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Abstract 

This study aims to investigate when and how much German as well as Swedish is spoken by 

teachers and pupils in two high school classes. On top of that, the study includes both the 

teachers´ and pupils´ attitudes towards the usage of the languages in their German lessons.  

       To answer this, observations during lessons were made and both online surveys to 

teachers and group interviews with a handful of pupils were constructed. The information 

gathered was later analyzed with a qualitative content analysis.  

        What could be observed was that both Swedish and German were spoken by teachers, 

but for different parts of the lesson. They spoke Swedish for example when teaching grammar 

and clarifying instructions, but German when they asked simple questions or talked about 

texts during the lesson. The students on the other hand mostly spoke Swedish with each other 

and sometimes even when asking questions to the teacher. However, when the teacher made 

clear that they were supposed to speak German, they did.  

         Most of the teachers and pupils would prefer a mix between German and Swedish in 

their classroom because they saw benefits with both languages in use. For example, the fact 

that Swedish could be used to easily clarify lesson content and German could be used for the 

pupils to both practice speaking and hearing German.  
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1. Einleitung 

 1.1. Gegenstand der Untersuchung  

Wenn SchülerInnen im Fremdsprachenunterricht eine neue Sprache lernen, besteht das Ziel 

darin, in der Fremdsprache kommunizieren zu können. Wie das geschehen soll und welche 

Teilbereiche der Sprache dabei zentral sind, wird seit langem unter ForscherInnen und 

LehrerInnen diskutiert. Im Laufe der Jahre wurden verschiedene Theorien aufgestellt. Zwei 

Beispiele von älteren Methoden im Sprachunterricht sind die Grammatik-

Übersetzungsmethode mit dem Schwerpunkt auf der Übersetzung und dem Verständnis der 

Grammatik und dann in den 1940er Jahren die audiolinguale Methode, die stattdessen darauf 

abzielte, Sprache durch Nachahmung zu lehren (Roche 2008:13-15). Ab den 1970er Jahren 

wurde die Kommunikation (sowohl der LehrerInnen als auch der SchülerInnen) immer häufiger 

erwähnt und durch die neue Methodik, die kommunikative Sprachdidaktik heißt, wurde 

Kommunikation als wesentliches Element in dem Fremdsprachenunterricht betrachtet (Roche 

2008:24).  Ein Aspekt, der in den Fokus rückt, ist die Frage, ob der Fremdsprachenunterricht 

auf der Zielsprache oder auf der L1 der SchülerInnen stattfinden soll. Es gibt viele verschiedene 

Ansätze. Zum Beispiel sollte, nach der direkten Methode, der Fremdsprachenunterricht nur in 

der Zielsprache erfolgen (Rösler 2012:69-70). Andere argumentieren stattdessen, dass die L1 

der SchülerInnen nützlich ist.   

         Ausgehend von meinen eigenen Erfahrungen als Fremdsprachenlernende (von der 6. 

Klasse bis zur Universität) kann der Gebrauch der Zielsprache von Schule zu Schule heutzutage 

etwas variieren. Interessant ist daher zu erfahren, welche Einstellungen LehrerInnen zu der 

Wahl der Sprache haben, und herauszufinden, wie SchülerInnen den Einsatz ihrer L1 

beziehungsweise der Fremdsprache wahrnehmen. In der Vergangenheit wurden 

Untersuchungen zu diesem Thema durchgeführt. Es gibt jedoch eine Forschungslücke darüber, 

wie es im schwedischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht aussieht. Diese Studie stellt 

einen Beitrag dazu bei, diese Lücke zu schließen.  

         Dann kann man einen Einblick in die schwedischen Klassenzimmer erhalten, die sich von 

anderen Ländern unterscheiden können, da viele Faktoren eine Rolle spielen, wie zum Beispiel 

die Vorkenntnisse der SchülerInnen in verschiedenen Sprachen und die Ähnlichkeiten der 

Sprachen. Aus diesem Grund ist es wichtig, den Sprachgebrauch in schwedischen Schulen zu 

untersuchen, auch wenn bereits Untersuchungen in anderen Ländern durchgeführt wurden. 

Weiterhin ist es sinnvoll zu untersuchen, wie sich Einstellungen und Praxis zwischen den 
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Ländern unterscheiden. Gibt es eine Verknüpfung zwischen einer bestimmten 

Unterrichtsstrategie und dem Sprachniveau der SchülerInnen? Eine umfassendere Studie als 

diese wäre erforderlich, um einige Antworten auf die Frage zu erhalten. Aber diese Studie kann 

sowohl die Aufmerksamkeit auf das Thema erleuchten als auch einen ersten Einblick in einige 

Klassenzimmer in Schweden geben. 

 1.2. Fragestellungen und Ziel 

Es wird der Sprachgebrauch im schwedischen DaF-Unterricht untersucht, zum einen durch eine 

Beobachtung der Unterrichtspraxis, zum anderen durch eine Befragung der SchülerInnen und 

LehrerInnen zu ihren Einstellungen zum Sprachgebrauch. Die Fragestellungen lauten wie folgt: 

„Wann und wie viel werden Deutsch und Schwedisch im DaF-Unterricht von der LehrerInnen 

und SchülerInnen verwendet?“ und „Wie stehen die LehrerInnen und Schülerinnen dazu?“. Mit 

Hilfe von Fragebogen, Interviews in Fokusgruppen und Beobachtungen im Klassenzimmer 

sollen diese Fragen beantwortet werden.  Es nahmen zwei Grundschulklassen (9. Klasse) teil 

und alle erhobenen Daten wurden im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse analysiert.  

         Durch die Durchführung einer solchen Studie kann man erfahren, wie LehrerInnen in 

heutigen Klassenzimmern arbeiten und überlegen. Darüber hinaus kann die Studie eine 

Perspektive beleuchten, die in diesen Kontexten oft vergessen wird, nämlich die der 

SchülerInnen. Es ist bei der Gestaltung von Unterricht wichtig, die Perspektive der 

SchülerInnen zu berücksichtigen. Wenn mehr Meinungen gehört werden, kann eine breitere 

Perspektive auf das Thema erreicht werden. Auch wenn es sich hier nur um einen Auszug aus 

der Realität handelt, also nur um die Erfahrungen und Meinungen von zwei Klassen, kann die 

Studie die Grundlage für eine größere Arbeit, auch eine nationale, bilden, in der die Vor- und 

Nachteile der Verwendung der Zielsprache untersucht werden können. 

 1.3. Gliederung der Arbeit 

Zunächst wird der Kontext der Arbeit umrissen. Wichtige Begriffe und bisherige Theorien 

sowie Forschungsergebnisse werden vorgestellt. Anschließend erfolgt eine Erläuterung zur 

Material- und Methodenauswahl, die Beobachtungen, Fragebogen und Interviews umfasst. Im 

nächsten Abschnitt werden die erhobenen Daten vorgestellt und die Ergebnisse der qualitativen 

Inhaltsanalyse präsentiert. Schließlich werden die Fragen zum Sprachgebrauch und der 

Einstellung von SchülerInnen und LehrerInnen dazu beantwortet und der Aufsatz 

zusammengefasst. 
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2. Theoretischer Hintergrund 
Was wurde bisher über den Sprachengebrauch im Fremdsprachenunterricht gesagt? Zuerst 

kann es relevant sein, zu definieren, was eine Fremdsprache ist. Laut Cambridge Dictionary (o. 

D.) ist Fremdsprache eine Sprache, die nach dem Säuglingsalter gelernt wird. Zweitsprachen 

verwendet man in der Lebenswelt, aber Fremdsprachen oft nicht (Rösler 2012:31). Häufig spielt 

die Fremdsprache keine besonders große Rolle in der Gesellschaft (Ellis 1994:11-12). 

Stattdessen wird die Sprache im Klassenzimmer verwirklicht. Die SchülerInnen üben die 

Sprache hauptsächlich dort. In dieser Studie liegt der Fokus auf Fremdsprachenunterricht. 

Welche Vor- und Nachteile wurden bereits bezüglich der Verwendung der Erstsprache (L1) 

und der Zielsprache der SchülerInnen im Fremdsprachenunterricht festgestellt? 

      Dass die Verwendung der Zielsprache im Unterricht sinnvoll ist, wird von vielen 

ForscherInnen unterstützt. Es gibt aber widersprüchliche Meinungen, wie dies geschehen soll 

und in welchem Umfang die Sprachen verwendet werden sollen. 

       Eine Idee, die als Antwort auf die bis dahin vorherrschende Grammatik-Übersetzungs-

Methode entstand, war die direkte Methode, die die Einsprachigkeit im Sprachunterricht mit 

Inspiration vom ,,kindlichen Erstspracherwerb“ förderte (Rösler 2012:69-70). In diesem Fall 

wird nur die Zielsprache, in diesem Fall Deutsch, verwendet. Man geht davon aus, dass 

SchülerInnen am meisten lernen, wenn sie den größtmöglichen Input erhalten.  

        Im Gegensatz wurde auch argumentiert, dass L1 und Zielsprache im Klassenzimmer 

nebeneinander existieren können. Wolfgang Butzkamm kritisiert unter anderem die 

ausschließliche Verwendung von Zielsprache (Direkte Methode), indem er darauf hinweist, 

dass der Zeitmangel in einem Sprachunterricht die SchülerInnen daran hindert, tatsächlich 

vollständig auf diese Weise zu lernen, und dass Kinder, wenn sie ihre L1 lernen, Millionen 

Phrasen hören (Butzkamm 2009:29-30). Er kommt daher zu der Erkenntnis, dass der Traum 

von einem Klassenzimmer, in dem nur die Zielsprache gesprochen wird, ein unmögliches Ideal 

ist und dass manchmal die L1 erforderlich ist. Neben der Tatsache, dass die SchülerInnen nicht 

genügend Input erhalten, damit diese Methode funktioniert, ist Butzkamm auch der Meinung, 

dass es größere Unterschiede zwischen dem Erlernen einer L1-Sprache und einer Fremdsprache 

gibt. Unter anderem erleben die SchülerInnen dort die Sprache nicht wirklich, sehen ihre 

Funktion nicht in einem echten Kontext und es besteht auch kein Gefühl der Dringlichkeit, da 

ein Wechsel in die andere Sprache immer möglich ist, wenn die Kommunikation nicht 

funktioniert (Butzkamm 2009:30).  
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         Außerdem muss eine Sprache die andere nicht ausschließen. Teilweise können mehrere 

Sprachen parallel genutzt werden, was auch Butzkamm zugibt. Er stimmte weiter mit dem 

bestehenden Konsens darüber zu, dass LehrerInnen alle Gelegenheiten nutzen sollten, bei denen 

Zielsprache noch zur Demonstration ihrer kommunikativen Funktion eingesetzt werden könne, 

etwa bei Anwesenheitskontrollen oder anderen spontanen Diskussionen (Butzkamm 2009:31). 

Auch bei der Konfliktlösung kann es relevant sein, die Zielsprache zu verwenden, um zu zeigen, 

dass es auch in dieser Sprache möglich ist, Probleme zu lösen (Butzkamm 1990:5). 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Butzkamm davon ausgeht, dass die Zielsprache in 

erster Linie eingesetzt werden sollte, aber die Ausgangssprache sollte jedoch nicht als 

Lernhindernis angesehen werden (Butzkamm 1990:17). Dies kann daher als Begründung für 

das Prinzip einer ,,aufgeklärten Zweisprachigkeit“ angesehen werden.         

          Im Fremdsprachenunterricht kann dann auch Code-Switching zwischen Sprachen 

stattfinden. Dies geschieht, wenn man in einem Gespräch oder sogar innerhalb derselben Phrase 

zwischen den Sprachen wechselt (de Bot & Roche 2018:162). Beispielsweise kann das 

passieren, wenn man ein Wort in einer Sprache vergessen oder zu einer Sprache wechseln 

möchte, in der der Gesprächspartner sprechen möchte (Dailey O-Cáin & Liebscher 2009:137). 

