
Linköpings universitet 

SE-581 83 Linköping, Sweden 

013-28 10 00, www.liu.se 

 

Linköpings universitet | Institutionen för Kultur och Samhälle 

Examensarbete, grundläggande nivå, 15 hp | Ämneslärarprogrammet 

Vårterminen 2020 | 93XTY1   

 

 

 

 

Erstsprachengebrauch der 
Lehrkräfte im 
Fremdsprachenunterricht 
– Eine Untersuchung der Praxis der Lehrkräfte und der 

Einstellungen der Lernenden 

 

Teachers’ L1 Use in the Foreign Language Classroom  

– A Study of Teacher Practices and Learner Attitudes 

 

 

Alexander Broman 

 

 

 

Handledare: Per Simfors  

Examinator: Wolfgang Schmidt 

 

 

 

 

  



 

 

 

 

 

Institutionen för Kultur och Samhälle 

581 83 LINKÖPING 

 

 

Seminariedatum  

30 maj 2020 

 

Språk Rapporttyp ISRN-nummer  

 Tyska  Examensarbete  
 

Titel  

Erstsprachengebrauch der Lehrkräfte im Fremdsprachenunterricht – Eine Untersuchung der Praxis der Lehrkräfte 

und der Einstellungen der Lernenden 

 

Title  

Teachers‘ L1 Use in the Foreign Language Classroom – A Study of Teacher Practices and Learner Attitudes 

 

Författare  

Alexander Broman 

 
 

 

Sammanfattning  

This study aims to answer the questions of when and why foreign language teachers use their learners’ first language 

(L1) in the foreign language classroom. Additionally, the study also explores learner attitudes toward teachers’ use of 

the L1, and compares these attitudes with the teacher practices. In order to answer the research questions, 

international peer-reviewed studies have been used and analysed. The findings include L1 use in a number of 

different situations, for example during grammatical and lexical explanations, when giving instructions on classroom 

activities, and in informal interactions with the learners. Teachers may use the L1 in order to facilitate learners’ 

understanding, to save time, and to create a positive and welcoming classroom environment. The investigation of the 
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1 Einleitung 

1.1 Hintergrund 

Wer eine Fremdsprache unterrichtet wird mit der Entscheidung konfrontiert, welche Sprache er 

oder sie im Klassenzimmer sprechen soll. Laut des Kursplanes des schwedischen Gymnasiums 

für die modernen Sprachen (Skolverket, 2011b, S. 1) soll der Unterricht „in allem Wesentlichen 

in der Zielsprache erfolgen“ (meine Übersetzung). Dies mag auf den ersten Blick richtig und 

nachvollziehbar erscheinen, aktualisiert aber Fragen und Überlegungen, die schon seit 

Jahrzehnten Forscher und Forscherinnen aus aller Welt beschäftigen. Zuerst kann die 

Formulierung an sich in Frage gestellt werden: Was zählt als wesentlich im 

Fremdsprachenunterricht? Gibt es überhaupt etwas beim Fremdsprachenlernen, das nicht 

wesentlich ist? Kann es nicht wesentliche Angelegenheiten geben, für die die Erstsprache1 der 

Lernenden anstatt der Zielsprache besser geeignet ist? Es stellt sich auch die Frage, wie viel 

Erstsprache angemessen ist. Nach der Empfehlung des American Council on the Teaching of 

Foreign Languages (o.J.) sollte eine Unterrichtsstunde mindestens zu 90% in der Zielsprache 

durchgeführt werden. Mehrere Studien zeigen allerdings, dass dies in der Realität nicht immer 

der Fall ist (siehe u.a. Chavez, 2016; Copland & Neokleous, 2011; Duff & Polio, 1990; Kim & 

Elder, 2005; Liu et al., 2004), sondern dass viele Lehrkräfte deutlich weniger als 90% der Zeit 

die Zielsprache sprechen. Diese Tatsache legt den Grund dieser Arbeit, denn sie veranlasst das 

Interesse daran, herauszufinden, welche Faktoren den Sprachgebrauch der Lehrkräfte im 

Fremdsprachenunterricht beeinflussen. Auch die Einstellungen der Lernenden zum 

Sprachgebrauch ihrer Lehrkräfte können in diesem Zusammenhang von Interesse sein.  

 

1.2  Zweck und Fragestellung 

Das Ziel dieser Arbeit ist es, den Sprachgebrauch der Lehrkräfte im Fremdsprachenunterricht 

zu untersuchen, und zwar hinsichtlich ihrer Verwendung der Erstsprache der Lernenden, anstatt 

der Verwendung der Zielsprache. Dabei wird den folgenden Fragen nachgegangen: 

• In welchen Situationen und aus welchen Gründen sprechen die Lehrkräfte die 

Erstsprache im Fremdsprachenunterricht? 

• Welche Einstellungen zum Gebrauch der Erstsprache durch die Lehrkraft im 

Fremdsprachenunterricht haben die Lernenden? 

 
1 Es soll hier unbedingt bemerkt werden, dass selten alle Lernende eines Kurses oder einer Klasse dieselbe 

Erstsprache haben. Wenn in dieser Arbeit auf die Erstsprache der Lernenden hingewiesen wird, wird lediglich 

auf die Mehrheitssprache des jeweiligen Landes gemeint.  
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1.3 Aufbau der Arbeit 

Diese Arbeit besteht aus fünf Kapitel. Das zweite Kapitel enthält eine diachrone Darstellung 

bedeutungsvoller Spracherwerbsmethoden und die Rolle der Erstsprache innerhalb dieser 

Methoden. Außerdem werden für diese Arbeit relevante Hypothesen zum Spracherwerb des 

bekannten Sprachwissenschaftlers Stephen D. Krashen dargestellt. Schließlich beschreibt das 

Kapitel, welche Einstellung zur Nutzung von Schwedisch im Fremdsprachenunterricht die 

schwedische Schulbehörde Skolverket in ihren Vorschriften und Texten ausdrückt. Dabei 

werden  sowohl der Lehrplan des Gymnasiums (Gy11) als auch kommentierende Materialien 

zum Kursplan der modernen Sprachen geprüft.  

 

Im dritten Kapitel wird die ausgewählte Literatur im Hinblick auf die oben erwähnten 

Fragestellungen analysiert, während im vierten Kapitel eine Diskussion zu den Ergebnissen des 

dritten Kapitels geführt wird. Die Ergebnisse werden dabei miteinander verglichen und in 

Bezug zum Inhalt des zweiten Kapitels gesetzt. Im fünften und letzten Kapitel werden die 

zentralen Ergebnisse und Themen zusammengefasst. In diesem Kapitel wird auch abschließend 

einen Ausblick auf mögliche weiterführende Forschungsfragen gegeben.  

 

1.4 Methode und Material 

In diesem Kapitel wird die verwendete Literatur dargestellt. Sowohl Bücher als auch 

Einzelstudien und andere wissenschaftliche Artikel wurden für diese Arbeit verwendet. 

Außerdem wird das Suchverfahren und der Aussortierungsprozess der untersuchten Studien 

beschrieben. 

 

Um Studien zu finden, die für die Fragestellungen der Arbeit relevant sind, wurde die 

Suchmaschine UniSearch der Bibliothek der Universität Linköping genutzt. Suchbegriffe wie 

„second language acquisition“, „foreign language classroom”, „L1”, „first language”, 

„attitudes”, „code-switching”, „undervisningsspråk”, „Unterrichtssprache”, „Muttersprache” 

und „Fremdsprache“ wurden in verschiedenen Kombinationen eingegeben. Danach wurden erst 

die Zusammenfassungen der gefundenen Studien gelesen, um ihre Relevanz für die Arbeit zu 

überprüfen. Nachdem die für diese Arbeit weniger relevanten Untersuchungen aussortiert 

wurden, wurden im nächsten Schritt die ausgewählten Studien durchgelesen, um die Relevanz 

noch genauer zu bestimmen, was zu einer weiteren Aussortierung führte. Beim Lesen wurden 

auch neue Studien entdeckt, auf die mehrere Autoren verwiesen. Diese Untersuchungen 
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konnten mithilfe der Literaturverzeichnisse durch UniSearch gefunden werden. Zuletzt wurden 

die Studien aussortiert, die nicht in peer-reviewed-Zeitschriften veröffentlicht wurden. Diese 

Entscheidung wurde getroffen, um die Reliabilität der Quellen zu erhöhen, und führte auch 

dazu, dass Untersuchungen in einem deutschen oder schwedischen Kontext nicht gefunden 

werden konnten.  

 

Diese Arbeit umfasst empirische Studien aus einer Vielzahl von Ländern aus verschiedenen 

Teilen unserer Welt, was eine internationale Perspektive ergibt. Die Studien wurden im Kontext 

des Fremdsprachenunterrichts an sowohl Schulen als auch Universitäten durchgeführt. 

Untersuchungen, in denen die Lernenden und die Lehrkräfte eine Zweitsprache lernen 

beziehungsweise lehren, wurden absichtlich aussortiert, weil in diesem Kontext andere 

Voraussetzungen herrschen. Sowohl qualitative als auch quantitative Erhebungsmethoden 

wurden in der untersuchten Literatur verwendet, wobei in vielen Studien beide Methoden 

eingesetzt wurden. Außer Studien wurden auch Lehrbücher und andere wissenschaftliche 

Artikel des Forschungsfeldes Spracherwerb verwendet. 

