, in dem u.a. die 
Kenntnis von neun Kollokationen geprüft wurde, zeigte schwache produktive 
Kollokationskenntnisse, denn die durchschnittliche Kollokationskenntnis betrug 
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2,1, wobei über ein Drittel der ProbandInnen (n=7) höchstens eine abgefragte 
Kollokation kannte.  
4.3 Untersuchungsablauf 
Die Studie wurde zwei Jahre lang in einem universitären DaF-Unterricht durch-
geführt, dessen Ziel der Aufbau eines produktiv verfügbaren Vokabulars und die 
Entwicklung der Sprechfertigkeit waren. Während dieses Zeitraums wurde eine 
textbasierte Wortschatzarbeit bzw. ʺkompetenzorientierte Wortschatzdidaktikʺ 
(Kühn 2013: 159) betrieben, d.h. der Unterricht ging von Texten aus, die als 
Grundlage für die Wortschatzerweiterung, -festigung und -vertiefung dienten, 
und endete mit der Produktion von Texten. Die zu Hause gelesenen Texte bil-
deten somit nicht nur den Ausgangspunkt zur Auseinandersetzung mit dem In-
halt, sondern auch mit der Sprachform. Sie wurden im Unterricht besprochen, 
wobei die Aufmerksamkeit der Vsp auf unterschiedliche lernrelevante LE ge-
lenkt wurde. Neben den Kollokationen wurden aus den Texten andere Vokabeln 
herausgegriffen und explizit behandelt, d.h., die Vsp wurden auch mit Synony-
men, Antonymen, Hyperonymen, Hyponymen und Wortbildung konfrontiert, 
weswegen ihnen der Untersuchungsgegenstand nicht bewusst war. Dabei wur-
den auch einige zusätzliche Kollokationen eingeführt. Es handelte sich dabei 
um eine Wortschatzerweiterung durch die Angabe von Kollokationen zu den ge-
rade behandelten Kollokationsbasen oder von synonymen bzw. antonymen Kol-
lokationen. Während der Wortschatzarbeit wurde die Aufmerksamkeit der Pro-
bandInnen auf verschiedene Komponenten der LE (z.B. grammatische, kombi-
natorische oder syntagmatische) gerichtet. Kollokationen wurden aus Texten 
herausgegriffen, an der Tafel als eine feste Wortverbindung (zusammen mit an-
deren LE) dargestellt und anschließend wurden einige von ihnen in lexikalische 
Übungen eingeflochten. Kollokationen als Sprachphänomen wurden jedoch me-
tasprachlich (im Sinne von Punkten 4 und 5 Tab. 1) nicht explizit besprochen, 
d.h., die ProbandInnen wussten nicht, dass sie mit Kollokationen konfrontiert 
wurden, und bekamen kein metasprachliches Wissen zu diesem Sprachphäno-
men vermittelt. Die von den Studierenden zu bewältigenden kommunikativen 
Aufgaben dienten dem Gebrauch und der Internalisierung des neu kennenge-
lernten Wortschatzes. Auf der Skala des Explizitheitsgrades (vgl. Tab. 1) ist die 
Lehrintervention der Studie bei Punkt 2.2 und ab und zu bei 2.5 zu positionieren, 
denn im dekontextualisierten Input wurde die Aufmerksamkeit der ProbandIn-
nen nicht nur auf Kollokationen, sondern auch auf Einzelwörter, Derivate und 
andere Wortverbindungen gelenkt, was den Explizitheitsgrad der Präsentations-
technik ein wenig abgeschwächt hat.  
4.4 Untersuchungsergebnisse 
Die Untersuchung zeigt, dass die formfokussierende Arbeit, die für die Mehrheit 
der ProbandInnen ein Novum darstellte, das lexikalische Lernen positiv beein-
flusste. Die Hinwendung der DaF-Lernenden zum kollokationalen Lernen ist je-
doch ein mühsamer Prozess, der nicht von einem Tag auf den anderen erfolgt, 
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zumindest, wenn sie auf die Notwendigkeit des Lernens von kollokationalen 
Wortverbindungen als einer Ganzheit bzw. Wortschatzlerneinheit nicht explizit 
hingewiesen werden. Zwar konnte man schon innerhalb des ersten Semesters 
bei den Vsp gewisse Veränderungen in der Form des Lernens von LE beobach-
ten, jedoch bezogen sie sich in erster Linie auf das Lernen von Substantiven 
zusammen mit ihrem Genus, gefolgt vom Lernen der Pluralformen der Substan-
tive. Aus der zu drei verschiedenen Zeitpunkten eingesetzten Fragebogenerhe-
bung geht hervor, dass verstärktes kollokationales Wortschatzlernen im Allge-
meinen erst im dritten Semester der Untersuchung erfolgte (siehe Tab. 2). 