Bei Gesprächen zwischen mehrsprachigen Personen kommt es häufig zu Code-Switching 

(Riehl 2014:101). In dieser Arbeit ist Code-Switching relevant, wenn die Sprachmuster von 

SchülerInnen und LehrerInnen im Klassenzimmer analysiert werden. Ein Aspekt, der zur 

Beantwortung der Frage untersucht werden muss, besteht darin, zu sehen, wie und wann sowohl 

Deutsch als auch Schwedisch verwendet werden und ob es auch einen Wechsel zwischen ihnen 

gibt. Im Unterrichtskontext können LehrerInnen Code-Switching verwenden, um 

sicherzustellen, dass alle SchülerInnen verstehen (Stoltz 2009:147), aber es kann auch dazu 

führen, dass SchülerInnen im Klassenzimmer häufiger auf Ausgangssprache reagieren und 

sprechen, weil sie sehen, dass LehrerInnen es verwenden (Stoltz 2009:156).  

          Obwohl es weitgehend die Entscheidung der LehrerInnen ist, die eine oder andere 

Sprache in den Fremdsprachenunterricht zu integrieren, können auch SchülerInnen und ihre 

Einstellungen einen Einfluss haben. Ulrika Tornberg prägt unter anderem den Begriff des 

Fluchs des Sprachunterrichts (,,Språkundervisningens förbannelse”), der das Paradox rund um 

das Sprachenlernen von SchülerInnen beschreibt. Man muss das Sprechen einer Sprache üben, 

um sie zu lernen, aber die Sprache wird von den SchülerInnen als ein Endprodukt betrachtet, 

das nur gesprochen werden kann, wenn es ausgefeilt ist (2009:30). Um diesen Fluch zu brechen, 

müssen SchülerInnen nach Tornberg die Sprache als Kommunikationsmittel begreifen, sowohl 
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für den zukünftigen Gebrauch, aber auch im Klassenzimmer und im Unterricht (2020:195). 

Damit wird hier ein weiteres Argument für den Einsatz der Zielsprache im Unterricht genannt.    

      Es liegen eine Reihe von Studien vor, die sich mit der Frage des Sprachgebrauchs befassen. 

Im Jahr 1975 wurde einer von Bickerton durchgeführten Studie festgestellt, dass sowohl der 

Input als auch der Output (das heißt Produktion und Rezeption) der Zielsprache für 

SchülerInnen im Klassenzimmer begrenzt war (Ellis 1994:354). Dann ergab eine 

Beobachtungsstudie aus dem Jahr 1990 von Allen, Swain, Harley und Cummins, dass weniger 

als 15% der Phrasen der SchülerInnen im Französischunterricht länger als einen Satz waren und 

dass ihr geringes Gespräch selten korrigiert wurden (Ellis 1994:282). In diesen Klassenräumen 

gab es viel Input vom Lehrer, aber hier beschreibt Swain, dass es den SchülerInnen eher an 

Möglichkeiten mangelte, ihre eigene Sprachproduktion zu üben und auch sie durch Korrekturen 

des Lehrers zu verfeinern (Ellis 1994:282).  

      Zur Korrektur lässt sich noch hinzufügen, dass diese auch in der Forschung diskutiert wird. 

Tornberg (2020:213) unterstreicht beispielsweise, dass Reparaturen (,,Reparationer”) besser 

sind, wenn LehrerInnen ihre Rückmeldung mit Fragen übermitteln, die zeigen, dass die 

Aussage des Schülers schwer verständlich war. Dann kommt es zu keiner Unterbrechung des 

Gesagten, sondern das Gespräch verläuft wie bei MuttersprachlerInnen (Tornberg 2020:213).  

       Beide Studien liegen jedoch mehr als 30 Jahre zurück und können daher mittlerweile als 

etwas veraltet angesehen werden. Unter anderem kann nicht behauptet werden, dass sie den 

Sprachgebrauch im heutigen Sprachunterricht widerspiegeln, und daher ist es auch relevant, 

nach vorne zu blicken.  

       Nach der Jahrtausendwende scheinen weitere Umfragen zu zeigen, dass die Zielsprache 

umso häufiger verwendet wird. Das kann auf verschiedene Faktoren zurückzuführen sein. De 

La Campa und Nassaji zeigen beispielsweise, dass die beiden von ihnen beobachteten 

LehrerInnen in Kanada die L1 der SchülerInnen nur in etwa 11% der Fälle in ihrem Unterricht 

verwendeten (2009:749). Diese LehrerInnen waren jedoch beide MuttersprachlerInnen der 

deutschen Sprache, was möglicherweise erklärt, warum Code-Switching auf die L1 der 

SchülerInnen in ihren Klassenzimmern nicht so verbreitet war. Sie wurde aber manchmal 

verwendet, unter anderem für Übersetzungen, Wiederholungen und Aussagen von 

Anweisungen der SchülerInnen (De La Campa och Nassaji 2009:747-748).  

        Eine weitere Studie von Dailey O'Cain und Liebscher zeigt, wie Code-Switching im 

Sprachunterricht stattfinden kann. Die L1 der SchülerInnen kann unter anderem als 

Metasprache verwendet werden, um Kommentare zum Gespräch abzugeben, was sich zeigt, 

wenn eine Lehrerin unter anderem auf Englisch wechseln, um zu zeigen, dass der Schüler 
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außerhalb des Themas spricht (Dailey O’Cain & Liebscher 2009:135). Durch Stichproben 

konnten sie feststellen, dass der Lehrer den Unterricht zu 90% auf Deutsch hielt und dass der 

Lehrer größtenteils auf Deutsch blieb, auch wenn die SchülerInnen Englisch sprachen, um zu 

zeigen, dass es wichtig ist, Deutsch zu sprechen (Dailey O'Cain & Liebscher 2009:140). 

      Es gab auch frühere Untersuchungen zur Einstellung zum Sprachgebrauch im 

Fremdsprachenunterricht. Es ist der zweite Aspekt, der in dieser Arbeit behandelt wird, und 

auch wenn der Schwerpunkt dann auf den Einstellungen zweier schwedischer 

Grundschulklassen liegt, kann es sinnvoll sein, zunächst hervorzuheben, welche 

Schlussfolgerungen aus der Forschung zu Einstellungen gegenüber anderen Sprachen gezogen 

wurden. Ziel dieser Arbeit ist es, die bestehende Forschungslücke zu schließen. Dafür ist es 

relevant, zunächst darzulegen, was bereits untersucht und aufgedeckt wurde.  

      Beispielsweise führte Harting 2013 eine Studie durch, bei der er 60 HochschullehrerInnen 

für Deutsch in Japan zu ihrem Sprachgebrauch im Unterricht befragte. Dann teilte er die 

LehrerInnen auf, die Japanisch und Deutsch als Erstsprache hatten. Das Ergebnis zeigte, dass 

vier Fünftel beider Lehrergruppen der Meinung waren, dass sowohl Deutsch als auch Japanisch 

verwendet werden sollten (Harting 2013:242-244).  

          In Hartings Arbeit wurden die Einstellungen und Meinung von LehrerInnen zum 

Sprachgebrauch weiter untersucht. Harting stellt unter anderem eine Verbindung zu den vier 

Positionen her: die virtuelle Position, die Maximal-Position, die optimale Position und die 

regressive Position (2013:240). Die ersten drei wurden von Macaro (2001:535) geprägt, wobei 

die virtuelle Position bedeutet, dass man denkt, dass der Sprachunterricht das Land 

widerspiegeln sollte, in dem die Zielsprache gesprochen wird, und L1 ausgeschlossen werden 

sollte. Maximal-Position bedeutet, dass (wie die vorherige), dass es L1 beim Unterrichten an 

Wert mangelt, dass man es aber ohnehin nicht völlig ausschließen kann und dass LehrerInnen 

es dann manchmal nutzen können. Die optimale Position ist, wenn man denkt, dass L1 beim 

Sprachen lernen einen Wert haben kann und dass man es bei der Planung des Unterrichts 

ständig wertschätzen sollte. Die regressive Position ist eine Ergänzung von Yonesaka (2005:39-

40), wo die Verwendung der L1 stattdessen als die effizienteste Methode zum Sprachunterricht 

angesehen wird. Laut Yonesaka und Metoki kann die Wahl dieser Positionen auch von den 

eigenen Sprachkenntnissen der LehrerInnen abhängen, wobei unsichere LehrerInnen dazu 

tendieren, mehr die L1 und die regressive Position zu verwenden (2007:136-137). Harting 

fordert die LehrerInnen auf, ihre Wahl des Sprachgebrauchs zu begründen, das heißt zu 

beschreiben, warum auch ein Teil des Unterrichts der Ausgangssprache verwendet wird und 

nicht nur die Zielsprache. Die LehrerInnen erklären unter anderem, dass die Gruppen groß 
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seien, das Sprachniveau einiger SchülerInnen zu niedrig sei, als dass sie es anders verstehen 

könnten und dass die Komplexität des zu vermittelnden Inhalts über ihrem Niveau liege 

(Harting 2013:244).   

       Eine andere Studie von Almohaimeed och Almurshed (2018) konzentriert sich stattdessen 

auf die Meinungen der SchülerInnen. Dort wurden 60 SchülerInnen (20 SchülerInnen pro 

Sprachniveau; Anfänger, Mittelstufe und Fortgeschrittene) nach ihrer Meinung zum Einsatz 

von Englisch und Arabisch im Englischunterricht in Saudi-Arabien befragt. Die Meinungen 

waren geteilt und das Ergebnis zeigte, dass die Fortgeschritteneren möglichst wenig Arabisch 

im Englisch-als-Fremdsprache-Unterricht sehen wollten, während AnfängerInnen immer noch 

den Sinn darin sahen, Elemente des Arabischen im Unterricht zu haben (Almohaimeed och 

Almurshed 2018:438).   
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3. Material und Methode 

 3.1. Datenerhebungen 

In dieser Studie wurden drei verschiedene Typen von Daten erhoben, nämlich verschriftliche 

Beobachtungen im Klassenzimmer, Fragebogen für LehrerInnen mit offenen Fragen und 

Gruppeninterviews in Fokusgruppen, die trianguliert werden (vgl. Aguado 2014:47). Durch die 

Analyse verschiedener Datentypen kann so ein repräsentatives Bild der Praxis und 

Einstellungen der beiden Klassen gewonnen werden. Es sind nicht nur Beobachtungen, sondern 

auch die eigenen Erinnerungen von LehrerInnen und SchülerInnen an den Unterricht, die 

verwendet werden, um zu bestätigen, welche Sprachen im Unterricht verwendet wird. Darüber 

hinaus können Interviews und Fragebogen genutzt werden, um Zugang zu den Meinungen der 

TeilnehmerInnen zum Thema zu erhalten.   

3.1.1. Forschungsteilnehmender 

An der Studie nahmen Lernende und Lehrende von schwedischen Grundschulen teil. Per E-

Mail wurden fünf Grundschulen in der näheren Umgebung angefragt und im Vorfeld 

entschieden, dass zwei oder drei Schulen teilnehmen würden. Zwei Schulen haben bejahende 

Antworten gegeben. Die SchülerInnen gehen in die 9. Klasse und haben sich in der sechsten 

Klasse für Deutsch entschieden. Dann haben sie drei Jahre lang die Sprache bei denselben 

LehrerInnen und derselben Klasse gelernt. 

        Die fünf befragten Schulen wurden ausgewählt, weil sie bestimmte Kriterien erfüllten. Es 

handelt sich um Schulen in einer Gemeinde nördlich von Stockholm, in der SchülerInnen in der 

9. Klasse Deutsch als Fremdsprache lernen. Natürlich wäre es interessant gewesen, durch die 

Untersuchung einer größeren Anzahl von Schulen ein umfassendes Bild der Situation in 

Stockholm und Schweden zu erhalten, aber der Zeitaspekt musste berücksichtigt werden. Die 

Tatsache, dass schwedischsprachige Schulen ausgewählt wurden, liegt daran, dass sich die 

Studie auf die im Klassenzimmer gesprochene Sprachen konzentriert. Beispielsweise kann die 

Situation in einer englischsprachigen Schule daher völlig anders aussehen, was zwar nicht 

weniger interessant ist, aber für diese Studie zu weit gefasst.  