 

2 Pädagogische Ansätze im Fremdsprachenunterricht 

In diesem Kapitel werden zunächst drei historisch bedeutungsvolle Spracherwerbsmethoden 

dargestellt, die alle eine deutliche Haltung zum Gebrauch der Erstsprache haben. Danach 

werden drei der Hypothesen Stephen D. Krashens zum Spracherwerb dargestellt, die für den 

Erstsprachengebrauch eine Relevanz haben. Abgeschlossen wird das Kapitel mit einer 

Erläuterung zum Lehrplan des schwedischen Gymnasiums im Hinblick auf die Richtlinien der 

Unterrichtssprache im Fremdsprachenunterricht. Dabei werden auch kommentierende Texte 

von Skolverket zum Kursplan der modernen Sprachen herangezogen.  

 

2.1 Die Grammatik-Übersetzungsmethode 

Eine der ältesten Methoden des Spracherwerbs ist die Grammatik-Übersetzungsmethode, die 

laut George Yule (2010, S. 189) aus dem traditionellen Lehren des Lateins stamme. Wie der 

Name schon entschleiert, legt die Methode ihren Schwerpunkt auf das Verstehen 

grammatischer Regeln und das Übersetzen in die Erstsprache (Krashen & Terrell, 1983, S. 8). 

Im Mittelalter wurde sogar oft das Lernen einer Sprache mit dem Lernen, eine Sprache zu 

übersetzen, gleichgesetzt (ebd.). Obwohl Grammatikunterricht und Übersetzungen eine sehr 
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lange Tradition im Sprachunterricht haben, wurden sie erst im 18. Jahrhundert als systematische 

Unterrichtsmethode verwendet (ebd., S. 9; Tornberg, 2015, S. 34). Ulrika Tornberg (2015, S. 

35) listet fünf zentrale Kennzeichen der Methode auf:  

- Die Erstsprache wird im Unterricht benutzt.  

- Eine deduktive Vorgehensweise, wo grammatische Regeln zuerst erklärt werden und 

dann durch Übersetzungsübungen geübt werden.  

- Durch Übersetzungen literarischer Texte wird das Verstehen der Lernenden kontrolliert.  

- Für grammatische Analysen werden vor allem Texte verwendet. 

- Die Lernenden übersetzen isolierte Sätze zwischen der Ziel- und der Erstsprache.  

Yule (2010, S. 189) schreibt, dass diese Methode dazu führen könne, dass Lernende zwar oft 

viel über die zu erlernende Sprache wissen, aber wie die Sprache in der alltäglichen 

Kommunikation benutzt wird, lernen sie nicht. Sollten die Lernenden also einem Erstsprachler 

der Zielsprache begegnen und zu kommunizieren versuchen, hätten sie Probleme damit gehabt, 

obwohl sie gute Noten bekommen hätten (ebd.). Tornberg (2015) drückt diese Problematik gut 

aus: „Verstehenswissen bedeutet nicht automatisch Gebrauchswissen“ (meine Übersetzung) (S. 

36). Darüber hinaus meint Tornberg (ebd.), dass die durch Übersetzungsübungen im Unterricht 

vermittelte Sprache oft nicht idiomatisch und natürlich sei, was auch zur mangelhaften 

Kommunikationsfähigkeit führen könne. Andererseits enthält die Methode auch positive 

Merkmale für den Spracherwerb, denn der Vergleich mit der Erstsprache ist eine große Hilfe, 

um den Aufbau einer Fremdsprache zu verstehen. Die neue Information kann nämlich schneller 

und einfacher gelernt werden, wenn sie mit dem schon vorhandenen Wissen kontrastiert wird 

(ebd.).  

 

2.2 Die Direktmethode  

Die Direktmethode verbreitete sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts und der Begriff wurde 

zuerst in einer Veröffentlichung des französischen Ausbildungsministers erwähnt (Krashen & 

Terrell, 1983, S. 11). Tornberg (2015, S. 37) versteht unter dem Begriff eine Sammlung von 

Theorien und Methoden, die den auf Grammatik und Übersetzung basierenden Sprachunterricht 

des 19. Jahrhunderts zu reformieren versuchten. Gemeinsam für diese Strömung von neuen 

Ideen war die Hinwendung zur authentischen gesprochenen Alltagssprache, weg von dem 

Fokus auf Grammatik und Übersetzung. Laut Stephen D. Krashen und Tracy D. Terrell (1983, 

S. 11) sei die Direktmethode der bevorzugte Ansatz von großen Sprachinstituten wie dem 
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Goethe Institut, Alliance Française und The Berlitz Schools. Sie vermuten, dass es daran liege, 

dass die Schüler_innen dieser Sprachschulen unbedingt lernen müssen, auf die Zielsprache zu 

kommunizieren, denn sollten sie damit versagen, würden die Schulen ihre Lernenden verlieren, 

was ihre ganze Existenz bedrohen würde. Wegen des Schwerpunkts der gesprochenen 

Alltagssprache, eignet sich also dieser Ansatz besonders gut für das Ziel dieser Schulen, ihre 

Lernenden in der Zielsprache kommunikationsfähig zu machen. Ganz vernachlässigt wird die 

Grammatik allerdings nicht, sie soll induktiv gelernt werden, das heißt, dass die Lernenden 

anhand von gelesenen Texten eigene Schlüsse ziehen (Tornberg, 2015, S. 39). Dies kontrastiert 

das oben erwähnte deduktive Lernen der grammatischen Regeln der Grammatik-

Übersetzungsmethode. 

 

Ein weiterer Unterschied zur Grammatik-Übersetzungsmethode ist die Rolle der Erstsprache. 

Krashen und Terrell (1983, S. 11) erklären, dass die Direktmethode auf den Gebrauch der 

Erstsprache im Unterricht verzichte. Die Kommunikation erfolgt ausschließlich in der 

Zielsprache und Übersetzungen in die Erstsprache der Lernenden werden vermieden. 

Deswegen müssen auch neue Wörter ohne Hilfe der Erstsprache erklärt werden, schreibt 

Tornberg (2015, S. 39), und nennt zum Beispiel Paraphrasen, Synonyme oder Körpersprache 

als Techniken, um Wörter in der Zielsprache zu erklären. Barbara Placzkowska (1989, S. 76f.) 

beleuchtet aber mögliche Schwierigkeiten hinsichtlich Paraphrasen und Synonyme. Mit 

polnischen Schülern und Schülerinnen als Beispiel meint sie, dass Paraphrasen und Synonyme, 

obwohl sie dem Ausschließen der Erstsprache dienen sollten, diesen Zweck nicht erfüllten. 

Viele Schüler_innen versuchten trotzdem die polnische Bedeutung des Fremdwortes zu finden. 

Placzkowska argumentiert weiterhin, dass schwache Schüler_innen oft versagten, wenn die 

Lehrkraft diese Techniken verwendet. Sie meint, dass die Schüler_innen der Lehrkraft nicht 

folgen könnten, weil eine zu anspruchsvolle Konzentration gefordert werde. Sie schreibt auch, 

dass diese Techniken darüber hinaus auch Schwierigkeiten für die Lehrkraft bereiten könnten, 

denn sie würden eine hohe Intelligenz und eine sehr gute Beherrschung der Zielsprache 

verlangen. Placzkowska schließt mit der Bemerkung ab, dass Paraphrasen und Synonyme 

besser im Fortgeschrittenenunterricht passten, also später in der Sprachentwicklung, während 

im Anfängerunterricht erstsprachliche Entsprechungen eher den Ausbau des Wortschatzes 

fördern würden. Dies steht im Gegensatz zu der Meinung der Befürworter der Direktmethode, 

dass die Erstsprache ein störendes Element im Sprachunterricht ausmache (Tornberg, 2015, S. 

40). Sie gehen nämlich unter anderem von der Theorie aus, dass eine Fremdsprache auf eine 

ähnliche Weise erworben wird, wie die Erstsprache, das heißt, dass dadurch gelernt wird, dass 
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Assoziationen zwischen Gegenständen und Ereignissen im Umfeld und sprachlichen 

Äußerungen in der Fremdsprache erfolgreich gemacht werden (ebd, S. 39).  

 

2.3 Die audiolinguale Methode 

Laut Krashen und Terrell (1983, S. 13; vgl. auch Tornberg, 2015, S. 44) hatte der zweite 

Weltkrieg einen großen Einfluss auf die Entwicklung der audiolingualen Methode in den USA. 

Als die amerikanischen Truppen im Ausland waren, wurde es offensichtlich, dass ihre 

sprachlichen Kompetenzen unter anderem in den verschiedenen europäischen Sprachen zu 

schwach waren. Demzufolge begann die Armee ihren Soldaten Sprachprogramme anzubieten, 

die so erfolgreich waren, dass die audiolinguale Methode größtenteils auf die Methoden dieser 

Sprachprogramme aufgebaut wurde. Eine der Unterrichtsmethoden der Sprachprogramme, die 

die audiolinguale Methode übernahm, waren Drillübungen. Die Lernenden hören einerseits 

Dialoge in der Zielsprache und lernen sie auswendig, und andererseits wiederholen die 

Lernenden Beispielsätze mündlich, die die wichtigsten syntaktischen und morphologischen 

Strukturen zeigen.2 Tornberg (2015, S. 45) fügt hinzu, dass in der audiolingualen Methode die 

Sprache vor allem durch die Strukturen einer Äußerung geübt werde, was auf Kosten der 

Bedeutung des Gesagten geschehe. Dies führe dazu, dass die Strukturen in dieser Methode 

keine kommunikative Rolle spielen, und dass es deshalb unwichtig wird, was der Lernende 

sagt, solange korrekt formuliert wird. Allerdings meinen Krashen und Terrell (1983, S. 14), 

dass auf den Inhalt der Äußerung später konzentriert werde, wenn die Strukturen der Sprache 

unterbewusst korrekt benutzt werden.  