 
Zeitpunkt der Datenerhebung 

Häufigkeit des Lernens von Substantiv-Verb-Kollokationen 
(n=25) 

sehr oft/im-
mer 

oft manchmal selten nie 

Beginn des ersten Semesters 1 1 13 7 4 

Ende des ersten Semesters 5 4 11 3 2 

Beginn des dritten Semesters 6 12 5 1 1 

Tab. 2: Veränderungen beim kollokationalen Lernen der ProbandInnen im Laufe der Studie 

Zwar scheint eine kleine Gruppe der Untersuchten ihre Kollokationslernbe-
wusstheit relativ schnell entwickelt zu haben (ein Drittel der Vsp gab bereits vier 
Monate nach Beginn der Untersuchung an, Substantiv-Verb-Kollokationen als 
eine Ganzheit sehr oft [n=5] oder oft [n=4] zu lernen), aber erst nach zwei Se-
mestern lässt sich eine verstärkte Hinwendung der gesamten Untersuchungs-
gruppe zu dieser Form der Internalisierung von LE beobachten, denn 18 Vsp 
haben sich zu diesem Zeitpunkt (sehr) häufig feste Wortverbindungen angeeig-
net. 
Wie Tabelle 3 zu entnehmen ist, haben sich zu Beginn der Studie die meisten 
Vsp auf das Lernen von allen im DaF-Unterricht explizit behandelten LE und 
darunter Kollokationen konzentriert, denn 76% von ihnen haben im ersten lexi-
kalischen Test (LT) ein Behaltensniveau von mindestens 60% (=Bestehensni-
veau) in der Kollokationskenntnis erreicht. Im zweiten LT (Ende des ersten Se-
mesters) wurde das 60%-Niveau von 68%, im vierten Test (Mitte des dritten 
Semesters) von 48% und im fünften Test (Ende des dritten Semesters) sogar 
von 80% erreicht. 
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 Anteil der ProbandInnen mit der jeweiligen Ergebnisspanne (eli-
zitierte Daten) 

Niveau der Kollokations-
kenntnis LT 1 LT 2 LT 4 LT 5 

≥ 80% 60% 24% 20% 36% 

60%–79%  16% 44% 28% 44% 

41%–59% 24% 28% 32% 20% 

≤ 40% – 4% 20% – 

 Durchschnittswert im Textergebnis 
 

 77% 68% 57,5% 68,8% 

Tab. 3:  Niveau der Kollokationskenntnis in den lexikalischen Tests (LT) im ersten und dritten Seme-
ster der Untersuchung in den elizitierten Daten 

Diese Ergebnisse sind ein Hinweis darauf, dass die Entwicklung der Kollokati-
onskompetenz kein linearer und konstanter, sondern ein mühsamer Prozess ist, 
bei dem sich die Kompetenz auf bestimmten Etappen entfalten und auf anderen 
stagnieren kann. Die Qualität der Internalisierung von Kollokationen kann von 
einem lexikalischen Thema abhängen. Manche Themenbereiche sind nämlich 
kollokationsreicher und dann internalisieren die Vsp nicht alle explizit behandel-
ten Kollokationen, was auf die Ergebnisse im LT 4 einen Einfluss gehabt haben 
könnte. Dass im LT 5 (Ende des dritten Semesters) 80% der ProbandInnen Kol-
lokationskenntnisse auf dem Mindest-Niveau von 60% aufwiesen, kann als ein 
Hinweis auf kollokationales Lernen und somit auf eine entwickelte Kolloka-
tions(lern)bewusstheit und ein Kollokationsbewusstsein interpretiert werden. 
Dies bestätigt auch der Gebrauch von Kollokationen in den schriftlichen Äuße-
rungen. Im ersten Semester (LT 1 und LT 2) haben die Vsp meistens keine oder 
lediglich eine korrekte Kollokation in ihren Texten gebraucht, weshalb dort der 
durchschnittliche Kollokationsgebrauch 1,6 und 0,8 betrug (vgl. Tab. 4). Ihre 
Texte setzten sich aus freien Wortverbindungen zusammen. Zu Beginn des drit-
ten Semesters (LT 3) haben alle ProbandInnen Kollokationen in ihre schriftli-
chen Texte eingegliedert, wobei die größte Gruppe vier korrekte Kollokationen 
verwendete. In diesem Test ist der höchste durchschnittliche Gebrauch von Kol-
lokationen (4,2) zu verzeichnen. In den kurzen schriftlichen Äußerungen aus der 
Mitte und dem Ende des dritten Semesters lässt sich der durchschnittliche Ge-
brauch von 2,7 und 2,2 Kollokationen festhalten. Die Ergebnisse aus den Pro-
duktionsdaten bestätigen auch, dass sich die Hinwendung zum kollokationalen 
Lernen erst nach einem Jahr des Unterrichts, in dem die Aufmerksamkeit der 
ProbandInnen seitens der Lehrkraft auf Kollokationen gerichtet wurde, vollzog. 
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Diese Daten werfen ein neues Licht auf die Vsp, denn sie hatten beim Verfassen 
ihrer Texte eine freie Wahl im Gebrauch des Vokabulars. Sie konnten z.B. die 
Verwendung von Kollokationen vermeiden, um Kollokationsfehlern vorzubeu-
gen. Die häufigere Verwendung von Kollokationen in Texten kann aber davon 
zeugen, dass die Vsp zum einen viele themenrelevante Kollokationen erworben 
haben, zum anderen sicherer in deren Gebrauch waren. 