      Ebenso wurde aufgrund des ,,Bequemlichkeitsprinzip“ und der knappen Zeit eine 

Gemeinde nördlich von Stockholm ausgewählt. Da die qualitative Studie nur zeigt, wie es in 

zwei Schulen aussehen kann, und in keiner Weise wesentliche Schlussfolgerungen zum 
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Sprachgebrauch in schwedischen Schulen darstellt oder daraus zieht, ist es akzeptabel, dass nur 

zwei Schulen aus derselben Gemeinde untersucht werden. Darüber hinaus hat jeder in der 

Klasse Schwedisch als Erstsprache, sowohl LehrerInnen als auch SchülerInnen. Auch diese 

könnte sich auf ihre Einstellung und den Gebrauch der verschiedenen Sprachen auswirken. Die 

9. Klasse der Grundschule wurde ausgewählt, weil sie ausreichend Deutschunterricht erhalten 

haben, um teilweise Deutsch zu verstehen und zu sprechen und auch, so meine Annahme, 

aufgrund ihres Alters in der Lage sind, über ihre Erfahrungen und Einstellungen reflektieren zu 

können.  

       Eine spannende weitere Studie könnte jedoch untersuchen, wie es sich zwischen den 

verschiedenen Stufen (sechste, siebte, usw.) oder sogar zwischen verschiedenen Schulstufen 

unterscheidet.  

3.1.2. Beobachtungen 

Bevor die Beobachtungen stattfanden, wurden die SchülerInnen und die Eltern der 

SchülerInnen über die Studie informiert und gebeten, eine Einverständniserklärung (siehe 

Anhang A) zu unterzeichnen. Die SchülerInnen sind 14-15 Jahre alt und ihre Eltern müssen 

daher über die anstehende Studie informiert werden. Diese Unterlagen wurden dann während 

einer Deutschstunde im Zusammenhang mit der Präsentation der Studie in der Klasse verteilt. 

Anschließend hatten sie auch die Möglichkeit, Fragen zu stellen. Danach hatten sie etwa eine 

Woche Zeit, die Unterlagen nach Hause mitzunehmen und die Zustimmung der Eltern 

einzuholen. Die Unterlagen enthalten u.a. Informationen zu Anonymität und Freiwilligkeit.  

       Da es nicht allen SchülerInnen gelang, ihre Einverständniserklärungen der Eltern zum 

vorgegebenen Zeitpunkt einzureichen (auch bei mehrfachen Verschiebungen der Frist), wurden 

sie ohne Aufzeichnung beobachtet. Die LehrerInnen haben das Recht, Beobachtungen des 

Unterrichts ohne Aufzeichnungen zu gestatten (Vetenskapsrådet 2002:9).  

       Die Beobachtungen sind aber dann etwas unzuverlässig. Sie basieren auf dem, was im 

Laufe des Unterrichts wahrgenommen und notiert wird. Es ist daher möglich, dass 

Informationen übersehen, missverstanden und vergessen wurden. Die Beobachtungen sind 

daher kritisch zu betrachten. 

       Aus Zeitgründen konnten nur drei Unterrichtsstunden beobachtet werden. Zwei fanden an 

einer Schule statt, die dritte an einer anderen. Die Unterrichtsstunden dauerten etwa 50 Minuten 

und die Mehrheit der SchülerInnen der Klasse war anwesend.  

       Da nur einzelne Stunden beobachtet wurden, ist es möglicherweise schwierig zu sagen, 

dass sie überhaupt repräsentativ ist, für wie der Unterricht normalerweise aussieht. Eine 
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Lehrerin äußerte sogar, dass dies in einer der Stunden nicht wirklich der Fall sei. Dies sollte 

daher auch bei der Lektüre der Studie berücksichtigt werden. Dies ist nur eine von vielen 

Stunden, die die SchülerInnen haben. 

        Allerdings fanden diese Beobachtungen während der Unterrichtszeit statt und ich saß als 

unbeteiligte Beobachterin dabei. Während der Beobachtung wurden am Computer Notizen 

gemacht, wobei der Schwerpunkt auf den Sprachen lag, die sowohl die SchülerInnen als auch 

LehrerInnen verwendeten. 

3.1.3. Interviews  

Der nächste Schritt bestand darin, die SchülerInnen zu ihren eigenen Ansichten zu diesem 

Thema zu befragen. Im Zusammenhang mit der Verteilung der Einverständniserklärungen für 

die Beobachtungen wurden auch ähnliche Unterlagen für Interviews verteilt (siehe Anhang B). 

Welche SchülerInnen diese Studie teilnahmen, hing allein von ihrer eigenen Freiwilligkeit und 

Bereitschaft zur Teilnahme an der Studie ab. Später, beim Einsammeln der Daten, konnten fünf 

SchülerInnen jeder Schule unterschriebene Papiere einreichen. Auch diese Papiere waren von 

den Eltern unterschrieben, so dass die Interviews auch aufgezeichnet werden konnten. Durch 

E-Mail-Kontakt mit die LehrerInnen konnten zwei Termine entschieden werden, bei denen ich 

die Schule besuchte und sich neben dem Unterricht Zeit für die Durchführung der Interviews 

nehmen konnte. Zum Zeitpunkt des Interviews an einer Schule konnten jedoch zwei 

SchülerInnen nicht teilnehmen, was dazu führte, dass ein Gruppeninterview mit drei und das 

andere aus fünf SchülerInnen durchgeführt wurde.   

        Vor Beginn des Interviews wurden die SchülerInnen noch einmal mündlich auf 

Anonymität und Freiwilligkeit hingewiesen. Informationen wurde vorgelesen (siehe Anhang 

C). Sie hatten dann auch die Möglichkeit, vor dem Interview noch einmal Fragen zu stellen.   

        Im Nachhinein stellte sich heraus, dass sich solche großen Gruppen möglicherweise 

negativ auf die Datenerhebung ausgewirkt haben. Einige SchülerInnen unterbrachen sich 

gegenseitig, was wahrscheinlich auch dazu führte, dass sich einige in ihren 

Ausdrucksmöglichkeiten vielleicht eingeschränkt fühlten. Einzelgespräche mit den 

SchülerInnen waren aus Zeitgründen nicht möglich, wären aber wünschenswert gewesen. 

        Dennoch könnte es insgesamt positiv gewesen sein, den SchülerInnen das mündliche 

Sprechen statt des schriftlichen Textes zu ermöglichen. Bei der Arbeit mit jüngeren Menschen 

besteht die Gefahr, dass sie ihre Meinung nicht mehr so stark schriftlich äußern können oder 

wollen. Es empfindet es dann eher als eine anstrengende Aufgabe, wohingegen ein Interview 

nur ein Gespräch ist.  
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         Die Interviews fanden in von den LehrerInnen im Vorfeld vorbereiteten Gruppenräumen 

statt, so dass sich die SchülerInnen keine Sorgen machen mussten, dass ihre Lehrerin ihre 

Meinungen hören würde. Zu diesem Anlass wurde ein Dokument mit ausgewählten Fragen 

erstellt und diese Fragen wurden auch in beiden Gruppen gestellt (siehe Anhang D). 

Andererseits hatten die SchülerInnen auch teilweise die Möglichkeit, das Gespräch zu steuern 

und es wurden auch manche Anschlussfragen gestellt, wenn neue Aspekte in den Gesprächen 

auftauchen. Es handelt sich daher um ein semistrukturiertes Interview. Das bedeutet, dass es 

Struktur, aber auch Raum für Nachfragen, gibt (Daase, Hinrichs & Settinieri 2014:111). 

3.1.4. Fragebogen  

Letztlich wurden Fragebögen auch per E-Mail an die teilnehmenden LehrerInnen, mit anderen 

Worten an die beiden LehrerInnen, die in den beiden von mir beobachteten und befragten 

Klassen aktiv waren, verschickt. Dort hatten sie die Möglichkeit, ihre Gedanken zu teilen.  

        Der Fragebogen wurde vorab digital auf Google Form erstellt und die LehrerInnen 

erhielten einen Link per E-Mail. Auf der ersten Seite mussten die LehrerInnen eine 

Einverständniserklärung lesen, der sie zustimmen mussten, um an dem Fragebogen teilnehmen 

zu können. Dann folgten 15 Fragen (siehe Anhang E) unter einigen Unterrubriken. Die Fragen 

waren offen und behandelten mehrere Perspektiven.  

        Die Entscheidung für einen Fragebogen lag vor allem an der fehlenden Zeit und daran, 

dass die Interviews zu viel Zeit in Anspruch nehmen würden. Die LehrerInnen konnten auch 

einfach wählen, welche Fragen sie beantworten wollten. Natürlich hätten auf die Fragebogen 

Interviews mit Anschlussfragen folgen können, aber die Fragebogen ermöglichte es den 

LehrerInnen auch, bei Beantwortung anonym zu bleiben und damit vielleicht ehrlicher zu sein.  

3.2. Datenauswertung 

Die Daten wurden mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Das bedeutet, dass 

die Daten zur einfacheren Analyse in verschiedene Kategorien unterteilt werden (Burwitz-

Melzer & Steininger 2016:258). Nach der Transkription der Interviews wurde ein Dokument 

dafür erstellt, in dem die Inhalte zusammengefasst und benannt wurden. Die Benennung 

verschiedener Teile empirischer Daten wird als Kodierung bezeichnet (Demirkaya, 2014:218). 

Anschließend wurden alle kodierten Daten in ein anderes neues Dokument übertragen, das dann 

als Grundlage für die Analyse diente. Es ist wichtig, darauf hinzuweisen, dass es im Laufe der 

Kodierung zu persönlichen Interpretationen dessen kam, was die SchülerInnen gesagt haben, 
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was bei der Lektüre der Arbeit berücksichtigt werden sollte. Beispielweise wurden 

Informationen nach Rubriken wie Produktion, Rezeption und Spontaneität sortiert. Im 

Dokument wurden diese Aussagen dann danach sortiert, ob sie für oder gegen den Einsatz der 

Zielsprache im Unterricht waren.  

        Bei dieser Arbeit wird eine Mischung aus induktiven und deduktiven Methoden 

verwendet. Deduktive Forschung ist, wenn man von bestehenden Theorien ausgeht, und 

induktive Forschung ist stattdessen, wenn man aus den Daten Schlussfolgerungen zieht und 

Theorien zu eigenen Forschungsgegenständen bildet (Patel & Davidson 2019:26-27). Diese 

Mischung findet statt, weil eine reine Methode nicht möglich ist. Bereits vor Beginn der Arbeit 

verfügt die Wissenschaftlerin über einige Informationen zum Thema, sodass eine induktive 

Untersuchung nicht vollständig möglich ist. Wenn nur diese Informationen berücksichtigt 

werden, besteht auch die Gefahr, dass andere Aspekte übersehen werden. Daher ist es wichtig, 

nicht nur eine deduktive Methode anzuwenden und das Material nicht nur aus der Perspektive 

bereits bestehender Theorien zu betrachten.  

        Direkt im Anschluss an die drei Beobachtungen wurden Zitate und Notizen in Tabellen 

unter den entsprechenden Überschriften gesammelt, das heißt ,,Deutsch”, ,,Schwedisch” und 

,,Mischung”. Dann konnte ein Gesamtbild darüber erstellt werden, bei welchen Aktivitäten und 

in welcher Art und Weise unterschiedliche Sprachen in diesen drei Stunden verwendet werden.  