 

Die Methode baut unter anderem auf die psychologische Richtung des Behaviorismus, denn es 

wird davon ausgegangen, dass Sprachen gelernt werden, indem eine Sammlung von 

Gewohnheiten im Gebrauch von sprachlichen Strukturen entwickelt und automatisiert werden 

(Tornberg, 2015, S. 45f.; vgl. auch Krashen & Terrell, 1983, S. 14; Yule, 2010, S. 190). Die 

Entwicklung neuer Gewohnheiten geschieht durch die bereits erwähnten Drillübungen, die aus 

Imitation und Wiederholung bestehen (Tornberg, 2015, S. 46). Wie in der Direktmethode sei 

laut Yule (2010, S. 190) die gesprochene Sprache auch das wichtigste Element des Unterrichts 

in der audiolingualen Methode, während Tornberg (2015, S. 46) schreibt, dass ein einsprachiger 

 
2 Die Sprachprogramme der amerikanischen Armee bestanden darüber hinaus auch aus Konversationsübungen 

mit Erstsprachlern der Zielsprache, damit auch wirkliche Kommunikation geübt wurde. Wahrscheinlich trugen 

diese Übungen eher zum Erfolg der Sprachprogramme bei, als die Drillübungen, weshalb es ironisch ist, dass nur 

die Drillübungen von der audiolingualen Methode übernommen wurden (Krashen & Terrell, 1983, S. 13) 
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Unterricht in der Zielsprache vorgeschrieben werde, was auch der Fall in der Direktmethode 

ist. Nach Tornberg (ebd., S. 48) basiere der einsprachige Unterricht dieser Methode auf die 

Annahme, dass er bei der Entwicklung neuer Gewohnheiten der Lernenden unterstützen würde, 

weil die Gewohnheiten der Erstsprache somit einen geringeren Einfluss haben. Die 

erstsprachlichen Gewohnheiten wurden nämlich für entwicklungshemmend gehalten 

(Abrahamsson, 2009, S. 32). Dies wird negativen Transfer oder Interferenz genannt, und 

bedeutet, dass das Erlernen neuer Gewohnheiten durch die schon vorhandenen Gewohnheiten 

gestört wird (ebd., S. 31). Aufgrund der Befürchtung der Interferenz wurde also in der 

audiolingualen Methode auf die Erstsprache der Lernenden ganz verzichtet.  

 

2.4 Krashens Hypothesen des Sprachenerwerbs 

Stephen D. Krashen ist einer der bekanntesten und einflussreichsten Forscher des Feldes 

Fremd- und Zweitsprachenerwerb, dessen Hypothesen weltweit im Fremdsprachenunterricht 

angewendet werden, so Niclas Abrahamsson (2009, S. 117). Krashen (1981, 1982, 1985) hat 

fünf Hypothesen aufgestellt, die die Grundlage seiner Theorie des Sprachenerwerbs bilden, in 

der eine deutliche Neigung zum zielsprachlichen Unterricht zu erkennen ist, z.B. durch seine 

Betonung der Bedeutung der Inputhypothese für den erfolgreichen Spracherwerb (siehe unten). 

Auf diese Theorie stützt sich auch die Lehrmethode „The Natural Approach“ (Krashen & 

Terrell, 1983). Für diese Arbeit sind drei der fünf Hypothesen besonders interessant3, und zwar 

werden „the Acquisition-Learning Hypothesis“, „the Input Hypothesis“ und „the Affective 

Filter Hypothesis“ (Krashen, 1982) in diesem Abschnitt dargestellt.  

 

Die „Acquisition-Learning Hypothesis“ besagt, dass eine Unterscheidung zwischen dem 

Erwerb (acquisition) und dem Erlernen (learning) einer Fremdsprache besteht (ebd., S. 10). 

Eine Fremdsprache zu erwerben ähnle dem Prozess, in dem ein Kind seine Erstsprache erwirbt. 

Der Prozess des Erwerbens geschehe unterbewusst, weshalb auch erworbene Fähigkeiten wie 

grammatische Strukturen in der Sprache unterbewusst und implizit seien. Die grammatisch 

korrekte Sprache beruhe somit auf der Intuition, dem Gefühl, was in einer Sprache korrekt oder 

falsch ist. Im Gegensatz dazu sei das Erlernen ein Prozess, durch den ein bewusstes und 

explizites Wissen über eine Sprache entwickelt werde. In Bezug auf diese Distinktion schreibt 

Yule (2009, S. 187), dass eine Person, die eine Sprache eher erwirbt als erlernt, dazu neige, eine 

höhere sprachliche Kompetenz zu erreichen. Weiterhin betont Krashen (1982., S. 83), dass das 

 
3 Für eine komplette Darstellung der fünf Hypothesen, siehe u.a. Krashen, 1982, S. 10-32. 
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Erlernte in Erwerb nicht umgewandelt werden könne. Das heißt, dass explizites Wissen nicht 

in dem Ausmaß automatisiert werden könne, sodass es implizites Wissen werde. Implizites 

Wissen könne nur durch den Input (siehe unten) erworben werden (ebd., S. 84). Eine Gegnerin 

dieser Behauptung Krashens ist Ellen Bialystok (1978), denn sie meint, dass explizites Wissen 

nach häufigem Gebrauch tatsächlich ins implizite Wissen umgewandelt werden könne (ebd., S. 

72). Sie meint sogar, dass es möglich wäre, implizites Wissen in explizites Wissen 

umzuwandeln, indem zum Beispiel explizite Regeln aus dem impliziten Sprachgebrauch 

generiert werden (ebd., S. 73). 

 

Die „Input Hypothesis“ sei laut Krashen (1982, S. 20) vielleicht die allerwichtigste seiner 

Hypothesen, weil sie die zentrale Frage der Spracherwerbsforschung zu beantworten versuche, 

wie eine Sprache erworben wird. Er erklärt, dass eine Sprache erworben werde, wenn Input 

(das heißt, die sprachlichen Äußerungen, die gehört oder gelesen werden) verstanden wird, der 

auf einer Stufe unmittelbar über dem Entwicklungsniveau steht. Würden sich die Lernenden 

auf beispielsweise einem hypothetischen Niveau 5 in ihrer Sprachentwicklung befinden, sollten 

sie einem Input ausgesetzt werden, der Niveau 6 entspreche, damit Spracherwerb stattfinde 

(ebd., S. 20f.). Krashen druckt dies mit der Formel „i + 1“ (ebd., S. 21) aus, wo i für das jetzige 

Niveau stehe, und 1 für die nächste Stufe. Es sei für den Spracherwerb notwendig, dass der 

Input i + 1 verständlich ist. Dies bedeute, dass die Lernenden den Inhalt des Inputs verstehen, 

aber nicht unbedingt die Form. Dass Input verstanden werden kann, der sich über dem Niveau 

der Lernenden befindet und somit grammatische Strukturen enthält, die der Lernende noch 

nicht erworben hat, sei laut Krashen (ebd.) möglich, indem auch außersprachliche 

Informationen, wie Weltkenntnisse und Kontexte, genutzt werden, um Äußerungen zu 

verstehen. Was aber vermieden werden solle, sei als Lehrkraft bewusst auf genau i + 1 zu zielen, 

denn i könne unterschiedlich für verschiedene Lernenden sein (ebd., S. 25). Stattdessen 

befürwortet Krashen das sogenannte „teacher-talk“ (ebd., S. 24), das ein vereinfachtes Sprechen 

sei, das dem Niveau der Lernenden ungefährlich angepasst ist, im Unterschied zum genau 

gezielten i + 1. Wenn „teacher-talk“ natürlich sei, was bedeute, dass es Sprache für den Zweck 

der Kommunikation (statt des Lehrens) ist (Krashen, 1981, S. 103), werde i + 1 allen Lernenden 

gegeben, unabhängig von den unterschiedlichen Niveaus (Krashen, 1982, S. 25). 

 

Die Inputhypothese sei nur für den Erwerb relevant, und nicht für das Erlernen, so Krashen 

(ebd., S. 21). Die Bedeutung des Inputs ist ihm sogar so groß, dass er der Meinung ist, dass die 

Hauptrolle des Fremdsprachenunterrichts sei, dem Lernenden Input für den Erwerb 
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bereitzustellen (1981, S. 101). In der mangelhaften Definition von i + 1 sieht allerdings 

Abrahamsson (2009, S. 177) eine große Schwäche der Hypothese, wobei er meint, dass es fast 

unmöglich zu wissen sei, was i + 1 konkret bedeutet, und wie es sich zum Beispiel von i + 0 

oder i + 2 unterscheiden lässt. Die Hypothese besagt außerdem auch, dass die Fähigkeit, 

Sprache selbst zu produzieren, nicht gelehrt werden könne, sondern eher als ein Ergebnis des 

verständlichen Inputs angesehen werden solle (Krashen, 1982, S. 22). Die Idee, dass die eigene 

Sprachproduktion keine Rolle für den Spracherwerb spielen sollte, wird auch kritisiert, indem 

unter anderem behauptet wird, dass die Lernenden in erster Linie bei der eigenen Produktion 

darüber reflektieren und bemerken würden, welche grammatische Strukturen erworben sind 

und welche noch fehlen, was zu einer syntaktischen und morphologischen Entwicklung führen 

könne (Swain, 1985, nach Abrahamsson, 2009, S. 178f.).  