Anzahl der korrekt  
gebrauchten Kollokationen 

prozentueller Anteil der ProbandInnen  

LT 1 LT 2 LT 3 LT 4 LT 5 

0 8% 44% 0 12% 0 

1 48% 40% 0 20% 36% 

2 28% 8% 12% 36% 28% 

3 12% 8% 20% 8% 24% 

4 0% 0 36% 20 % 4% 

5 4% 0 8% 4% 4% 

6 0 0 20 % 12% 4% 

7 0 0 4% 20% 0 

8 0 0 12% 12% 0 

Durchschnittswert 
   

1,6 0,8 4,2 2,7 2,2 

Tab. 4:  Anzahl der korrekt gebrauchten Kollokationen in den Produktionsdaten der lexikalischen Tests 
(LT) 

Obwohl in den oben dargestellten Daten die gesamte ProbandInnengruppe er-
fasst und präsentiert wurde, konnten dank der niedrigen Anzahl die Vsp auch 
als Individuen betrachtet werden. Die Analyse der Probandenprofile erlaubt fest-
zustellen, dass sechs von ihnen sich schon seit Beginn der Studie auf das Ler-
nen von Kollokationen konzentrierten, denn ihre produktiven Kollokationskennt-
nisse befanden sich in jedem LT auf einem sehr guten Niveau (von 70% bis 
100%). Sie gebrauchten jedoch erst im dritten Semester in ihren schriftlichen 
Texten deutlich mehr Kollokationen. Demgegenüber gab es in der Untersu-
chungsgruppe vier Vsp, die in keinem lexikalischen Test das Mindest-Behal-
tensniveau von 60% erreichten. Für sie scheint der formfokussierende Unter-
richt ohne explizite Kollokationsschulung nicht ausreichend gewesen zu sein.  
Zum Vergleich der Kollokationskompetenz mit der allgemeinen Wortschatzkom-
petenz wurden die Ergebnisse jedes Untersuchungsteilnehmers aus zwei gro-
ßen lexikalischen Jahres-Prüfungstests (am Ende des zweiten und des vierten 
Semesters der Untersuchung) mit den Ergebnissen aus Kollokationsübungen 
zusammengestellt und verglichen. Nach einem Jahr der Untersuchung konnte 
man bei den meisten ProbandInnen (84%) eine parallele Entwicklung der Kol-
lokations- und der allgemeinen Wortschatzkompetenz beobachten. Bei drei Vsp 
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war die Kollokationskompetenz besser entwickelt als die lexikalische Kompe-
tenz. Auch nach dem zweiten Jahr der Untersuchung ließ sich bei den meisten 
Vsp (72%) die parallele Entwicklung der Kollokations- und der allgemeinen 
Wortschatzkompetenz beobachten. Jedoch konnte bei drei ProbandInnen eine 
höher entwickelte Kollokationskompetenz als die allgemeine Wortschatzkompe-
tenz festgestellt werden. Demgegenüber lag bei vier Vsp eine schwächer ent-
wickelte Kollokationskompetenz als Wortschatzkompetenz vor. Dies zeigt, dass 
die DaF-Lernenden in einem authentischen DaF-Unterricht mit einer formfokus-
sierenden Wortschatzarbeit mit der Entwicklung ihrer lexikalischen Kompetenz 
zugleich ihre Kollokationskompetenz entfalten können. Nicht jede(r) Untersu-
chungsteilnehmende reagierte jedoch gleich auf den identischen (dekontextua-
lisierten) Input. Zu betonen ist jedoch, dass sich manche ProbandInnen mehr 
auf die Internalisierung von Kollokationen konzentrierten als auf den Erwerb von 
anderen LE. Diese scheinen im Vergleich zu anderen Vsp viel schneller ihre 
Kollokationslernbewusstheit entwickelt zu haben. 