       Da die Fragebogen als letzte eingingen, wurden sie auch als letzte ausgewertet. Alle 

Antworten wurden in einem Dokument gesammelt und dann nach ähnlichen Unterrubriken wie 

bei den Interviews sortiert. Es passiert hier infolgedessen noch einmal eine Kodierung.  
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4. Analyse 
Wie bereits erwähnt, untersucht diese Arbeit sowohl die Praxis als auch die Einstellung zum 

Gebrauch der deutschen Sprache im Unterricht. Zunächst werden die vorgefundenen Routinen 

in diesen beiden Klassenzimmern vorgestellt und anschließend auch die Einstellung sowohl der 

LehrerInnen und SchülerInnen thematisiert. Diese Analyse basiert auf den Ergebnissen der 

Interview-, Beobachtung- und Fragebogendaten, die kategorisiert wurden. Relevante 

Datenauszüge wurden ausgewählt, um die Analyse zu illustrieren. 

 4.1. Wann wird was gesprochen? 

Bei den Beobachtungen stellte sich heraus, dass sich die Unterrichtssprache in diesen beiden 

Klassen je nach Situationen und Aufgabenstellung verändert. Daher wird bei einigen dieser 

Beobachtungsanlässe weder nur Deutsch noch nur Schwedisch gesprochen. Natürlich sollte 

man jedoch immer bedenken, dass die drei untersuchten Unterrichtsstunden nicht vollständig 

repräsentativ dafür sein müssen, wie die Praxis in diesen Klassen aussieht. Aus diesem Grund 

wurden die TeilnehmerInnen in Interviews und Fragebogen auch zu ihrer eigenen 

Wahrnehmung der Praxis in ihren jeweiligen Klassenräumen befragt. Auf diese Weise ist es 

möglich, einen besseren Einblick in die üblichen Abläufe von LehrerInnen und SchülerInnen 

zu bekommen. Aber es besteht die Gefahr, dass sowohl LehrerInnen als auch SchülerInnen das 

Gefühl haben, dass eine gewisse Erwartung an sie besteht, bestimmte Sprachen bei bestimmten 

Momenten zu verwenden, und wenn dies nicht der Fall ist, verbergen sie das möglicherweise. 

Auch wenn es ein spannender Aspekt ist, den es zu untersuchen gilt, haben sich hoffentlich alle 

TeilnehmerInnen entschieden, so ehrlich wie möglich zu sein und zu sprechen. Das Ziel des 

Aufsatzes ist, die Praxis in realen Klassenzimmern zu untersuchen. Nachfolgend sind einige 

Situationen aufgeführt, in denen unterschiedliche Sprachwahlen beobachtet wurden.  

 4.1.1. Phrasen  

Alle untersuchten Stunden beginnen und enden mit den Begrüßungs- und Abschiedsphrasen 

auf Deutsch. Dazu kann es beispielsweise gehören, dass LehrerInnen und SchülerInnen am 

Ende der Unterrichtsstunde ,,Auf Wiedersehen” sagen oder dass die LehrerInnen die 

SchülerInnen mit ,,Herzlich willkommen“ begrüßen. In allen drei untersuchten 

Unterrichtsstunden fordern die LehrerInnen die SchülerInnen außerdem auf, ruhig zu sein: 

,,Guten Tag. Bitte setzt euch” und ,,Bitte setzt euch hin”. In einer der drei Unterrichtsstunden 
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fordert die Lehrerin die SchülerInnen zunächst auf, aufzustehen (,,Steht auf”) und sich dann 

wieder hinzusetzen (,,Bitte setzt euch”). Alle diese Phrasen waren in der Zielsprache Deutsch. 

Die LehrerInnen begannen die Gespräche, indem sie Deutsch sprachen, und die Antworten der 

SchülerInnen waren eindeutig auf Deutsch. So beginnt der Deutschunterricht auf Deutsch. 

Auch in den Interviews sind sich die SchülerInnen einig, dass es sich dabei um eine feste 

Routine handelt.  

       Durch ein Interview kam außerdem heraus, dass die SchülerInnen, die nicht am Anfang 

selbst viel Deutsch sprachen, am Ende des Unterrichts zumindest ,,Auf Wiedersehen” sagten 

könnten. 

     4.1.2. Persönliche Fragen 

Zu Beginn des Unterrichts, wenn die SchülerInnen den Klassenraum betreten und diese 

routinemäßigen Begrüßungsphrasen noch nicht in der ganzen Klasse durchgeführt wurden, 

wurde auch beobachtet, wie die LehrerInnen den SchülerInnen auf Deutsch kurze persönliche 

Fragen stellen können, zum Beispiel ,,Wie geht's?”. Die SchülerInnen haben dann in Interviews 

geäußert, dass sie wüssten, dass die LehrerInnen eine Antwort auf Deutsch erwarten. In solchen 

Momenten ist es jedoch akzeptabel, auch seine Unsicherheit zu zeigen, und dann können die 

LehrerInnen helfen, das auszudrücken, was man sagen möchte. Gleichzeitig erwähnen die 

SchülerInnen, dass sie im Unterricht, anstatt ,,das Gesicht zu verlieren”, in der Regel 

standardisierte Antworten auf diese spontanen, häufigen Fragen vorbereitet haben. Auf diese 

Weise vermeiden sie, in einer Situation stecken zu bleiben, in der sie nicht herausbringen, was 

sie sagen wollen. Sie sagen, dass es manchmal schwierig sei, spontan Sätze auf Deutsch zu 

formulieren und dass ihnen die Wörter nicht direkt in den Sinn kommen. Es kann auch sein, 

dass sie versuchen zu zeigen, dass sie über einen größeren Wortschatz verfügen, aber unter 

Stress geht etwas schief und ihre Grammatik oder Aussprache ist ihnen peinlich. Um diese 

Situation zu vermeiden, bereiten sich die SchülerInnen daher mit Antworten auf häufige Fragen 

zu ihrem Wohlbefinden oder Wochenende-Aktivitäten vor. Einige SchülerInnen geben 

Beispiele, wie das aussehen kann. Auf die Frage ”Wie geht’s?” antworten sie ,,Ich bin müde”, 

,,Es geht” oder ,,So lala” und auf Fragen zu Wochenendaktivitäten antwortet eine Schülerin 

normalerweise immer, dass sie ihre Hausaufgaben gemacht hat. Das Interessante ist, dass sie 

diese Frage auf diese Weise beantworten, wenn sie sich auch beispielsweise nicht wirklich 

müde fühlen oder ihre Hausaufgaben gemacht haben. Aus Angst, sich in der Zielsprache falsch 

auszudrücken, üben sie dann nicht, ihre tatsächlichen Meinungen und Erfahrungen 

auszudrücken, was mit dem ,,Fluch des Sprachunterrichts“ verbunden sein kann. Eine Schülerin 
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sagt: ,,Vi vet att hon bryr sig egentligen inte vad vi gjort igår utan det är för att vi ska säga det 

på tyska […]” [,,Wir wissen, dass es ihr eigentlich egal ist, was wir gestern gemacht haben, 

aber das liegt daran, dass wir es auf Deutsch sagen müssen […]”]. Daran lässt sich eine 

Einstellung gegenüber Deutsch als Sprache ablesen, eine Sprache, in der man lernen kann, aber 

keine Sprache, in der man tatsächlich kommunizieren kann. Dieselbe Schülerin sagt auch: ,,När 

man bara vill prata så här vanligt […] då är det på svenska.”  [,,Wenn man einfach so normal 

reden möchte, […] dann ist es auf Schwedisch”]. Hier kann es schwierig sein, genau zu wissen, 

was die SchülerInnen in das Konzept ,,normal” einbezieht, aber auch hier zeigt sich die 

überlegene Position des Schwedisch in ihrem Kopf. 

       Darüber hinaus könnte auch die Antwort der LehrerInnen von Interesse sein. Code-

Switching von LehrerInnen kann nämlich vorkommen, auch wenn die Unsicherheit der 

SchülerInnen durchscheint oder wenn die SchülerInnen etwas auf Schwedisch antworten. Eine 

Lehrerin bringt im Fragebogen zum Ausdruck, dass dies sowohl bewusst als auch nicht bewusst 

geschehen kann. Entweder wechselt sie auf Schwedisch, um den SchülerInnen etwas zu 

erklären, was sie scheinbar nicht ganz versteht, oder es kann zu einem ungeplanten Code-

Switching kommen, wenn ein Schüler etwas auf Schwedisch sagt. Ein Beispiel hierfür ist die 

Frage des Lehrers: ”Was habt ihr vorher gehabt?” an zwei SchülerInnen, und eine Schülerin 

antwortet mit ,,Chemie“, jedoch mit schwedischer Aussprache, worauf der Lehrer wiederum 

mit ,,OK” antwortet. Das schwedische Wort ,,Kemi” (und später auch ,,OK“) kann dann als 

Auslösewort angesehen werden, was die Lehrerin dazu veranlasst, mit auf Schwedisch zu 

wechseln. Leider ist dieses Beispiel etwas schwer zu interpretieren, da schwer zu erkennen ist, 

ob es sich bei der Antwort der Lehrerin tatsächlich um eine deutsche Antwort handelte, da das 

Wort in beiden Sprachen ähnlich sind.  

        Ein weiterer zu berücksichtigender Aspekt ist, dass dieses Gespräch in einem 

mehrsprachigen Kontext stattfindet. Sowohl die SchülerInnen als auch die Lehrerinnen 

sprechen außerdem Englisch, was die Interpretation noch schwieriger macht. Könnte es ein 

englischer Ausdruck gewesen sein, der in das Gespräch eingeflossen ist? Dies zeigt, wie 

kompliziert es sein kann, Code-Switching in den heutigen Klassenzimmern in Schweden zu 

untersuchen. Es muss nämlich mehr als eine Sprache gewechselt werden, und selbst die vielen 

Lehnwörter zwischen den Sprachen machen es schwierig, tatsächlich zu entscheiden, welche 

Sprache manchmal gesprochen wird. Dabei kann es sich sowohl um ein unbewusstes Code-

Switching ins Schwedische (oder Englische) als auch um eine bewusste Fortsetzung im 

Deutschen handeln. Allerdings ist es relevant, ganze Gespräche zu betrachten, um ein richtiges 

Bild davon zu bekommen, welche Sprachen gesprochen werden, denn alle mehrsprachigen 
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SprecherInnen (sowohl LehrerInnen als auch SchülerInnen) können sich gegenseitig in ihrer 

Sprachwahl beeinflussen.  

       LehrerInnen können auch darauf bestehen, Fragen auf Deutsch zu beantworten, um 

sicherzustellen, dass auch SchülerInnen auf Deutsch umsteigen. Dies geschieht beispielsweise, 

wenn ein Schüler auf Schwedisch fragt: ,,När har vi provet?”  [,,Wann haben wir die Prüfung?”] 

und die Lehrerin antwortet auf Deutsch ,,Woche achtundvierzig”.  

4.1.3. Grammatikunterricht 

Im Gegensatz zu den zuvor besprochenen Punkten findet der Grammatikunterricht zweifellos 

auf Schwedisch statt. Bei einer Beobachtungsveranstaltung wurde dies beobachtet und sowohl 

LehrerInnen als auch SchülerInnen bestätigen in ihren jeweiligen Interviews und Fragebogen, 

dass dies ihre Routine ist. Während der Beobachtung wurde das grammatikalische Phänomen 

Imperativ vorgestellt, und das gesamte Moment fand auf Schwedisch statt. Ein Schüler bringt 

zum Ausdruck, dass er sich durch den Grammatikunterricht auf Schwedisch sicherer in der 

Sprache fühlt, weil er die Grammatik wirklich verstehen sollte. Eine Lehrerin begründet dies 

damit, dass der Grammatikunterricht auch für Neuntklässler zu abstrakt sein könne und man sie 

daher besser auf Schwedisch abhalten sollte. Darüber hinaus kann es einfacher sein, zwischen 

Erklärung und Beispiel zu unterscheiden, wenn zwei Sprachen verwendet werden. Ein Schüler 

wirft während eines Interviews auch ein, dass manchmal Verbindungen zur schwedischen oder 

englischen Grammatik hergestellt werden und dass dies das Verständnis zusätzlich erleichtert.   