 

Die auf Heidi Dulay und Marina Burt (1977) zurückgehende „Affective Filter Hypothesis“ von 

Krashen (1982, S. 31) erklärt, welche Funktion im Fremdsprachenerwerb affektive Faktoren 

haben. Zu den affektiven Faktoren gehören Motivation, Selbstvertrauen und Angst, und zwar 

führen hohe Motivation, hohes Selbstvertrauen und niedrige Angst zu erfolgreicherem 

Spracherwerb (ebd.). Die Faktoren beeinflussen den Erwerb dadurch, dass sie entscheiden, wie 

stark oder schwach der affektive Filter ist: Der Filter ist schwach, wenn die Motivation und das 

Selbstvertrauen hoch sind und die Angst niedrig ist. Ein schwacher Filter hat zur Folge, dass 

mehr Input „aufgenommen“ wird und somit den Gehirnteil erreicht, der für den Spracherwerb 

zuständig ist. Umgekehrt führt ein starker Filter dazu, dass nur wenig Input durchgelassen und 

zugänglich für den Spracherwerb wird (ebd.). Darüber hinaus meint Krashen (ebd.), dass eine 

Person mit einem schwachen Filter häufiger selbst nach Input suche als eine Person mit einem 

starken Filter. Mithilfe dieser Hypothese könne erklärt werden, warum es Personen gibt, die 

trotz einer großen Menge verständlichen Inputs damit aufhören, sich zu entwickeln (ebd., S. 

32). Krashen (ebd.) schließt daraus, dass die wichtigste Aufgabe des Unterrichts sei, neben 

verständlichen Input bereitzustellen, eine Situation im Klassenzimmer zu erschaffen, die einen 

schwachen affektiven Filter der Lernenden fördert. Schließlich bemerkt Krashen (ebd., S. 31), 

dass es einen direkten Zusammenhang zwischen den affektiven Faktoren und dem Erwerb gebe, 

nicht aber dem Erlernen, denn die Verbindung zwischen den Faktoren und dem 

Fremdsprachenerfolg zeige sich stärker in Tests, wo erworbene Kompetenzen, wie zum 

Beispiel kommunikative Fähigkeiten, geprüft werden.  

 



10 

 

2.5 Vorschriften und Empfehlungen zum Sprachgebrauch im schwedischen Schulkontext 

In diesem Abschnitt wird dargestellt, was Texte der schwedischen Schulbehörde Skolverket 

explizit zum Sprachgebrauch der Lehrkraft im Fremdsprachenunterricht mitteilen. Wie bereits 

in der Einleitung dieser Arbeit zitiert wurde, soll der Unterricht laut des Kursplanes des 

schwedischen Gymnasiums für die modernen Sprachen (Skolverket, 2011b, S. 1) „in allem 

Wesentlichen in der Zielsprache erfolgen“ (meine Übersetzung). Dieser Satz ist die einzige 

Richtlinie im Kursplan, die die Unterrichtssprache betrifft. Lena Börjesson kommentiert im 

Auftrag von Skolverket (2012, S. 14), dass diese Richtlinie eine wichtige Stütze der Lehrkräfte 

sei, damit sie so oft wie möglich die Zielsprache nutzen. Börjesson (ebd.) argumentiert für einen 

einsprachigen Unterricht in der Zielsprache, denn sie meint, dass es dazu führe, dass die 

Lernenden mehr Zielsprache produzieren. Sie fügt auch hinzu, dass die Lernenden mehr 

Möglichkeiten bekommen würden, an natürlicher und sinnvoller Kommunikation in der 

Zielsprache teilzunehmen, was ihre Interaktionsstrategien entwickeln würde. Vorgeführt wird 

auch ein Einwand dagegen, dass die Verwendung von Schwedisch die analytische Fähigkeit 

der Lernenden fördern würde, wohingegen Börjesson (ebd., S. 13) meint, dass es voraussetze, 

dass alle Lernenden dieselbe Erstsprache haben, was im schwedischen Schulkontext eher die 

Ausnahme darstellen dürfte. Schließlich bemerkt Skolverket (2017, S. 11), dass im Kursplan 

der modernen Sprachen die Fähigkeiten Interpretieren und Übersetzen zielbewusst nicht 

vorhanden seien, um zu ermöglichen, dass der Unterricht ausschließlich in der Zielsprache 

erfolgen kann, was den Unterricht für Lernende mit einer anderen Erstsprache als Schwedisch 

erleichtern könne. 

 

3 Ergebnis und Analyse 

In diesem Kapitel werden die zwei Fragestellungen dieser Arbeit hinsichtlich der 

Unterrichtssprache im Fremdsprachenunterricht beantwortet. Das Kapitel ist in zwei 

hauptsächliche Abschnitte geteilt, in denen mithilfe der untersuchten Forschungsliteratur 

jeweils eine Fragestellung behandelt wird.  

 

3.1  Zur ersten Fragestellung: Situationen und Gründe für den Einsatz der Erstsprache 

Der erste Abschnitt stellt die Situationen im Klassenzimmer dar, in denen die Lehrkräfte die 

Erstsprache verwenden, und anschließend auch die Gründe, aus denen die Lehrkräfte ihre 

Entscheidung, die Erstsprache einzusetzen, treffen. In jedem Unterkapitel dieses Abschnitts 



11 

 

werden eine oder mehrere sich naheliegende Situationen und die damit verbundenen Gründe 

beschrieben. Es geschieht keine strikte Aufteilung zwischen den Situationen und den Gründen, 

weil sie so eng miteinander zusammenhängen. Viele Gründe können darüber hinaus an mehrere 

Situationen zutreffen, werden aber nur in dem Unterkapitel erläutert, mit deren Situationen sie 

vorrangig zusammenhängen. Außerdem stellen einige Unterkapitel am Ende des Kapitels nur 

einen oder mehrere Gründe vor, die von allgemeiner Art sind und deshalb mit keiner 

spezifischen Situation verbunden werden können.  

 

3.1.1 In verschiedenen Unterrichtssituationen 

Eine der häufigsten Situationen, in der sich die Lehrkraft für die Erstsprache entscheidet, sind 

Grammatikerklärungen (Chavez, 2016; Copland & Neokleous, 2011; Liu et al., 2004; Mora 

Pablo et al., 2011; Nakatsukasa & Loewen, 2015; Duff & Polio, 1990; Thompson & Harrison, 

2014). Eine Untersuchung von Gregory L. Thompson und Katie Harrison (2014) zum 

Sprachgebrauch im Spanischunterricht an einer amerikanischen Universität zeigt, dass die 

Lehrkraft die Erstsprache sowohl im Anfängerunterricht als auch im fortgeschrittenen 

Unterricht nutzt, jedoch öfter im Anfängerunterricht. Auch Kimi Nakatsukasa und Shawn 

Loewen (2015) führten eine Studie an einer amerikanischen Universität durch, in der sie den 

Sprachgebrauch eines Spanischlehrers untersuchten. Mittels Videoaufnahmen von insgesamt 

12 Stunden konnten sie unter anderem feststellen, dass die Lehrkraft die Erstsprache der 

Lernenden Englisch nutzte, wenn sie im Folge falscher spanischen Äußerungen der Lernenden 

die Grammatik erklärte. Dies tat sie, wenn das grammatische Problem bereits im Kurs behandelt 

wurde (ebd., S. 142). Wenn das grammatische Problem aber noch nicht im Kurs behandelt 

wurde, korrigierte die Lehrkraft auf Spanisch, ohne eine weitere Erklärung zu liefern (ebd., S. 

143).  

 

Der häufigste Grund für erstsprachliche Grammatikerklärungen ist die Förderung des 

Verständnisses der Lernenden (Copland & Neokleous, 2011; Liu et al., 2004; Mora Pablo et 

al., 2011; Duff & Polio, 1994; Thompson & Harrison, 2015). Grammatik sei laut vieler 

Lehrkräfte ein komplexes Thema, das ihre Lernenden ohne Hilfe der Erstsprache noch nicht 

verstehen könnten (Copland & Neokleous, 2011; Duff & Polio, 1994). Vor allem im 

Anfängerunterricht können Grammatikerklärungen in der Zielsprache zu schwierig zu 

verstehen sein (Thompson & Harrison, 2015). In einer Studie von Fiona Copland und Georgios 

Neokleous (2011) an einem Sprachinstitut auf Zypern berichten drei von vier Lehrkräften 
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davon, dass sie die Grammatik in der Erstsprache erklärten, um unter anderem den Stress der 

Lernenden zu reduzieren, der ausgelöst werden kann, wenn die Lernenden zu wenig verstehen. 

Irasema Mora Pablo, M. Martha Lengeling, Buenaventura Rubio Zenil, Troy Crawford und 

Douglas Goodwin (2011) untersuchten die Gründe für den Gebrauch der Erstsprache im 

Deutsch- und Französischunterricht an einer mexikanischen Universität. Den Ergebnissen der 

Interviews mit den Lehrkräften nach, werde die Erstsprache von vielen Lehrkräften genutzt, um 

den Lernenden die Unterschiede und Ähnlichkeiten der Ziel- und der Erstsprache bewusst zu 

machen. Eine ähnliche Begründung gibt eine der drei Lehrkräfte, die an einer Untersuchung 

des Fremdsprachenunterrichts einer amerikanischen Universität von Monika Chavez (2016) 

teilnahmen. Die Lehrkraft unterrichtet Deutsch und erzählte im Interview, dass sie Englisch 

nutze, wenn sie Grammatik erklärt, weil sie der Meinung sei, dass die Erstsprache für die 

Entwicklung metalinguistischer Kompetenzen besser geeignet sei (ebd., S. 141f.). Darüber 

hinaus konnten die Autorinnen Patricia A. Duff und Charlene G. Polio (1994) in ihrer Studie 

an der University of California, Los Angeles (UCLA), wo sie Daten von 13 Kursen 

verschiedener Sprachen sammelten, beobachten, dass Grammatik häufiger in der Erstsprache 

der Lernenden erklärt wurde, wenn der Unterschied zwischen der Erst- und der Zielsprache als 

groß wahrgenommen wurde, zum Beispiel hinsichtlich des grammatischen Vokabulars. 