5. Fazit und Ausblick 
In der Studie wurde untersucht, ob sich in einem authentischen DaF-Unterricht 
die Kollokationskompetenz ohne explizite Kollokationsschulung entwickeln 
lässt. Da sich Kollokationen als feste, konventionelle, einzelsprachspezifische 
Wortverbindungen nicht frei kreieren lassen, sondern reproduziert werden sol-
len, sind sie als eine Ganzheit zu internalisieren. Dazu müssen FSL jedoch auf 
diese Wortschatzlerneinheiten aufmerksam (gemacht) werden. Dies kann auf 
unterschiedliche Art und Weise erfolgen. Damit Kollokationen zum Lerngegen-
stand (gemacht) werden, muss den FSL ihre Existenz und die Relevanz ihres 
Lernens bewusst (gemacht) werden. Diese Bewusstmachung kann durch un-
terschiedliche, mehr oder weniger implizite oder explizite Präsentationstechni-
ken vollzogen werden. Im vorliegenden Beitrag wurde eine Lehrintervention in 
Form einer formfokussierenden Wortschatzarbeit ohne explizite Kollokations-
schulung eingesetzt, die zwischen einer deutlich impliziten und einer klar expli-
ziten Lehrmethode zu positionieren ist. 
Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die Kollokationskompetenz in ei-
nem formfokussierenden Unterricht – ohne metasprachliche Behandlung und 
explizite Kollokationsschulung – entwickeln lässt, jedoch brauchen die meisten 
Vsp mehr als ein Jahr, um über das Lernen von Einzelwörtern hinauszugehen, 
ihre Kollokations(lern)bewusstheit zu entwickeln und kollokationales Lernen ins 
Repertoire ihrer Wortschatzlernstrategien aufzunehmen. Nur vereinzelte DaF-
Lernende, insbesondere diejenigen, die zuvor nur kurz (zwischen drei und 
sechs Jahren) Deutsch gelernt haben, haben Kollokationen viel schneller zu ih-
rem Lerngegenstand gemacht. Wie aus den Interviews hervorgeht, waren diese 
DaF-Lernenden aufgeschlossener gegenüber neuen Wortschatzlerntechniken 
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oder suchten sogar gezielt nach diesen. Die Form der präsentierten lernrele-
vanten LE haben diese Vsp zu ihrer Wortschatzlerntechnik gemacht. Jedoch 
erwies sich für vier ProbandInnen eine solche Form der Vermittlung von Kollo-
kationen als nicht ausreichend für die Entwicklung der Kollokationskompetenz.  
In einem formfokussierenden Unterricht, in dem Kollokationen aus gelesenen 
Texten herausgegriffen und wiederholt in einem dekontextualisierten Input prä-
sentiert werden, kann sich die Kollokationskompetenz parallel zu der allgemei-
nen lexikalischen Kompetenz entwickeln, muss aber nicht. Man kann diese Er-
gebnisse jedoch nicht verallgemeinern, denn es ist anzunehmen, dass in einem 
regulären DaF-Unterricht ohne explizite formbezogene Wortschatzarbeit bzw. 
in einem Unterricht, in dem die Aufmerksamkeit der Fremdsprachenlernenden 
nicht gezielt auf Kollokationen gelenkt wird, sich die Kollokationskompetenz 
nicht gleichzeitig mit der Wortschatzkompetenz entwickeln muss. Zum Erwerb 
der Kollokationen ist die Entwicklung des Kollokationsbewusstseins und der 
Kollokations(lern)bewusstheit erforderlich. Man kann vermuten, dass eine expli-
zite Kollokationsschulung ihre Entwicklung beschleunigen kann. 
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Anhang 

Ausschnitt aus dem Test 1 
I. Ergänzen Sie bitte in den Lücken das fehlende Wort in der korrekten Form! 