    4.1.4. Anweisungen 

Beide LehrerInnen geben in ihren Umfrageantworten an, dass ihre Anweisungen an die 

SchülerInnen auf Deutsch erfolgen. Dabei kann es sich beispielsweise um kürzere Anleitungen 

handeln, etwa um Seitenverweise. Eine Lehrerin nennt als Beispiel: ,,Jetzt machen wir Aufgabe 

4 auf Seite 52 im Übungsbuch“. Sie hebt im Zusammenhang damit hervor, dass SchülerInnen 

bereits nach wenigen Semestern lernen, solche Anleitungen zu verstehen.  

       Anweisungen können auch längere Erläuterungen dazu beinhalten, wie SchülerInnen bei 

einer bevorstehenden Aufgabe vorgehen sollen. Bei einer beobachteten Unterrichtsstunde 

konnte festgestellt werden, dass einer der LehrerInnen während des Unterrichts tatsächlich die 

Sprache wechselte: ,,Erstmal lest durch und unterstreicht alle Wörter, die ihr kennt, die ihr 

versteht. Stryk under alla ord ni förstår. Jeder macht dasselbe.” In diesem Beispiel scheint es 

sich um einen bewussten Übergang zum Schwedischen zu handeln, um den Inhalt zu 
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verdeutlichen. Die Anleitung erfolgt zunächst auf Deutsch und dann noch einmal auf 

Schwedisch. Hier zeigt sich ein Dilemma, das einer der LehrerInnen auch in den 

Fragebogenantworten thematisiert, nämlich dass eine Klasse auf SchülerInnen 

unterschiedlicher Sprachniveaus besteht, die gleichzeitig unterrichtet werden müssen. 

Vielleicht möchten sie den Unterricht auf Deutsch für die fortgeschritteneren SchülerInnen 

haben, sind dann aber der Meinung, dass für die SchülerInnen, die nicht mithalten können, eine 

schwedische Übersetzung erforderlich ist. Es bestehe dann die Gefahr, meint die Lehrerin, dass 

sich die fortgeschritteneren SchülerInnen ohnehin keine Mühe geben und auf Deutsch hören, 

weil sie wissen, dass die Informationen später höchstwahrscheinlich auf Schwedisch kommen 

werden. Die Alternative ist, alles auf Deutsch zu haben. Eine Strategie, die eine Lehrerin dann 

verfolgt, besteht laut Aussage der SchülerInnen darin, alle Anweisungen auf Deutsch 

aufzunehmen und sie dann mit den SchülerInnen zu wiederholen, die nicht verstanden haben. 

Dies kann dann entweder mit direkten schwedischen Übersetzungen erfolgen, wenn die 

SchülerInnen überhaupt kein Deutsch verstehen, oder mit einfacheren Sätzen und Beispielen 

als bei SchülerInnen, die mehr Deutsch verstehen. 

       Anschließend bringt die Lehrerin einige Vorschläge ein, wie man den SchülerInnen das 

Verständnis erleichtern kann, zum Beispiel durch Gesten, Zeigen, Bilder und vereinfachte 

Sprache. Wenn die Lehrerin im Voraus vorbereitet hat, was sie zum Beispiel im 

Zusammenhang mit einem Text sagen soll, kann sie die Sprache auf das richtige Niveau 

bringen, aber wenn diese Vorbereitung nicht erfolgt, besteht die Gefahr, dass die Sprache auf 

einem zu schwierigen Niveau ist, eine Übersetzung erforderlich ist oder dass Schwedisch direkt 

verwendet wird. 

     4.1.5. Sprache der SchülerInnen 

Bickerton kam in seiner Untersuchung zu dem Schluss, dass die von ihm untersuchten 

SchülerInnen über begrenzte Inputs und Outputs verfügten (in Ellis 1994:354). Wie sieht es 

aber in diesen Klassen aus?  

       Es sind jedoch nicht nur die LehrerInnen, durch Anweisungen und Grammatikerklärungen, 

die sich im Klassenzimmer einsetzen, obwohl sie einen Großteil der Zeit sprechen. Die 

SchülerInnen sprechen auch untereinander und die Sprache, in der sie sprechen, ist auch ein 

Hinweis auf die Einstellung, die sie zum Deutschen haben. In beiden Gruppeninterviews zeigt 

sich, dass die SchülerInnen zwar Deutsch sprechen, wenn ihre LehrerInnen sie auffordert, 

Deutsch zu sprechen (z.B. bei mündlichen Übungen oder beim Vorlesen), ansonsten aber reden 

sie Schwedisch miteinander. Das kann zum Beispiel der Fall sein, wenn sie etwas nicht 



 21 

verstehen oder über Dinge sprechen, die nichts mit dem Unterrichtsinhalt zu tun haben. Einer 

der LehrerInnen erwähnt in ihrem Fragebogen, dass sie auch nicht erwartet, dass die 

SchülerInnen diese Gespräche auf Deutsch führen. Sie unterstreicht zum Beispiel, dass sie ihre 

Freunde während des Englischunterrichts nicht einmal darum bitten, ihnen einen Stift auf 

Englisch zu leihen, obwohl sie diese Sprache gut beherrschen. Andererseits wird von den 

SchülerInnen erwartet, dass sie bei direkten Aufgaben die deutsche Sprache verwenden, die 

von den SchülerInnen auch verstanden und größtenteils umgesetzt wird. Bei den 

Beobachtungen im Unterricht, bei denen die SchülerInnen paarweise Aufgaben bearbeiteten, 

wechselten sie mehrmals in die schwedische Sprache, aber auch manchmal auf Deutsch.  

       Bei einem Moment, der zwischen zwei SchülerInnen beobachtet wurde, fand das Gespräch 

ausschließlich auf Schwedisch statt. Dann fragte ein Schüler: ,,Är det den här man ska göra?”  

[,,Ist das das Richtige?”] und erhielten die Antwort ,,Ja, och den […]”  [,,Ja, und die […]”], 

wobei sie auf die Informationen verwiesen, die sie vor sich ausgedruckt hatten. Gleichzeitig 

wurde auch auf eine andere Moment aufmerksam gemacht, als ein Schüler im Klassenzimmer 

rief: ,,Var det trettiosex?” [,,War es 36?”] um die Buchseiten zu überprüfen, die er 

aufgeschlagen hatte, mit der Absicht, auf diese Weise wahrscheinlich die Antwort der Lehrerin 

zu erhalten. Ein anderer Schüler antwortet dann laut auf Deutsch: ,,Nein, das war die Glosor zu 

Donnerstag”. Mit ,,Glosor” meint er Wörter für Hausaufgaben. Dass der Schüler hier auf 

Deutsch antwortet, ist interessant, aber auch schwer zu erklären. Vielleicht wollte er nur 

Deutsch sprechen, wiederholen, was die Lehrerin zuvor gesagt hatte, oder als Lehrer fungieren, 

wenn die Lehrerin selbst nicht antwortete.  

       Die SchülerInnen äußern auch, dass es vorkommt, dass sie auf Deutsch danach fragen, auf 

die Toilette zu gehen, es dann aber aus einem Witz tun. Interessanterweise scheint diese 

Tendenz in beiden Gruppen zu bestehen. Wenn sie sich wirklich beeilen müssen, sagt eine 

Schülerin, verwenden sie Schwedisch, um sich klar auszudrücken, aber manchmal entscheiden 

sich SchülerInnen dafür, die deutsche Sprache ,,scherzhaft” zu verwenden. Warum die 

SchülerInnen es als Witz empfinden, die deutsche Sprache in der Kommunikation zu 

verwenden, lässt sich daraus ableiten, dass sie im Normalfall immer noch Schwedisch als Norm 

für die Kommunikation außerhalb der Unterrichtsinhalte verwenden.  

       Außerdem erklärt eine Schülerin, dass es auch bei vorgesehenen mündlichen Aufgaben zu 

zweit, bei denen sie Deutsch miteinander sprechen müssen, vorkomme, dass sie gelegentlich 

schwedische Wörter einwerfen, wenn die Lehrerin nicht da ist. Dies kann auf zwei Arten 

interpretiert werden. Einerseits könnten die SchülerInnen denken, dass der einzige Grund, 

warum man Deutsch spricht, darin besteht, dass die Lehrerin möchte, dass sie es um ihrer selbst 
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übt. Auf der anderen Seite gibt es zwei SchülerInnen, die ihr gesamtes sprachliches Repertoire 

nutzen, um miteinander zu kommunizieren, und dann kann es auch zu bewusstem und 

unbewusstem Code-Switching kommen. Auch ein anderer Schüler wirft ein, dass der Grund für 

den Umstieg auf Schwedisch sei, dass man nicht über ausreichende Deutschkenntnisse verfüge.  

      Die mündlichen Übungen, die die SchülerInnen durchführen, können unterschiedlich 

aussehen. Die SchülerInnen sagen in Interviews, dass es Präsentationen sein können, frei über 

ein Thema sprechen, Dialoge lesen oder eine Aufgabe im Lehrbuch bearbeiten können. 

Manchmal beginnt eine der Klassen den Unterricht damit, dass sie ein paar Minuten über ihr 

Wochenende sprechen kann. Obwohl es in einer der Gruppen einige 

Meinungsverschiedenheiten darüber gab, wie viel mündliche Aufgaben tatsächlich erledigt 

werden, schienen sie sich darin einig zu sein, dass mindestens wöchentlich mündliche Teile 

erledigt werden.  

       Bei einem kurzen Vergleich der Studien von Allen, Swain, Harley und Cummins (in Ellis 

1994:282) lässt sich feststellen, dass die SchülerInnen selbst in diesen Klassenzimmern mit 

kurzen Sätzen in der Zielsprache kommunizieren. Ihre vorbereiteten Standardphrasen bestehen 

beispielsweise aus nicht mehr als einem Satz. Bei der Arbeit zu zweit kann es jedoch zu 

längeren Aussagen kommen. 

     4.1.6. Fragen und Antworten 

Wenn im Unterricht Unklarheiten auftauchen und die SchülerInnen etwas fragen möchten, kann 

dieses Gespräch sowohl auf Schwedisch als auch auf Deutsch geführt werden. Einfachere 

Fragen werden in der Regel auf Deutsch beantwortet. Ein Schüler gibt als Beispiel die Frage:  

,,Soll ich diese Wörter austauschen?” und dann kann die Lehrerin mit einer kurzen Erklärung 

auf Deutsch antworten. Dadurch, dass der Schüler die Frage dann auch auf Deutsch stellt, dürfte 

die Chance auf eine deutsche Antwort größer sein. Die SchülerInnen meinen, dass sie Fragen 

meistens auf Schwedisch stellen, es sei aber auch möglich, Fragen auf Deutsch zu stellen. In 

diesem Fall können sie auch noch einmal bei LehrerInnen nachfragen, ob die von ihr gesagte 

Frage richtig ist.  

      Die Lehrerin stellt den SchülerInnen auch kürzere Fragen. In den Fragebogenantworten 

bringt eine Lehrerin zum Ausdruck, dass sie wisse, dass es den SchülerInnen schwerfalle, 

Deutsch zu sprechen, dennoch werde von ihnen erwartet, dass sie zumindest klassenübliche 

Redewendungen verwenden und einfache Fragen beantworten. Ein Beispiel aus den 

Beobachtungen ist die Frage der Lehrerin: ,,Seid ihr fertig?” und die SchülerInnen antworten 
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mit ,,Ja”. Allerdings lässt sich hier hinzufügen, dass sich die SchülerInnen nicht durch die 

Beantwortungen von Ja-/Nein-Fragen darauf richtig lernen, auf Deutsch zu kommunizieren. 