Obwohl die Lehrkräfte aus vielen Gründen die Erstsprache nutzen, wenn sie die Grammatik der 

Zielsprache erklären, meinen Duff und Polio (ebd., S. 322) jedoch, dass Grammatikerklärungen 

in der Erstsprache dazu führten, dass die Lernenden unter anderem Möglichkeiten verpassen, 

kommunikativen Input in der Zielsprache zu erhalten.  

 

Häufig wird die Erstsprache auch genutzt, um Wörter und Phrasen in der Zielsprache zu 

erklären (Mora Pablo et al., 2011). In Nakatsukasas und Loewens (2015, S. 141) Studie waren 

zum Beispiel 38% der Lehrkraftäußerungen im Spanischunterricht ganz oder teilweise in der 

Erstsprache Englisch, wenn Vokabular das Thema des Unterrichts war, und 64% beim Thema 

Semantik.4 Auch Aisha Bhatti, Sarima Shamsudin und Seriaznita Binti Mat Said (2018), die 

den Sprachwechsel im Englischunterricht einer pakistanischen Universität untersuchten, 

berichten von der Verwendung der Erstsprache, wenn schwierige oder wichtige Wörter und 

Konzepte erklärt werden sollen. Es kann beispielsweise darum gehen, wie Chavez (2016, S. 

141) beobachtete, den Unterschied zwischen einem deutschen und einem englischen Wort zu 

 
4 Der Unterschied zwischen den Kategorien Semantik und Vokabular in der Untersuchung von Nakatsukasa und 

Loewen liegt darin, dass Semantik eine Phrase oder einen ganzen Satz betrifft, Vokabular aber nur ein einzelnes 

Wort (2015, S. 139).  
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erklären, die Homonyme sind aber unterschiedliche Bedeutungen haben, so genannte falsche 

Freunde. Dilin Liu, Gil-Soon Ahn, Kyung-Suk Baek und Nan-Ok Han (2004) fanden in ihrer 

Untersuchung des Englischunterrichts der südkoreanischen Sekundarschule ebenfalls heraus, 

dass die Lehrkräfte beim Thema Wortschatz oft zur Erstsprache wechselten, wenn die 

Lernenden die Information nicht verstanden. Jing Liu (2008) behauptet, dass die Erstsprache 

eine fördernde Rolle beim Wortschatzerwerb spielen könne. Sie untersuchte den 

Wortschatzerwerb chinesischer Bachelorstudierenden im ersten Jahr des Studiums, die 

Englisch als Fremdsprache lernten. Die Studie zeigt, dass die Gruppe, deren Lehrkraft sowohl 

Englisch als auch Chinesisch für die Erklärung von neuen Wörtern nutzte, bessere Ergebnisse 

im Vokabeltest hätte als die Gruppe, deren Lehrkraft nur Englisch nutzte.  

 

Nakatsukasa und Loewen (2015, S. 141) konnten in ihrer Studie unter anderem ein Muster 

feststellen, worin die Lehrkraft in der Erstsprache antwortet, wenn die Lernenden nach der 

erstsprachlichen Übersetzung fragen (ebd., S. 144). Dass die Lehrkraft etwas in die Erstsprache 

übersetzt, muss allerdings nicht unbedingt von einer Frage danach hervorgerufen werden, denn 

Copland und Neokleous (2011, S. 272) zeigen in ihrer Studie, dass Lehrkräfte auch übersetzen, 

ohne dass die Lernenden danach fragen. Dies kann zum Beispiel passieren, wenn die Lehrkraft 

denkt, dass die Lernenden die Bedeutung eines Wortes nicht kennen, und dieses deshalb 

übersetzt (Duff & Polio, 1994, S. 319). Es kann auch oft passieren, wenn die Lehrkraft die 

ganze eigene zielsprachliche Äußerung in die Erstsprache übersetzt (Liu et al., 2004, S. 621; 

Nakatsukasa & Loewen, 2015, S. 144). Thompson und Harrison (2014, S. 331) konnten zeigen, 

dass die Lehrkräfte häufiger übersetzten, wenn die Lernenden Fortgeschrittene sind: 47,9% der 

erstsprachlichen Äußerungen im fortgeschrittenen Unterricht waren Übersetzungen, während 

22,4% der erstsprachlichen Äußerungen im Anfängerunterricht Übersetzungen waren. Das 

Verfahren des Übersetzens kann viele Gründe haben. Die Lehrkraft kann übersetzen, um das 

Verständnis der Lernenden zu fördern (Nakatsukasa & Loewen, 2015) und um sicherzustellen, 

dass alle Lernende die Information verstehen (Bhatti et al., 2018; Liu et al., 2004; Mora Pablo 

et al., 2011). Übersetzungen können auch genutzt werden, um besonders wichtige 

Informationen zu wiederholen und zu betonen (Liu et al., 2004). Nakatsukasa und Loewen 

(2015, S. 146) nehmen außerdem an, dass Übersetzungen genutzt würden, um Zeit zu sparen, 

was sowohl Mora Pablo et al. (2011) als auch Liu et al. (2004) bestätigen konnten. In ihrer 

Studie entdeckten Copland und Neokleous (2011) darüber hinaus, dass Übersetzungen auch als 

eine Strategie genutzt würden, um das Interesse und die Motivation der Lernenden nicht zu 

verlieren, was passieren könnte, wenn sie die Lehrkraft nicht verstehen würden. Duff und Polio 
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(1994, S. 323) sehen aber ein Risiko darin, zu oft zu übersetzen und meinen, dass dies eine 

kurzfristige Lösung sei, weil es dazu führen könnte, dass die Lernenden sich weniger auf die 

zielsprachliche Form konzentrieren, wenn sie wissen, dass eine Übersetzung darauf folgt. Duff 

und Polio (ebd.) schlagen deswegen vor, dass die Lehrkräfte den Lernenden erklären sollten, 

dass sie nicht immer jedes einzelne Wort verstehen müssen, was im alltäglichen 

Sprachenerwerb außerhalb des Klassenzimmers auch selten der Fall sei. 

 

3.1.2 Bei Administration und Führung des Unterrichts 

Mehrere Studien zeigen, dass Lehrkräfte oft dazu neigen, die Erstsprache für die Administration 

und die Führung des Unterrichts zu nutzen (Bhatti et al., 2018; Kim & Elder, 2005; Liu et al., 

2004; Mora Pablo et al., 2011; Duff & Polio, 1990; Thompson & Harrison, 2014). Wie bei den 

oben erwähnten Themen, stellen Thompson und Harrison (2014) fest, dass diese Praxis im 

Anfängerunterricht sowohl als auch im fortgeschrittenen Unterricht vorkomme, wobei die 

Lehrkräfte im fortgeschrittenen Unterricht etwas häufiger als ihre Kollegen im 

Anfängerunterricht die Erstsprache für diesen Zweck nutzen. Die Lehrkräfte geben 

Instruktionen und erklären neue Themen und Aufgaben in der Erstsprache (Bhatti et al., 2018; 

Mora Pablo et al., 2011; Duff & Polio, 1994; Thompson & Harrison, 2014). In ihrer Studie 

entdeckten Duff und Polio (1994), dass die Erstsprache zwar am häufigsten vorkam, wenn die 

Organisation des Kurses das Besprechungsthema war, allerdings meistens nur in Form von 

einzelnen Wörtern. Die Lehrkräfte nutzten vorwiegend die Zielsprache, aber wechselten zur 

Erstsprache für bestimmte Wörter, die nach den Autorinnen zu einem besonders 

administrativen Wortschatz gehörten, zum Beispiel „midterm“ oder „review section“ (ebd., S. 

317). Zwei mögliche Gründe werden von den Autorinnen diskutiert: Einerseits könnten diese 

Wörter in der Erstsprache sein, weil die Lehrkräfte das Gefühl hätten, dass es sehr wichtige 

Informationen sind, die alle Lernende unbedingt verstehen müssen, zum Beispiel Informationen 

zu einer Prüfung. Da in diesen Situationen meistens nur ein einzelnes Wort einer Äußerung in 

der Erstsprache gesagt wird, wäre es andererseits auch möglich, dass es sich um Wörter handelt, 

die spezifisch für die amerikanischen Universitätskontext sind, wie „midterm“, und dass es 

deshalb keine passende Äquivalente in der Zielsprache gibt (ebd., S. 321). Sie kritisieren 

allerdings dieses Vorgehen und meinen, dass „[s]uch expressions tend to be high in frequency 

in an academic setting and are often very predictable. Thus, they should be very easy for 

students to learn” (ebd.). Darüber hinaus teilen Bhatti et al. (2018) mit, dass die Erstsprache 

auch genutzt werde, um die Ordnung im Klassenzimmer aufrechtzuerhalten. In diesem Sinne 
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beobachteten auch Liu et al. (2004), dass Lehrkräfte oft die Erstsprache nutzen, wenn sie die 

Lernenden zurechtweisen, und vor allem, wenn die Zurechtweisung in der Zielsprache erfolglos 

ausfiel.  