1. Da sie eine Wohnung verkaufen will, hat sie eine Anzeige in der Zeitung …………… 
2. Viele Leute lassen sich ein Baumhaus bauen und auf diese Weise ……………… sie sich ihren 

Kindheitstraum. 
3. Viele Studenten möchten in einem Studentenwohnheim wohnen, weil sie dort schnell An-

schluss …………….. können. 
4. Ich möchte, dass meine Kinder später schnell von zu Hause ausziehen, weil sie nur auf diese 

Weise lernen können Verantwortung zu ………………… 
5. Sie müssen mir das Geld als Kaution noch diese Woche auf mein Konto …….. 
6. Ich werde alles tun, um dieses Ziel zu ………………….. 
7. Jeder deutsche junge Mann musste früher entweder den Wehrdienst oder den ……….. lei-

sten. 
8. Jeder, der in einem Wohnblock wohnt, muss einfach die Hausordnung …….., d.h., er darf 

nach 22 Uhr keinen Lärm mehr machen.  
9. Bevor du in eine Wohnung einziehst, musst du einen Mietvertrag …………… 
10. Die Wohnung, in der ich wohne, ist zu teuer für mich, deshalb muss ich sie ……….... und 

nach einer neuen billigeren Wohnung suchen. 
 

II. Übersetzen Sie bitte die Ausdrücke ins Deutsche! 
1. urządzić parapetówkę – …………..(eine Einweihungsparty geben) 
2. przestrzegać zasad – ……………..(Regeln beachten/ befolgen/ einhalten) 
3. wyuczyć się zawodu – ……………(einen Beruf erlernen) 
4. przelać pieniądze –  ………………(Geld überweisen) 

 

Ausschnitt aus dem Test 2 
I. Ergänzen Sie bitte in den Lücken das fehlende Wort in der korrekten Form! 

1. Manche Leute besuchen einen Arzt, weil sie neue Medikamente brauchen und sie lassen 
sich ein Rezept ……………….. 

2. Lachen ist gesund und …………………die Schmerzen. 
3. Der  Kranke muss den Oberkörper frei ………...., damit der Arzt ihn abhören kann. 
4. Es ist nicht einfach, eine richtige Diagnose  zu…………………  
5. Manche Tabletten muss man vor dem Einnehmen in Wasser …………... 
6. Weißt du, wie oft  du diese Arznei ……… sollst? Zwei- oder dreimal täglich? 
7. Der Arzt entscheidet alleine, welche Methode bei einem Patienten ………….. wird. 
8. Der Verband ist nicht mehr frisch, deshalb muss ihn die Krankenschwester jetzt 

………………… 
9. Beim Lachen …………… der Körper Glückshormone ……… 
10. Beim Lachen werden im menschlichen Körper bis zu 300 Muskeln in Bewegung …………… 
11. Sein Engagement ……………… mir den Anstoß für fleißiges Lernen. 
12. Die Mutter hat dem Kind ein Heftpflaster auf die Wunde ……………… 



Joanna TARGOŃSKA 115 

Bulletin suisse de linguistique appliquée   
No 115, 2022, 91-116 • ISSN 1023-2044    

13.  Wenn ältere Menschen einen Arzt besuchen, ……………… er ihnen den Blutdruck. Dann 
kann er feststellen, ob er hoch oder niedrig ist. 

 
II. Übersetzen Sie bitte die Ausdrücke ins Deutsche! 

1. przyrządzić potrawę - …………… (ein Gericht zubereiten/anrichten) 
2. ustalić termin ………..……………..(einen Termin vereinbaren) 
3. przedawkować lekarstwo –……….(eine Arznei überdosieren) 
4. zażywać lekarstwo - …………… (eine Arznei/ ein Medikament einnehmen) 

 

III. Wie heißen die Antonyme? Ergänzen Sie bitte das antonyme Wort! 
1. die Medikamente einnehmen – die Medikamente ……………………………. 
2. Muskeln anspannen-  Muskeln ……………………….. 

 

Ausschnitt aus dem Test 4 
I. Ergänzen Sie bitte in den Lücken das fehlende Wort in der korrekten Form! 