       Im Rahmen der Beobachtungen kam es auch mehrfach vor, dass die Lehrerin strikt 

weiterhin Deutsch verwendete, obwohl die SchülerInnen Fragen auf Schwedisch stellten. Ein 

Beispiel wäre, wenn ein Schüler fragt: ,,Ska vi diskutera?”  [,,Sollen wir darüber diskutieren?”] 

und die Lehrerin antwortet: ,,Nein. Du sollst es präsentieren.” Ein weiteres Beispiel ist, wenn 

ein Schüler auf Schwedisch fragt, wie man ,,Fleisch” auf Deutsch sagt, und die Lehrerin einen 

Hinweis auf Deutsch gibt (,,Beginnt mit F”) und wenn der Schüler ,,Fleische” errät, korrigiert 

sie mit ,,Fleisch, ja”.  

     4.1.7. Entwicklung zwischen den Schuljahren 

Ein weiterer Aspekt, der bei der Datenerhebung deutlich wurde, war, dass sich im Laufe der 

Zeit veränderte, wann und wie viel Deutsch und Schwedisch von SchülerInnen und LehrerInnen 

gesprochen wurde. Die SchülerInnen lernen seit der sechsten Klasse Deutsch in derselben 

Klasse und haben in dieser Zeit mehr Deutsch gelernt und es kam zu Veränderungen im 

Unterrichtsalltag. Die LehrerInnen sagen beide, dass die SchülerInnen mit höherem Alter 

immer mehr Deutsch sprechen. Eine der Lehrerinnen glaubte, dass sie mit Sechstklässlern etwa 

20% und mit Achtklässlern etwa 60% der Zeit Deutsch sprach. Den SchülerInnen scheint auch 

ein Unterschied zwischen den Sprachniveaus aufgefallen zu sein.  Sie glauben, dass die 

LehrerInnen immer mehr sprechen, weil sie mit ihrem wachsenden Wortschatz auch mehr 

Deutsch verstehen. Ein Schüler drückt es als ,,Vi levlar upp”  [,,Wir heben uns auf ein höheres 

Niveau”] aus, was bedeutet, dass jedes Semester ein neues Level wie ein Videospiel ist. Im 

Gymnasium wird noch mehr Deutsch gesprochen. Ein anderer Schüler ist eher der Meinung, 

dass die Lehrerin die Übersetzungen ins Schwedische eingeschränkt haben.  

       Sogar die eigene Sprachproduktion der SchülerInnen hat sich im Laufe der Zeit verändert. 

Sie fühlen sich nicht mehr so gestresst, der Klasse vorzulesen, wie noch in der sechsten Klasse, 

was mehrere Gründe haben kann. Ein Schüler gibt zu, dass er früher Fragen nicht mit mehr als 

ein paar Wörtern beantworten konnte, während er jetzt Sätze auf Deutsch bilden kann. Auch 

die Fähigkeit, eine Sprache zu sprechen und zu verstehen, ist Voraussetzung dafür, dass man 

sich dafür entscheiden kann. Aus diesem Grund ist dieser Aspekt auch für die Arbeit relevant.  
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4.2. Einstellung zum Sprachgebrauch im Unterricht 

4.2.1. SchülerInnen 

Was wäre nach Meinungen der SchülerInnen die beste Sprachenverteilung in ihrem DaF-

Unterricht? Während der Gruppeninterviews musste jede/r SchülerIn seine Meinung zu diesem 

Thema äußern und es stellte sich heraus, dass die Mehrheit der Meinung war, dass es am besten 

wäre, eine Mischung aus Deutsch und Schwedisch zu haben. Dann kann Schwedisch verwendet 

werden, sagt ein Schüler, um wichtige Informationen (zum Beispiel Grammatik) zu erklären, 

die jeder verstehen muss. Dann erhalten sie eine Grundlage, auf der sie später beispielsweise 

durch Übungen üben können. Sie glauben auch, dass sie durch viel Deutschunterricht (zum 

Beispiel alltägliche Ausdrücke) am besten lernen und daher im Klassenzimmer nicht zu viel 

Schwedisch gesprochen werden sollte. Andererseits sollten auch keine zu komplizierten Sätze 

im Deutschen verwendet werden, denn dann besteht die Gefahr, dass das Gesagt verloren geht.  

     Ein Schüler zeigte eine passive Haltung gegenüber der Struktur des Unterrichts. Er sagte, 

solange er gute Noten bekomme, sei es ihm egal, wie der Unterricht aufgebaut sei. Auch hier 

wird Sprache nicht als Kommunikationsmittel gesehen, sondern vielmehr als ein Thema, mit 

dem man sich vorübergehend auseinandersetzt, um Anerkennung zu finden und damit fertig zu 

werden. Für ihn waren Noten wichtiger als das Lernen. 

       Es gab auch eine Einstellung, die sich von den anderen etwas unterschied. Stattdessen 

wollte dieser Schüler, dass der gesamte Unterricht auf Deutsch abgehalten wird. Wenn man 

etwas Falsches sagt, kann die Lehrerin es korrigieren, aber wenn alles auf Deutsch ist, glaubt 

er, dass er mehr lernen wird. Eine andere Schülerin weist als Antwort darauf hin, dass es unnötig 

sei, dass die Lehrerin alles auf Deutsch sage, weil sie dann nicht alles verstehe und sie am Ende 

trotzdem noch einmal auf Schwedisch sagen müsse. 

        Die SchülerInnen bringen auch zur Sprache, dass es eine Balance geben muss. Manche 

SchülerInnen brauchen mehr Hilfe als andere und manche benötigen schwerere Aufgaben. Wer 

Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache hat, wünscht sich deshalb, vermuten die 

SchülerInnen durchaus, im Unterricht weniger Deutsch zu sprechen und zuhören. In den 

Gruppeninterviews kam auch heraus, dass die Lehrerin manchmal zu schnell spricht oder dass 

ihr Wortschatz nicht ausreicht und dass sie sich deshalb ein langsameres und einfacheres 

Deutsch von der Lehrerin wünschen. Gleichzeitig sind einige der befragten SchülerInnen der 

Meinung, dass die Deutschkenntnisse zum jetzigen Zeitpunkt ausreichend seien. Ein Schüler 

ist der Meinung sogar, dass mehr Deutsch wünschenswert wäre. Wie stark die Meinungen 
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auseinander gehen, lässt sich also erst nach der Befragung von acht SchülerInnen erkennen und 

zeigt noch einmal das Dilemma, vor den LehrerInnen bei der Sprachwahl stehen.  

        Dem Lehrer zuzuhören und Deutsch zu sprechen, scheint weniger stressig zu sein, als 

selbst antworten und Deutsch zu sprechen, obwohl einige SchülerInnen immer noch besorgt 

sind, wenn sie dem, was die Lehrerin sagt, nicht verstehen.   

        Wenn man es mit Macaros Positionen (2001:535) in Verbindung bringt, sieht man zum 

Beispiel, dass ein Schüler sich in der Maximalposition befand, als er davon sprach, im 

Unterricht nur Deutsch zu verwenden, um maximalen Input zu erzielen. Die übrigen 

SchülerInnen haben aber eine optimale Position, was man sieht, wenn sie antworten, dass sie 

beide Sprachen schätzen und die Vorteile des Schwedischen nicht vergessen werden sollten.  

4.2.2. LehrerInnen 

       Die LehrerInnen stimmen auch zu. Beide LehrerInnen äußerten, dass sie gerne sehen 

würden, dass sie mehr Deutsch sprechen, als sie es ohnehin schon tun, und eine Lehrerin sagt 

auch, dass sie gerne ,,rein” sprechen würde, also nicht so viel Code-Switching verwenden 

würde, wie sie es jetzt tut. Andererseits, worauf später noch näher eingegangen wird, sehen 

beide LehrerInnen Vorteile sowohl im Schwedischen als auch im Deutschen im Unterricht. 

Vermutlich aus diesem Grund gibt es derzeit eine Mischung von Sprachen im Unterricht.           

         Die LehrerInnen scheinen auch zu glauben, dass es nicht darauf ankommt, dass die 

SchülerInnen alles genau verstehen, was sie sagen, sondern dass sie den Kontext oder das 

Gesamtbild verstehen, wenn sie beispielsweise Texte oder die deutsche Kultur wiederholen. 

Wichtig ist nach Ansicht beider LehrerInnen, dass sie die Anweisungen, die sie erhalten, sowie 

die Wiederholungen der Grammatik verstehen. Diese Einstellung hat also auch einen Einfluss 

darauf, wann welche Sprache verwendet wird. 

         Wenn es um den Sprachgebrauch der SchülerInnen geht, erwähnen die SchülerInnen, dass 

die Lehrerin möchte, dass sie auf einem einfachen Niveau bleiben. Mit anderen Worten: Die 

SchülerInnen sollten nicht versuchen, sich zu kompliziert auszudrücken, aber es ist besser, dass 

es richtig und einfach ist als falsch. Eine Schülerin sagt, dass sie ihr eigenes Sprachniveau sogar 

als das eines sechsjährigen Deutschen einschätzt. Die LehrerInnen haben, wie auch aus den 

Fragebogenantworten hervorgeht, die Erwartung, dass die SchülerInnen im Unterricht, 

insbesondere bei mündlichen Übungen, Deutsch sprechen. Allerdings scheint es auch im 

Unterricht erlaubt zu sein, Schwedisch zu verwenden, wann immer es einem gefällt.  
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 4.3. Gründe für die Wahl der Sprachen  

Nun wurde die Einstellung von SchülerInnen und LehrerInnen dargestellt, aber was sind ihre 

Beweggründe? Welche Gründe gibt es laut SchülerInnen und LehrerInnen, Deutsch 

beziehungsweise Schwedisch zu sprechen? 

4.3.1. Vorteile des Schwedischen  

Erstens kann Schwedisch, wie bereits mehrfach in der Arbeit erwähnt, als Brücke zum 

Verständnis genutzt werden. Wenn SchülerInnen merken, dass sie etwas nicht verstehen, kann 

sich die Lehrerin auf die gemeinsame Ausgangssprache im Klassenzimmer stützen, um 

Anweisungen zu verdeutlichen oder etwas zu erklären. In manchen Fällen ist es wichtiger als 

in anderen, dass die SchülerInnen wirklich verstehen, wie zum Beispiel im 

Grammatikunterricht, und daher wird zu diesem Zeitpunkt (zumindest in diesen beiden 

Klassenräumen) auch Schwedisch gesprochen. Wenn Schwedisch als Metasprache (Sprache, 

die über Sprache spricht) verwendet wird, ist es einfacher sicherzustellen, dass jeder es versteht 

und kein Schüler verloren geht, weil es beispielsweise zu abstrakt geworden ist. Den 

SchülerInnen das Verständnis der Grammatik im Allgemeinen zu vermitteln, kann eine 

Herausforderung sein, und dann glauben die TeilnehmerInnen, dass Schwedisch hier eine 

Voraussetzung zum Lernen ist.   

        Einer der LehrerInnen weist außerdem darauf hin, dass auch die Gefahr besteht, dass die 

SchülerInnen, die Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache haben, noch mehr an Motivation 

verlieren, wenn sich alles zu schwierig anfühlt, weil alles auf Deutsch ist. Aus diesem Grund 

ist es nach Ansicht der LehrerInnen sinnvoll, deutsche Aussagen durch schwedische zu 

unterbrechen, um die SchülerInnen nicht von der Sprache abzuschrecken. 

        Die SchülerInnen sind außerdem der Meinung, dass das Sprechen von Schwedisch die 

sichere Option sein kann. Sie haben Angst, Fehler zu machen, und finden es peinlich, wenn die 

Lehrerin sie korrigiert. Auch wenn sie wissen, dass weder LehrerInnen noch SchülerInnen sich 

wirklich verurteilen, bleibt eine Nervosität. Darüber hinaus fällt es ihnen möglicherweise 

schwer, sich richtig auszudrücken. Grammatik, Aussprache und Satzbau sind einige Aspekte 

der deutschen Sprache, die SchülerInnen Angst machen. Ein Schüler führt das Beispiel an, dass 

Vergangenheitsform im Deutschen anders aussieht als im Schwedischen und es daher leicht zu 

Fehlern kommen kann. Auch mündliche Äußerungen können nicht widerrufen werden (oder 

wie bei schriftlichen Informationen gelöscht) werden. Aus Angst, dass etwas schief gehen 
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könnte, sprechen die SchülerInnen dann lieber Schwedisch, auch wenn Deutsch die erwartete 

Sprache sein könnte.  