 

Obwohl viele Lehrkräfte oft die Erstsprache für die Führung und die Administration des 

Unterrichts nutzen, meinen Sun Hee Ok Kim und Catherine Elder (2005, S. 377), die den 

Fremdsprachenunterricht (Deutsch, Französisch, Japanisch und Koreanisch) im ersten Jahr der 

Sekundarschule auf Neuseeland untersuchten, dass die Erstsprache für zum Beispiel die 

Unterrichtsführung zu nutzen, eine verlorene Chance bedeute, den Lernenden authentische 

Kommunikation in der Zielsprache anzubieten. Diese Meinung teilen auch Duff und Polio 

(1994, S. 322) in ihrer Diskussion, wo sie anschließend noch bemerken, dass Instruktionen 

hinsichtlich der Klassenführung in der Zielsprache nicht schwierig zu lernen seien, denn sie 

kommen häufig vor und können auch mit Hilfe des Kontextes verstanden werden. Carolina 

Rodríguez Juárez und Gina Oxbrow (2008) führten eine Studie an der University of Las Palmas 

de Gran Canaria durch, wo sie Daten durch einen Fragebogen an den Studierenden, die ihr 

erstes Jahr im Fach englische Philologie machen, sammelten. In ihrer Studie drücken auch sie 

die Meinung aus, dass instruktive Äußerungen, wie die der Unterrichtsführung, einfach für die 

Lernenden zu verstehen seien, weil sie meist kurz, unkompliziert und oft wiederholend seien 

(ebd., S. 98).  

 

3.1.3 Zur Förderung des Unterrichtsklimas 

Ein weiterer Grund für die Verwendung der Erstsprache, von dem in vielen Studien berichtet 

wird, ist die Bemühung der Lehrkraft, gute Beziehungen zu den Lernenden und ein positives 

und lockeres Unterrichtsklima im Klassenzimmer aufzubauen (Bhatti et al., 2018; Chavez, 

2016; Mora Pablo et al., 2011; Duff & Polio, 1994; Thompson & Harrison, 2014). Dies kann 

unter anderem durch Smalltalk in der Erstsprache geschehen (Mora Pablo et al., 2011), oder 

durch Witze (Bhatti et al., 2018; Chavez, 2016; Mora Pablo et al., 2011; Duff & Polio, 1994). 

Die Erstsprache wird auch oft genutzt, wenn die Lehrkraft Empathie mit den Lernenden zeigen 

will, zum Beispiel durch Erzählungen von den eigenen Erfahrungen als Lernende (Mora Pablo 

et al., 2011, S. 119), oder wie in der Studie von Duff und Polio (1994, S. 318), wo eine Lehrkraft 

nach dem gesundheitlichen Status eines Lernenden fragte, der viel und lange hustete. Mora 

Pablo et al. (2011, S. 119) bemerken, dass die Lehrkräfte gute Beziehungen und ein positives 

Unterrichtsklima anstrebten, weil sie den affektiven Filter der Lernenden schwächen wollten. 
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Wenn die Lernenden sich wohl fühlen, steigere die aktive Teilnahme am Unterricht und sie 

würden sich mehr trauen, in der Zielsprache zu sprechen. Duff und Polio (1994, S. 322) finden 

es allerdings problematisch, dass die Erstsprache die hauptsächliche Sprache für die 

authentische Kommunikation im Unterricht sei, wie zum Beispiel wenn die Verbesserung der 

Beziehungen zu den Lernenden das Ziel der Kommunikation ist, während die Zielsprache eher 

für Drillübungen und ähnliche unnatürliche Kommunikationssituationen genutzt werde. 

 

3.1.4 Sprachwechsel und kommunikative Schwierigkeiten 

Sowohl Duff und Polio (1994) als auch Thompson und Harrison (2014) stellen fest, dass die 

Verwendung der Erstsprache von der Lehrkraft auch ein Ergebnis eines vom Lernenden 

initiierten Sprachwechsels sein könne. Dies steht im Einklang mit dem Befund von Copland 

und Neokleous (2011) und Nakatsukasa und Loewen (2015), dass Lehrkräfte oft in der 

Erstsprache antworten, wenn die Fragen der Lernenden in der Erstsprache gestellt werden. 

Jedoch werden auch Beispiele gezeigt, wo die Lehrkraft den Sprachwechsel initiiert, obwohl 

die Lernenden die Zielsprache sprechen. Copland und Neokleous (2011, S. 275) meinen, dass 

es in diesen Fällen daran liegen könne, dass die Lehrkraft den Lernenden nicht verstehen kann, 

und deshalb die Interaktion in der Erstsprache weiterführt. Nakatsukasa und Loewen (2015, S. 

142) konnten auch ein Muster sehen, in dem die Lehrkraft den Sprachwechsel initiiert, 

allerdings mit dem Ziel, korrekte Antworten von den Lernenden zu elizitieren, indem die 

Lehrkraft metalinguistische Informationen liefert. In Duffs und Polios (1990, S. 161) Studie 

erklärt eine Lehrkraft, dass sie nicht immer die Zielsprache im Unterricht spreche, weil sie 

denke, dass die Lernenden sie dann nicht verstehen würden. Der Grund für diese Annahme 

seien der große Unterschied der Zielsprache zum Englischen und die Tatsache, dass die 

Lernenden außerhalb des Unterrichts zu selten in Berührung mit der Zielsprache kommen. Liu 

et al. (2004) konnten auch beobachten, dass die Erstsprache genutzt werde, um kommunikative 

Schwierigkeiten zu überwinden. Sie stellen sich allerdings die Frage, ob es immer von der 

Fähigkeit der Lernenden abhängt, oder ob es auch möglich sein könnte, dass die Lehrkraft 

wegen der eigenen zielsprachlichen Kompetenz manchmal die Erstsprache vorzieht. In den 

Fragebögen an den Lehrkräften zeigen nämlich die Antworten, dass einige Lehrkräfte die 

Erstsprache Koreanisch nutzen, wenn sie sich in der Zielsprache Englisch nicht ausdrücken 

können (ebd., S. 621).  
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Auch wenn der Sprachwechsel der Lernenden dazu führen kann, dass die Lehrkraft auch zur 

Erstsprache wechselt, zeigt Thompson und Harrison (2014), dass die Lehrkräfte häufiger 

Sprachwechsel initiierten als die Lernenden, denn laut der Untersuchung wechselten die 

Lehrkräfte 47% häufiger als die Lernenden im Anfängerunterricht, und 230% häufiger im 

fortgeschrittenen Unterricht (ebd., S. 328). Im fortgeschrittenen Unterricht gebe es eine starke 

Korrelation zwischen dem lehrkraftinitiierten Sprachwechsel und der Sprache der Lernenden, 

während diese Korrelation im Anfängerunterricht nicht signifikant sei (ebd., S. 329). Thompson 

und Harrison (ebd.) zeigen folglich, dass Lehrkräfte die Sprache im Unterricht mehr 

beeinflussen als die Lernenden. Je häufiger die Lehrkraft den Sprachwechsel initiiert, desto 

mehr Erstsprache wurde von den Lernenden gesprochen. Dies wurde auch von Liu et al. (2004) 

beobachtet, in deren Studie die Lernenden viel häufiger in der Sprache antworteten, die die 

Lehrkraft für die Frage nutzte. Wenn die Lernenden allerdings in der Erstsprache antworten, 

obwohl die Lehrkraft für die Frage die Zielsprache nutzt, und vice versa, hänge es in den 

meisten Fällen von der Schwierigkeit der Frage ab. Wenn die Frage schwierig ist, antworten 

die Lernenden häufiger in der Erstsprache. Ist die Frage aber einfach zu beantworten, sprechen 

sie häufiger die Zielsprache. Die Autoren stellen deshalb die Hypothese auf, dass die Lernenden 

die Zielsprache wahrscheinlicher nutzen, wenn sie es können (ebd., S. 627).  

 

Thompson und Harrison (2014, S. 331) bemerken, dass die Lernenden, deren Lehrkräfte viel 

Erstsprache im Unterricht nutzen, auch genauso viel oder mehr Erstsprache sprechen. Dies 

führe dazu, dass die Lernenden sowohl weniger Zielsprache produzieren als auch weniger 

zielsprachlichen Input erhalten, was eine geringere Möglichkeit bedeute, die Zielsprache zu 

erwerben. Andererseits deutet das Ergebnis der Studie von Chavez (2016) an, dass der 

Sprachgebrauch der Lehrkraft allein nicht als Prädiktor dafür angesehen werden könne, wie viel 

Erst- beziehungsweise Zielsprache die Lernenden im Unterricht produzieren. Sie meint, dass es 

viele andere Faktoren innerhalb des Unterrichtskontextes geben könne, die berücksichtigt 

werden müssten, denn hinsichtlich der untersuchten Unterrichte schreibt sie Folgendes: „The 

number and types of activities used in each class as well as common conversational behaviours 

in the three classes diverged too much to ascertain the specific influence of teacher L1 use“ 

(ebd., S. 158). Thompson und Harrison (2014, S. 333) fügen schließlich hinzu, dass sogar eine 

Lehrkraft, die sehr wenig Erstsprache in ihrem Unterricht nutzt, auch mit ihrem kleinen Anteil 

erstsprachlicher Äußerungen den Lernenden das Signal sende, dass die Erstsprache im 

Unterricht erlaubt sei, was zu einer Steigerung der Verwendung der Erstsprache führe.  
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3.1.5 Zur Bedeutung der Richtlinien für den Sprachgebrach der Lehrkraft 

Die Frage lässt sich stellen, ob Richtlinien der Schulen und Fakultäten eine Rolle für den 

Sprachgebrauch der Lehrkräfte spielen. In der Studie von Duff und Polio (1990, S. 160) erklärt 

eine Lehrkraft, die zu 100% die Zielsprache im Unterricht verwendete, im Interview, dass sie 

dies vor allem deshalb tue, weil es eine Vorgabe ihrer Fakultät sei, die sich auf die 

Direktmethode stütze. Die Lehrkraft mit dem wenigsten Anteil gesprochener Zielsprache im 

Unterricht, 10%, hatte jedoch keine methodologischen Vorgaben von ihrer Fakultät (ebd.). Dies 

mag vielleicht darauf deuten, dass Richtlinien tatsächlich den Sprachgebrauch der Lehrkräfte 

steuern können. Andererseits heben Thompson und Harrison (2014, S. 330f.) in ihrer Studie 

hervor, dass durchschnittlich eine bedeutende Menge Englisch gesprochen würde, obwohl die 

untersuchten Lehrkräfte durch Ausbildung und Vorschriften ihrer Fakultät angewiesen würden, 

ausschließlich auf Spanisch zu unterrichten. Die befragten Lehrkräfte in der Studie von Mora 

Pablo et al. (2011, S. 120) meinen zudem, dass es oft vom Niveau der Lernenden abhänge, ob 

sie die Erstsprache nutzen oder nicht. Diese Aussage wird vom Ergebnis der Studie von 

Thompson und Harrison (2014, S. 327f.) unterstützt, das zeigt, dass bei sechs von acht 

Lehrkräften im fortgeschrittenen Unterricht der Anteil erstsprachlicher Äußerungen nur bei 3% 

oder weniger liegt (bei den zwei anderen liegt der Anteil bei 16% und 55%). Im 

Anfängerunterricht haben allerdings nur drei von acht Lehrkräften einen Anteil erstsprachlicher 

Äußerungen von 3% oder weniger, während die übrigen fünf zwischen 12% und 42% liegen.  