1. Viele Chefs wissen, wie sie auf ihre Arbeitnehmer Zwang……… können. 
2. Entschuldigung, wissen Sie vielleicht, wo die Schiffe nach Konstanz ……….? 
3. Sobald du in eine Straßenbahn eingestiegen bist, musst du eine Fahrkarte …………………., 

damit du bei der Kontrolle keine Strafe bezahlen musst. 
4. Wenn Sie einen Koffer packen, in dem Sie wenig Platz haben, sollten Sie ihre Kleidung genau 

auf die Art der Reise und das Wetter ……………. 
5. Ich muss vor der Reise noch eine Reiseversicherung ………….. Man muss nämlich gut versi-

chert sein. 
6. Vor uns liegt eine lange Reise. Wir müssen heute nämlich eine 20 km lange Strecke 

…………….. 
7. Der größte Vorteil meiner Arbeit im Workcamp war, dass ich dort sehr viele neue Freund-

schaften ………………… habe. 
8. Ich habe sein Auto beschädigt und musste die Kosten für dessen Reparatur ……….. 
9. Bei der Geldüberweisung per Internet ist Vorsicht ……………………. 
10. Das Auto ist kaputt und blockiert eine Fahrbahnspur. Man muss es möglichst schnell von die-

ser Stelle …………….. Ich rufe die darauf spezialisierte Firma an. 
11. Er ist sehr hartnäckig. Er ……….. nie einen Kompromiss …… 

 

II. Übersetzen Sie bitte die Ausdrücke ins Deutsche! 
1. zmącić dobry humor - ………….. (gute Laune trüben) 
2. pozory mylą - ……………………..(der Schein trügt) 
3. rozdać ankiety …………………….(Fragebögen verteilen) 
4. przemycać towary …………………...(Waren schmuggeln) 
5. dotrzymywać obietnicy ……………….(das Versprechen einhalten) 

 
III. Korrigieren Sie bitte (grammatische bzw. lexikalische) Fehler in den Sätzen, d.h. schreiben Sie 
bitte die Sätze in korrekter Form! 

1. Ich mag ihn nicht, weil er nie seinen Verspechen beibehält. 
……………………………………………………………………………………… 
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2. Wir möchten bei dieser Firma eine Beschwerde vorlegen. 
……………………………………………………………………………………… 

3. Schon einer Woche vor der Reise spüre ich Fieberreise. 
………………………………………………………………………………………. 

4. Wann könnte ich mit dem Chef einen Gespräch durchführen. 
………………………………………………………………………………………. 

 
Ausschnitt aus dem Test 5 
I. Ergänzen Sie bitte in den Lücken das fehlende Wort in der korrekten Form! 

1. Diese mir vertraute Landschaft ……….. bei mir nur positive Gefühle ……… 
2. Ich kann mich immer auf meine Familie verlassen. Sie ………… mir immer Rückhalt in 

schwierigen Situationen. 
3. Als sie im Ausland war, hat sie die Erfahrung …………...., dass die Deutschen den Auslän-

dern gegenüber offen sind. 
4. Es ist wissenschaftlich bewiesen, dass viele Auslandsaufenthalte unseren ……….. erweitern. 
5. Das, was sie sagt, passt nicht zu dem, was sie tut. Ihre Worte stehen also im ……………….. 

zu ihren Taten. 
6. Der Einbrecher hat in diesem Gebäude einen Alarm ……………………… 
7. Ich kann ihm nicht mehr vertrauen, weil er meine Geheimnisse ………… hat. 
8. Die Chancen, die wir im Leben bekommen, sollen wir ………………. 
9. Viele Leute, die ihre Heimat verlassen haben, sehnen sich nach der Heimat und den dort le-

benden Menschen. Man kann auch sagen, sie haben ………… 
10. Meine Oma ist gestorben und ihre Wohnung brauchen wir nicht mehr, deshalb müssen wir sie 

……………….., d.h., wir müssen den gesamten Hausstand verkaufen oder an arme Leute ver-
schenken. 

11. Es ist leicht, mit dem Rauchen anzufangen, aber es ist schwer, sich das Rauchen 
……………………… 

 
II. Übersetzen Sie bitte die Ausdrücke ins Deutsche! 

- mrużyć oczy -  ………………….(die Augen zusammenkneifen) 
- przecierać oczy - ………….…..(sich die Augen reiben) 
- potrząsać głową - ……………..(den Kopf schütteln) 
- skrzyżować ręce -…………….(die Arme verschränken 
- marszczyć czoło - …………….(die Stirn runzeln) 

 
III. Wie heißen die Synonyme. Ergänzen Sie bitte das synonyme Wort! 

- eine Runde spendieren – eine Runde ……………………… 
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