       Darüber hinaus kann auch der Zeitaspekt einen Einfluss haben. Eine Lehrerin erwähnt, dass 

sie weiß, dass sie auf Schwedisch wechseln kann, wenn im Unterricht die Zeit knapp wird. Es 

geht schneller, die Informationen auf Schwedisch zu verbreiten, und die SchülerInnen können 

sie dann auch schneller empfangen zu verstehen. 

4.3.2. Vorteile des Deutschen 

Das Sprechen von Deutsch im Deutschunterricht hat auch Vorteile, die von den 

TeilnehmerInnen erwähnt wurden. Der Hauptgrund, den die SchülerInnen auch selbst kennen, 

ist, dass das Sprechen der deutschen Sprache zu einer Übung wird, die sie darin übt, sich auf 

Deutsch auszudrücken, was auch nicht wirklich möglich ist, wenn man nicht in ein 

deutschsprachiges Land geht. Ein Schüler bringt sogar zum Ausdruck, dass dies für das Lernen 

und die flüssige Sprache notwendig sei.  

       Ebenso bekommen sie viel Input, wenn die Lehrerin viel Deutsch spricht. Sie sagen, dass 

sie sich dann an die Sprache gewöhnen und auch unbewusst Wörter lernen, die sie später 

verwenden können. Vor allem hören sie häufig alltägliche Ausdrücke, wodurch sie diese 

leichter erlernen können.  

       Dann können sie auch hören, wie Wörter ausgesprochen werden. Die SchülerInnen sagen 

beispielsweise, dass sie von LehrerInnen Hilfe erhalten, um zu lernen, wie man schwierige 

Wörter ausspricht, die ihrer Meinung nach sonst nicht zu erraten wären. 

 4.4. Andere Faktoren 

Bei der Datensammlung wurde außerdem festgestellt, dass es mehrere Faktoren gibt, die einen 

Einfluss darauf haben, wie viel SchülerInnen im Klassenzimmer sprechen und welche Sprache 

dabei gesprochen wird.  

4.4.1. Umgebung  

Zunächst kann über die tatsächliche Struktur des Deutschunterrichts an schwedischen Schulen 

gesprochen werden. Die SchülerInnen wählen zwischen drei Sprachen (Spanisch, Deutsch oder 

Französisch) und werden dann entsprechend ihrer Wahl in Klassen eingeteilt. Dies bedeutet, 

dass sich die SchülerInnen für ihren Unterricht in einer neuen Umgebung befinden. Die 

SchülerInnen sagen, dass einige von ihnen sogar von einer anderen Schule angereist seien, um 
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an diesem Unterricht teilzunehmen. Allerdings besuchten alle zu diesem Zeitpunkt eine neue 

Klasse mit neuen LehrerInnen, da spezielle Sprachkurse eingerichtet wurden. Ein Schüler sagte, 

es sei im selben Flur gewesen wie die älteren SchülerInnen, was ebenfalls zur Nervosität 

beigetragen habe.  

        Anfangs sei es schwierig gewesen, vor dieser neuen Gruppe und auch untereinander zu 

sprechen, gibt eine Schülerin zu. Sie glaubt, dass sie in ihrem gesamten ersten Jahr nichts sagt, 

hat. Wie bereits mehrfach erwähnt, ist das Sprechen von zentraler Bedeutung für das Üben der 

Sprache. Die Tatsache, dass Schüler dann zu nervös sind, um eine völlig neue Sprache zu 

sprechen, kann ihr Sprachenlernen behindern.  

        Natürlich weisen die SchülerInnen auch darauf hin, dass dies individuell sei und es nicht 

jedem schwerfallen dürfte, zum Beispiel aus seiner Sicht dumme Fragen zu stellen. Wie bereits 

erwähnt, hatte ein anderer Schüler eine völlig andere Einstellung. Dort sah er nur, dass alle 

SchülerInnen gleich schlecht waren und dass es deshalb nicht so schwer war zu sprechen.  

        Die neue fremde Gruppe könnte zunächst dazu geführt haben, dass die SchülerInnen nicht 

so viel sprachen, weil sie sich außerhalb ihres eigentlichen Unterrichts nicht ganz sicher fühlten.  

        Später wurden jedoch die Vorteile dieser kleineren Gruppen festgestellt. Es gibt nicht so 

viel Chaos und Gerede, was die SchülerInnen sowohl schön als auch langweilig finden. Wenn 

weniger Leute im Klassenzimmer sind, besteht auch die Möglichkeit, mehr zu fragen und zu 

sprechen. Die Lehrerin hat dann Zeit, den SchülerInnen besser zu helfen. Aus diesem Grund 

bringt das aktuelle Setup sowohl Vor- als auch Nachteile mit sich.  

         Es ist schwierig, Alternativen aufzuzeigen, wenn die Wahlfreiheit bestehen bleibt. Daher 

wird dieser Faktor hauptsächlich angesprochen, um hervorzuheben, wie er sich auf die 

Sprechmuster der SchülerInnen auswirkt. Manche sprechen anfangs weniger, aber wenn sie 

sich kennen lernen, können sie in einer kleineren Gruppe mehr sprechen. Je mehr sie sprechen, 

desto mehr Möglichkeiten gibt es für sie, das Sprechen zu üben.  

4.4.2. Noten 

Ein weiterer Faktor, den die SchülerInnen im Hinterkopf haben, ist (nicht überraschend) die 

Bewertung. Sie lernen Deutsch in der Schule und werden auch anhand ihrer Leistungen benotet.  

      Die Menge an Deutsch, die sie im Unterricht sprechen, sehen die SchülerInnen auch in 

Zusammenhang mit besseren Noten. Sie glauben daher zu wissen, dass man im Unterricht 

ausschließlich (oder so viel wie möglich) Deutsch sprechen sollte, wenn man eine höhere Note 

anstrebt. Eine Schülerin sagt, dass sie vielleicht nicht immer darüber nachdenke, aber sie wisse, 

dass die Lehrerin sie lieber Deutsch sprechen sehen würde.  
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4.4.3. Lehrbücher  

Schon die Wahl des Lehrbuchs beeinflusst die Wahl der Unterrichtssprache und wie viel 

Deutsch SchülerInnen und LehrerInnen sprechen. Sie glauben, dass das Buch sie dazu 

ermutigen kann, je nachdem, was in den Anweisungen steht, entweder Deutsch oder 

Schwedisch zu verwenden. Sie erwähnen beispielsweise, dass im Arbeitsbuch manchmal nach 

Antworten auf Schwedisch gefragt wird, was bedeutet, dass die SchülerInnen dann Schwedisch 

sprechen. 

        Es hat sich daher gezeigt, dass die Auswahl eines Lehrbuchs und auch der darin 

enthaltenen Aufgaben einen Einfluss darauf haben, wie viel Deutsch anschließend im 

Unterricht gesprochen wird. Aus diesem Grund sollten LehrerInnen dies berücksichtigen und 

diese Entscheidung ordnungsgemäß abwägen.  
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5. Schluss 

 5.1. Abschließende Diskussion 

Nachdem alle Daten präsentiert wurden, ist es möglich, Schlussfolgerungen zu ziehen und die 

gesamte Arbeit auf einer Gesamtebene zu betrachten. Zunächst sollte jedoch festgestellt 

werden, dass aufgrund der Tatsache, dass es sich um eine qualitative Studie handelt, die sich 

ausschließlich auf die Praxis und Einstellungen zweier Klassen konzentriert, keine allgemeinen 

Schlussfolgerungen gezogen werden können. Diese Fallstudie zweier Deutschkurse während 

eines bestimmten Halbjahres kann vielmehr als Beispiel dafür dienen, wie es aussehen kann 

und welche Einstellungen und Motivationen beim DaF-Unterricht in schwedischen 

Klassenzimmern im 21. Jahrhundert auftreten können.  

       Festgestellt wurde unter anderem, dass sowohl SchülerInnen als auch LehrerInnen Vorteile 

darin sehen, im Unterricht sowohl Schwedisch als auch Deutsch zu verwenden. Einige 

Momente, zum Beispiel Anweisungen und Grammatikunterricht, sollten auf Schwedisch sein, 

um das Verständnis zu erleichtern, während die SchülerInnen in anderen Momenten 

gleichzeitig das Sprechen und Verstehen der deutschen Sprache üben sollten, so wie auch De 

La Campa und Nassaji gezeigt haben (2009:747-748).  

       Obwohl die LehrerInnen in diesen beiden Klassen mehr Deutsch sprechen möchten, 

erhalten die SchülerInnen die Möglichkeit, viel Deutsch zu hören und zu sprechen. Es kommt 

jedoch nicht immer vor, dass die SchülerInnen selbst diese Chance nutzen. Stattdessen 

entscheiden sie sich für den Rückzug ins Schwedische, was sich am einfachsten und sichersten 

anfühlt. Vielleicht brauchen sie auch stärkere Anforderung, die LehrerInnen verspüren, im 

Unterricht ständig Deutsch zu sprechen, anstatt nur darauf zu warten, dass ihnen direkt befohlen 

wird, Deutsch zu sprechen. Die SchülerInnen hätten dann mehr Übung darin, Gespräche auf 

Deutsch zu formulieren und zu führen. Wie sie jedoch betonen, kann Schwedisch auch 

verwendet werden, um sicherzustellen, dass sie möglichst effizient verstehen.  

      Dann lässt sich auch an das Konzept ,,der Fluch des Sprachunterrichts” (Tornberg, 2009:30) 

anschließen. Die SchülerInnen äußern, dass sie sich in ihrer eigenen Sprachproduktion unsicher 

fühlen und sich daher dafür entscheiden, nicht immer Deutsch zu sprechen, lernen aber 

gleichzeitig, wenn sie das Sprechen üben würden. Wenn sie außerdem sagen, dass sie 

Schwedisch verwenden, wenn sie ,,normal” sprechen oder sich klar ausdrücken müssen, zeigen 

sich ihre Zweifel am Deutschen als Kommunikationsmittel. LehrerInnen sollten daher 

gegebenenfalls betonen, welchen Gewinn es wäre, wenn sie Deutsch auch außerhalb der 
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Klassenräume anwenden könnten. Ein Schüler sagte sogar, dass er keinen Sinn darin sehe, 

Deutsch zu lernen, außer um einen Kurs um eine Note zu bestehen. 

    Es kann auch wichtig sein, dass SchülerInnen nicht eingeschüchtert werden, ihre mangelnden 

Sprachkenntnisse öffentlich einzureichen. Jeder, der eine Sprache lernt, war schon einmal ein 

Anfänger und sollte sich daher nicht für seine Sprachlücken schämen. Die SchülerInnen 

äußerten im Interview, dass sie befürchteten, dumm zu wirken, wenn der LehrerInnen sie vor 

der ganzen Klasse korrigieren würde. Daher ist es auch als LehrerInnen wichtig, über den 

Einsatz von Reparaturen, statt Korrekturen nachzudenken (Tornberg 2020:213). Auf diese 

Weise können sich die SchülerInnen einerseits weniger beurteilt fühlen und andererseits 

vielleicht auch den Sinn der deutschen Sprache als Kommunikationsmittel erkennen, was sie 

dazu bringt, sich zu trauen und es immer häufiger im Unterricht einzusetzen.  