 

3.1.6 Zusammenfassende Anmerkung: Erstsprachengebrauch ohne Prinzipien und 

dessen Gefahr 

Wie in diesem Abschnitt gezeigt wurde, wird die Erstsprache im Fremdsprachenunterricht in 

zahlreichen Situationen und aus unterschiedlichen Gründen genutzt. Bei Erklärungen der 

Grammatik, der Semantik und des Wortschatzes wird die Erstsprache eingesetzt, sowohl als 

auch bei der Unterrichtsführung und der informellen Kommunikation. Die Verwendung der 

Erstsprache kann unter anderem auf Verständnisschwierigkeiten und der Förderung des 

Unterrichtsklimas beruhen. Liu et al. (2004, S. 623) konnten jedoch feststellen, dass viele 

Lehrkräfte die Erstsprache auch häufig ohne Grund verwenden, wenn sie einfache Phrasen und 

Sätze sagen, die sie ohne Probleme auf der Zielsprache hätten sagen können. Dies widerspricht 

den eigenen Aussagen dieser Lehrkräfte, dass sie die Erstsprache nach gewissen Prinzipien 

nutzten, für zum Beispiel komplexere Informationen oder bei Verständnisschwierigkeiten der 

Lernenden. Eine Lehrkraft in der Studie von Mora Pablo et al. (2011, S. 120) überlegte die 
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negativen Seiten der Verwendung der Erstsprache, und meinte, dass sie mit ihren Anfängern zu 

viel Erstsprache gesprochen habe, statt langsam und mit einfachen Sätzen die Zielsprache zu 

sprechen. Das Ergebnis dieser Praxis sei ein Teufelskreis, in dem die Lernenden jetzt die 

Erstsprache von ihr erwarten.  

 

3.2 Zur zweiten Fragestellung: Einstellungen der Lernenden 

In diesem Abschnitt wird für die zweite Fragestellung von der Perspektive der Lehrkräfte zu 

der Perspektive der Lernenden gewechselt. Eingegangen wird auf die Einstellungen der 

Lernenden zum Gebrauch der Erstsprache von ihrer Lehrkraft im Fremdsprachenunterricht. Das 

erste Unterkapitel behandelt die Frage, wie oft, wenn überhaupt, die Lehrkraft nach der Ansicht 

der Lernenden sich die Erstsprache bedienen sollte. Das darauffolgende Unterkapitel stellt die 

Situationen dar, in denen laut den Lernenden die Lehrkraft die Erstsprache nutzen sollte. Im 

dritten Unterkapitel werden die Einstellungen der Lernenden zur Nützlichkeit der Erstsprache 

beleuchtet. Das Ergebnis der zweiten Fragestellung wird schließlich kurz zusammengefasst.  

 

Vor dem Einstieg in diesen Abschnitt sollte darauf hingewiesen werden, dass Maram S. 

Almohaimeed und Huda M. Almurshed (2018) in ihrer Untersuchung des Englischunterrichts 

einer saudi-arabischen Universität feststellen konnten, dass das Niveau der Lernenden eine 

Rolle für die Einstellungen zur Unterrichtssprache spielen könne, aber auch, dass es nicht der 

einzige Faktor sei. Zu dieser Schlussfolgerung sind sie durch Vergleiche der Ergebnisse eines 

Fragebogens gekommen, den Lernende dreier verschiedener Sprachniveaus, Anfänger (Niveau 

A), fortgeschrittene Anfänger (Niveau B) und Fortgeschrittene (Niveau C), ausfüllten. Diese 

Einsicht, dass sich die Meinungen der Lernenden unterschiedlich begründen lassen, deutet auf 

eine Komplexität ihrer Einstellungen hin, die im Folgenden erkennbar wird.   

 

3.2.1 Wie oft und wann sollte die Lehrkraft die Erstsprache verwenden? 

Es gibt Lernende, die ihre Erstsprache im Fremdsprachenunterricht bevorzugen. In der Studie 

von Liu et al. (2004, S. 630) antworten 51,9% der Lernenden, dass sie lieber wollten, dass die 

Lehrkraft im Englischunterricht Koreanisch statt Englisch spreche. Laut einer Untersuchung an 

einer saudi-arabischen Universität von Abdulrahman Alzamil (2019, S. 196) lehnten allerdings 

80,6% der Lernenden ab, dass die Lehrkraft nur Arabisch im Englischunterricht sprechen solle. 

Auf der anderen Seite des Spektrums wollen viele Lernende gar keine Verwendung der 

Erstsprache der Lehrkraft. 72% der Lernenden in der Studie von Rodríguez Juárez und Oxbrow 
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(2008, S. 99) sind der Meinung, dass die Lehrkraft nur Englisch im Englischunterricht sprechen 

solle. In der Studie von Almohaimeed und Almurshed (2018, S. 438) wollte ein fast identischer 

Anteil, 75%, der fortgeschrittenen Lernenden (Niveau C) ebenfalls, dass die Lehrkraft 

ausschließlich die Zielsprache spreche. Diese Meinung wurde aber nur von 41,7% der 

Lernenden einer Studie von Dina Tsagari und Constantina Diakou (2015, S. 91) geteilt. In ihrer 

Untersuchung der Einstellungen zur Erstsprachengebrauch im Englischunterricht an zwei 

griechisch-zypriotischen Sekundarschulen stimmten gleichzeitig nur 3,1% der Lernenden der 

Aussage zu, dass es keine Situationen gebe, in der die Erstsprache genutzt werden sollte (ebd.). 

Dies gleicht dem Ergebnis von Alzamil (2019, S. 196), dass nur 9,4% der Lernenden es nicht 

mögen, wenn die Lehrkraft die Erstsprache spreche. 

 

Dementsprechend gibt es in der Mitte des Spektrums die Lernenden, die der Ansicht sind, dass 

die Lehrkraft sowohl die Zielsprache als auch die Erstsprache im Fremdsprachenunterricht 

nutzen solle. Wenn es aber darum geht, wie viel Erst- oder Zielsprache die Lehrkraft sprechen 

soll, unterscheiden sich die Meinungen. Durchschnittlich finden die von Liu et al. (2004, S. 

615) untersuchten Lernenden, dass die Lehrkraft 53% der Zeit die Zielsprache sprechen solle. 

Die Lernenden in Chavez (2016, S. 146f.) Studie antworten überwiegend, dass sie die Menge 

der Zielsprache angemessen und richtig fänden. Interessanterweise betraf diese Beurteilung 

zwei Lehrkräfte, die ziemlich große Unterschiede in ihrem Sprachgebrauch aufzeigten: Eine 

sprach 21,63% Erstsprache in ihrem Unterricht, während die andere deutlich mehr, 52,23%, 

Erstsprache sprach. Von den Anfängern und fortgeschrittenen Anfängern (Niveau A und B) in 

der Studie von Almohaimeed und Almurshed (2018, S. 438) meinten 50% beziehungsweise 

55%, dass die Lehrkraft nur selten („rarely“) die Erstsprache im Unterricht sprechen solle, und 

40% beziehungsweise 30% zogen vor, dass die Lehrkraft manchmal („sometimes“) die 

Erstsprache nutze. In Duffs und Polios (1990, S. 157f.) Untersuchung wollten nur 9% bis 18% 

der Lernenden der drei Kurse, deren Lehrkräften am wenigsten Erstsprache von den 

untersuchten Lehrkräften nutzten (0%, 1% und 4%), mehr Erstsprache haben. In den anderen 

Kursen, wo der Anteil Erstsprache der Lehrkraft zwischen 6% und 90% lag, wünschten keine 

Lernenden mehr Erstsprache.  

 

Rodríguez Juárez und Oxbrow (2008, S. 97) fragten Lernenden, ob sie es gut finden, wenn ihre 

Lehrkraft die Erstsprache spreche, wenn sie die Grammatik der Zielsprache erklärt. Auf diese 

Frage antworteten 76%, dass sie es gut finden. Ein etwas geringerer Anteil der Lernenden, 

57,3%, in der Studie von Tsagari und Diakou (2015, S. 92) stimmten auch zu, dass sie die 
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Erstsprache für Grammatikerklärungen vorteilhaft fänden. Auch Almohaimeed und Almurshed 

(2018, S. 439) konnten zeigen, dass 65% sowohl der Anfänger (Niveau A) als auch der 

fortgeschrittenen Anfänger (Niveau B) der Meinung sind, dass die Erstsprache gut dafür 

geeignet sei, Grammatik zu erklären. Dahingegen teilt nur ein sehr kleiner Anteil der 

Fortgeschrittenen (Niveau C) diese Meinung. Weiterhin meinen 77,1% der Lernenden in der 

Studie von Tsagari und Diakou (2015, S. 92), dass sie es gut fänden, dass die Lehrkraft die 

Erstsprache nutze, um neue Vokabeln zu erklären. In Almohaimeeds und Almursheds (2018, 

S. 439) Studie stimmen 55% der Anfänger (Niveau A) und fortgeschrittenen Anfänger (Niveau 

B) dieser Meinung zu. Auch in der Untersuchung von Rodríguez Juárez und Oxbrow (2008, S. 