       Die vorliegende Arbeit hat aber auch gezeigt, dass LehrerInnen manchmal Schwedisch 

verwenden. Ebenso wie Hartings Untersuchung zeigt, dass große Gruppen, niedriges 

Sprachniveau und komplexe Aussagen unterstützende Faktoren waren (2013:244), zeigt diese 

Untersuchung auch, dass die LehrerInnen Schwedisch auch nutzten, um die Motivation der 

SchülerInnen aufrechtzuerhalten und den Unterricht zu gestalten, wenn die Zeit knapp war. 

       Die SchülerInnen erklärten außerdem, dass die SchülerInnen, die sich im Deutschen 

sicherer und weniger sicher fühlen, mehr oder weniger Schwedisch wollen, wie auch 

Almohaimeed und Almurshed gezeigt haben (2018:438). Obwohl in dieser Studie keine 

Eignungstests mit den TeilnehmerInnen durchgeführt wurden (um etwaige Meinungen mit 

ihrem Sprachniveau zu verknüpfen), ist dieses Phänomen in den Interviews auch verbal 

aufgetreten. Um dies jedoch wissenschaftlicher zu untersuchen, würden aber mehr 

SchülerInnen (zumindest ganze Klassen) befragt und möglicherweise auch Eignungstests 

durchgeführt, um die bestmöglichen Antworten zu erhalten. Es sieht aber so aus, dass diese 

Tendenz auch vielleicht bei Fremdsprachenunterricht in Schweden gibt. 

        Zusammenfassend lässt sich sagen, dass für unterschiedliche Momente sowohl 

Schwedisch als auch Deutsch parallel verwendet werden und dass sowohl SchülerInnen als 

auch LehrerInnen Vorteile beider Sprachen im Unterricht sehen. 
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 5.2. Weitere Forschung 

Erstens wäre es interessant, weitere Studien zum gleichen Schwerpunkt durchzuführen, 

nämlich die Praxis und Einstellung gegenüber Deutsch im Deutschunterricht in Schweden an 

mehr Schulen zu untersuchen. Bei einem solchen größeren Projekt könnte man beispielsweise 

auch sowohl eine quantitative als auch eine qualitative Untersuchung durchführen, bei der unter 

anderem durch Aufzeichnungen von Beobachtungen untersucht werden kann, welcher Anteil 

des Unterrichts in welcher Sprache stattfindet und wie viel Zeit sowohl LehrerInnen als auch 

SchülerInnen in beiden Sprachen sprechen.  

      Dann gibt es mehrere Faktoren, die die Ergebnisse beeinflusst haben könnten und deren 

Ausschluss oder weitere Untersuchung interessant wäre, wie zum Beispiel die Muttersprache 

oder Erstsprache der SchülerInnen, SchülerInnen aus verschiedenen Schulen (z.B. 

englischsprachigen), SchülerInnen aus verschiedenen sozialen Schichten und auch 

SchülerInnen mit unterschiedlich guten Englischkenntnissen als einer weiteren Fremdsprache.  

     Es wäre auch interessant, eine größere Studie durchzuführen, bei der der Gebrauch der 

deutschen Sprache und die Einstellung von SchülerInnen und LehrerInnen gegenüber 

Deutschanfängern in verschiedenen Schulstufen (Grundschule, Gymnasium und Universität) 

unterschiedlich oder ähnlich sein könnten und etwas voneinander lernen können.  

       Ein weiterer Aspekt, der in den Interviews deutlich wurde, war, dass sich das Milieu für 

den Deutschunterricht erheblich von anderen Schulfächern der SchülerInnen unterscheidet und 

dass dies Auswirkungen auf die Bereitschaft und den Mut der SchülerInnen zur Teilnahme 

haben kann. Manchmal müssen sie für den Deutschunterricht sogar eine andere Schule 

besuchen. Es wäre daher interessant, weiter zu untersuchen, wie stark SchülerInnen davon 

betroffen sind, dass der Deutschunterricht an schwedischen Schulen außerhalb ihrer eigenen 

Klassen und in neuen Umgebungen stattfindet.  
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ANHANG A 

Målspråksanvändning i tyskundervisningen 
- elever och lärares användning och inställning  
 

Samtyckesblankett för vårdnadshavare (Klassrumsobservation) 
 

Information om studien 
 

Vi ber ert barn att delta i en forskningsstudie av Mikaela Rydén vid Stockholms 
universitet. Studien utgör en del av en kandidatuppsats i tyska på lärarprogrammet 
höstterminen 2023 på Stockholms universitet. Om du väljer att låta ditt barn vara med i 
studien, kommer ditt barn med övriga klasskamrater att observeras under 1-2 
tyskalektioner. Lektionerna kommer att spelas in och relevanta avsnitt transkriberas. 
Denna observation har syftet att undersöka hur, när och hur mycket elever och lärare 
talar tyska i tyskundervisningen. 
 

 

Information om barnets deltagande 
 

Observationen kommer ske under tysklektioner på höstterminen 2023. Uppgifterna är 
enbart för forskning och lagras bara fram till det att arbetet godkänns. Ifall citat tas ut, 
kommer ditt barn självklart att vara anonym och konstgjorda namn kommer att 
användas. Vid godkänt resultat kommer studien publiceras på diva-portal.org. 
 

 
Härmed samtycker jag som vårdnadshavare av barn, till barnets deltagande i en 
klassrumsobservation som undersöker målspråksanvändningen i tyskundervisningen.  
 
 
 ___________________________________                   _________________________________        
                      (Elevens namn)                                                                 (Datum och ort) 
  
 
 
____________________________________                  __________________________________ 
            (Vårdnadshavares underskrift)                                (Vårdnadshavares namnförtydligande) 
 
 
 
Om du har några frågor kring studien eller barnets deltagande, kontakta mig gärna på 
mejl: mikaelaryden2020@gmail.com  
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ANHANG B 

Målspråksanvändning i tyskundervisningen 
- elever och lärares användning och inställning  
 

Samtyckesblankett för vårdnadshavare (Intervju i fokusgrupper) 
 

Information om studien 
 

Vi ber ert barn att delta i en forskningsstudie av Mikaela Rydén vid Stockholms 
universitet. Studien utgör en del av en kandidatuppsats i tyska på lärarprogrammet 
höstterminen 2023 på Stockholms universitet. Om du väljer att låta ditt barn vara med i 
studien, kommer ditt barn att delta i en intervju i fokusgrupper, det vill säga att barnet 
kommer att diskutera frågor i en grupp med andra elever. Intervjun kommer att spelas 
in, relevanta avsnitt transkriberas och analyseras med hjälp av en kvalitativ 
innehållsanalys. Frågorna berör målspråksanvändning i tyskundervisningen. Ditt barn 
kommer få bidra med sina erfarenheter och inställning till talandet av tyska i 
tyskundervisningen på sin nuvarande skola. 
 

 

Information om barnets deltagande 
 

Ditt barn kan hoppa över de frågor som hen inte vill besvara eller avbryta intervjun 
närsomhelst. Deltagandet är helt frivilligt, vilket även barnet kommer att informeras om. 
Barnets svar kommer att vara anonyma i uppsatsen och konstgjorda namn kommer att 
användas vid eventuella utdrag. All data kommer att raderas efter det att arbetet 
godkänts. Be snälla barnet att svara så ärligt som möjligt. Vid godkänt resultat kommer 
studien publiceras på diva-portal.org. 
 

 
Härmed samtycker jag som vårdnadshavare av barn, till barnets deltagande i intervju om 
användningen och åsikterna kring målspråksanvändning i tyskundervisningen. Barnet kan 
fortfarande närsomhelst välja att inte delta i studien.  
 
 ___________________________________                   _________________________________        
                      (Elevens namn)                                                                 (Datum och ort) 
  
 
 
____________________________________                  __________________________________ 
            (Vårdnadshavares underskrift)                                (Vårdnadshavares namnförtydligande) 
 
 
Om du har några frågor kring studien eller barnets deltagande, kontakta mig gärna på 
mejl: mikaelaryden2020@gmail.com  
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ANHANG C 
 
Informationen vor dem Interview 
 

● Jag heter Mikaela Rydén och jag skriver en uppsats på universitetet. 
● Den handlar om hur och när tyska talas av elever och lärare på lektioner. 
● Jag har förberett några frågor som jag kommer ställa till er. 
● De fokuserar på era erfarenheter och vad ni tycker om tysktalande i 

klassrummet. 
● Jag är nyfiken att höra vad just ni tycker om det och därför ber jag er att 

vara så ärliga som möjligt. Jag vill alltså inte höra det ni tror att jag vill 
höra, utan era faktiska åsikter. 

● Det här är inget som kommer gå på era betyg, utan kommer bara hjälpa 
mig med mina studier om hur elever idag tänker och tycker. 

● Det kanske också bidra i forskning om vad elever faktiskt tycker. 
● Det är helt frivilligt och om ni inte vill svara på en fråga behöver ni inte 

det. Svara precis så mycket som ni vill och kan. 
● Jag kommer under tiden att anteckna lite och spela in vad ni säger. 
● Det gör jag för att jag efteråt ska kunna komma ihåg vad ni berättat. 
● Efter att jag fått godkänt på uppsatsen kommer jag inte ha kvar 

inspelningen eller mina anteckningar.  
● Om jag vill ta ut ett citat (något som ni säger) kommer jag att ge er ett 

påhittat namn i uppsatsen, så att ingen som läser uppsatsen vet att det var 
just ni som sade det. 

● Uppsatsen kommer att skrivas på tyska, men om ni vill läsa den när den är 
klar, finns den att läsa på diva-portal.org senare. 

● Vilka frågor har ni om uppsatsen och/eller om intervjun innan vi drar 
igång? 

 
● Om ni kommer på några frågor i efterhand kan ni mejla till mig 

(mikaelaryden2020@gmail.com). Er lärare har också min mejladress om 
det skulle vara något. 
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ANHANG D 
 
Spontana första tankar? 

1. Vad tycker ni om att tala tyska på lektionen? 
2. Vad tycker ni om att er lärare talar tyska på lektionen? 

 
Olika moment - olika språk? 

3. Vid vilka tillfällen brukar ni tala tyska? (ge exempel) 
4. Vid vilka tillfällen brukar ni tala svenska? (ge exempel) 

 
Rutiner och tal i klassrummet? 

5. Vad förväntar sig er lärare att ni talar för språk? (Finns det regler eller rutiner?) 
 
Egna tankar om lärandet? 

6. Hur tror ni att ni lär er bäst? 
1. genom all undervisning på tyska, 2. en del är på tyska och en del är på svenska, 3. 
genom all undervisning på svenska. Varför tror ni det?  

 
Olika scenarier? 

7. När ni vill fråga om något ni inte förstår av lektionsinnehållet, vilket språk talar ni då 
och varför? 

8. När ni vill fråga eller säga något som inte hör till lektionsinnehållet (gå på toa, 
bordsplacering), vilket språk talar ni då och varför? 

9. När ni ska arbeta i grupper eller i par med en uppgift, vilket språk talar ni då och 
varför? 

10. När läraren går igenom grammatik, vilket språk talar ni då? 
11. Hur ser era muntliga uppgifter ut på lektionen? Hur ofta har ni sådana? 

 
Skillnader i språknivå/ålder? 

12. Har det förändrats något hur mycket läraren talar tyska sedan ni började? Hur/På vilket 
sätt? 

13. Har det förändrats något hur mycket ni talar tyska på lektionen sedan ni började? 
Hur/På vilket sätt? 

 
Efter det här samtalet/nya reflektioner?  

14. Efter vårt samtal, har ni fått några nya idéer/tankar eller kanske att ni kan utveckla era 
svar något mer. Vad tycker ni om att tala tyska på lektionen? 

15. Vad tycker ni om att er lärare talar tyska på lektionen? 
 
Övrigt 

16. Övriga tankar som ni vill ta upp? Saker ni vill utveckla eller som ni tycker vi glömt 
bort att tala om? 
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ANHANG E (1/5) 
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ANHANG E (2/5) 
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ANHANG E (3/5) 
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ANHANG E (4/5) 
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ANHANG E (5/5) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