97) drücken eine Mehrheit der Lernenden, 64%, die Präferenz aus, die Erstsprache für neue 

Vokabeln zu nutzen, indem sie die Übersetzungen der Lehrkraft wertschätzen. Im Gegensatz 

dazu meinen nur 25% der Fortgeschrittenen (Niveau C) in der Studie von Almohaimeed und 

Almurshed (2018, S. 439), dass sie die Erstsprache für neue Vokabeln bevorzugten. Darüber 

hinaus antworteten 70% der Anfänger (Niveau A) und 60% der fortgeschrittenen Anfänger 

(Niveau B), dass die Erstsprache genutzt werden solle, wenn schwierige Konzepte und Ideen 

erklärt werden (ebd.). Für denselben Zweck meinten allerdings 72,5% der Lernenden in 

Alzamils Studie (2019, S. 196), dass es ihnen lieber sei, dass die Lehrkraft die Zielsprache 

spreche. Neben Grammatik, Vokabeln und komplexen Konzepten, zeigen Tsagari und Diakou 

(2015, S. 92), dass ein Großteil der Lernenden auch eine Rolle für die Erstsprache sehe, wenn 

die Fähigkeiten Lesen und Textverständnis gelehrt werden. Das Ergebnis ist aber eher 

unentschieden bei den Fragen, ob die Lehrkraft die Erstsprache nutzen soll, um die Aussprache 

zu lehren, oder um Schreiben zu lehren. Hier stimmt ungefähr ein Drittel der Lernenden zu, ein 

Drittel stimmt nicht zu, und ein Drittel sagt, dass sie es nicht wüssten.  

 

Es wurde im vorigen Abschnitt gezeigt, dass viele Lehrkräfte die Erstsprache nutzen, wenn sie 

Instruktionen geben oder über die Organisation des Kurses sprechen. Rodríguez Juárez und 

Oxbrow (2008, S. 97) konnten in ihrer Studie keine eindeutige Antwort erhalten, ob diese Praxis 

den Wünschen der Lernenden entspricht, denn 40% von ihnen stimmten zu und 40% lehnten 

ab. Tsagari und Diakou (2015, S. 92) kommen ebenfalls zu keinem eindeutigen Ergebnis: 

15,6% der Lernenden stimmten zu, dass die Lehrkraft die Erstsprache für zum Beispiel 

Instruktionen nutzen solle, während 25% die Erstsprache ablehnten. Der Großteil der 

Lernenden, 59,4%, antwortete jedoch, dass sie nicht wüssten, welche Sprache sie bevorzugen. 

Die Lernenden in Alzamils (2019, S. 196) Studie liefern aber deutlichere Antworten, denn 
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74,5% von ihnen sind sich einig, dass die Lehrkraft die Zielsprache nutzen solle, wenn neue 

Lehrstoffe eingeführt werden. 55,7% dieser Lernenden meinen allerdings gleichzeitig, dass sie 

es nicht für erforderlich hielten, dass die Lehrkraft die Zielsprache spreche, wenn wichtige 

Informationen zu unter anderem Klausuren gegeben werden. Im vorigen Abschnitt wurde auch 

gezeigt, dass sich Lehrkräfte oft der Erstsprache für Smalltalk und Witze bedienen, mit dem 

Ziel, die Beziehungen zu den Lernenden zu verbessern. Tsagari und Diakou (2015, S. 92) 

konnten aber feststellen, dass nur 49% ihrer untersuchten Lernenden finden, dass die Lehrkraft 

die Erstsprache für informale Interaktionen nutzen solle. Außerdem wollten 64% der Lernenden 

in der Studie von Rodríguez Juárez und Oxbrow (2008, S. 98), dass die Erstsprache genutzt 

werde, um das Verständnis der Lernenden zu überprüfen. Laut 87,5% der Lernenden solle die 

Lehrkraft auch zur Erstsprache wechseln, wenn die Lernenden nicht verstehen, was sie in der 

Zielsprache sagt (Tsagari & Diakou, 2015, S. 91). Dies stimmt mit dem Ergebnis überein, dass 

86,5% der Lernenden finden, dass die Lehrkraft die Erstsprache als einen letzten Ausweg 

nutzen könne (ebd.). Allerdings finden 59,1% der Lernenden in der Untersuchung von Alzamil 

(2019, S. 198), dass die Lehrkraft lieber die Zielsprache als die Erstsprache nutzen solle, wenn 

sie korrigiert werden.  

 

3.2.2 Einfluss der Erstsprache auf den Fremdsprachenerwerb 

Ebenfalls mehrdeutig sind die Meinungen zur Nützlichkeit der Erstsprache für das Lernen. Ein 

Lernender in der Studie von Mora Pablo et al. (2011, S. 123) meinte zum Beispiel, dass er 

weniger lerne, wenn die Lehrkraft die Erstsprache spricht, während ein anderer betont, dass es 

wichtig sei, dass nur die Zielsprache gesprochen wird, damit die Lernenden viel Input 

bekommen und sich an der Sprache gewöhnen, was das Lernen fördert. Dementsprechend 

antworten 76% der Lernenden in der Untersuchung von Tsagari und Diakou (2015, S. 91), dass 

ihre Fähigkeit, in der Zielsprache zu kommunizieren, gefördert werde, wenn die Lehrkraft mehr 

Zielsprache spricht. Diese Meinung teilen auch 73,2% der Lernenden in Alzamils (2019, S. 

198) Studie. Auch in der Studie von Almohaimeed und Almurshed (2018, S. 441) antwortet die 

Mehrheit der Lernenden aller drei Niveaus, dass sie weniger Zielsprache lernen würden, wenn 

die Lehrkraft die Erstsprache nutzt. Die zwei größten Gründe dafür seien, dass sie weniger 

zielsprachlichen Input bekommen, und dass sie somit nicht gefordert werden, die Zielsprache 

zu sprechen (ebd., S. 442). Darüber hinaus meinten 65% der Fortgeschrittenen (Niveau C), dass 

sie weniger in der Zielsprache denken würden, wenn die Erstsprache genutzt wird (ebd.).  
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Obwohl viele Anfänger (Niveau A) und fortgeschrittene Anfänger (Niveau B) in der 

Untersuchung von Almohaimeed und Almursheds (2018) zugeben, dass die Erstsprache ein 

Hindernis sein könne, sind sie alle gleichzeitig der Meinung, dass die Erstsprache ihnen auch 

helfe, die Zielsprache zu erwerben (ebd., S. 441). Vor allem helfe die Erstsprache mit dem 

Verständnis von schwierigen Konzepten und mit dem Wortschatzerwerb (ebd.). Zu einem 

ähnlichen Ergebnis kamen Liu et al. (2004, S. 631), in deren Studie die meisten Lernenden die 

Meinung teilen, dass die Erstsprache besser sei, um Grammatik und neue Vokabeln zu 

verstehen. In derselben Studie meinen die Lernenden, die lieber wollen, dass die Lehrkraft die 

Erstsprache spricht, dass sie dies vor allem deshalb vorziehen würden, weil der Unterricht somit 

einfacher zu verstehen sei. Ein widersprüchliches Ergebnis zeigt aber Alzamil (2019, S. 198) 

auf, indem 61% seiner untersuchten Lernenden die Aussage zurückweisen, dass sie den 

Unterricht besser verstehen würden, wenn die Lehrkraft die Erstsprache nutzt. Anders als bei 

vielen Lehrkräften (siehe oben) antworten nur sehr wenige Lernende in der Studie von Liu et 

al. (2004, S. 631), dass sie die Erstsprache vorziehen, weil es zeiteffizienter sei. Schließlich 

zeigen Tsagari & Diakou (2015, S. 91), dass 72,9% der Lernenden sich wohler und entspannter 

im Unterricht fühlen, wenn die Lehrkraft die Erstsprache nutzt. Alzamil (2019, S. 196) zeigt 

aber im Gegensatz dazu, dass 53% der Lernenden sich nicht entspannter fühlen, wenn sie mit 

der Lehrkraft die Erstsprache sprechen. Dies ist auch der Fall in der Studie von Almohaimeed 

und Almurshed (2018, S. 441), in der nur ein sehr kleiner Anteil der Lernenden der Meinung 

sind, dass die Erstsprache dazu führe, dass sie entspannter sind und weniger Stress fühlen.  

 

3.2.3 Zusammenfassung zur zweiten Fragestellung 

Dieser Abschnitt zeigte, dass viele Studien häufig zu unterschiedlichen Ergebnissen kamen. Es 

gibt zum Beispiel einerseits Lernende, die einen Fremdsprachenunterricht in der Erstsprache 

vorziehen würden, und andererseits gibt es Lernende, die der Meinung sind, dass die Lehrkraft 

gar keine Erstsprache im Fremdsprachenunterricht sprechen solle. Darüber hinaus gibt es 

Lernende, die finden, dass sowohl die Zielsprache als auch die Erstsprache verwenden werden 

sollten. Die Mehrheit dieser Lernenden meint, dass die Lehrkraft überwiegend die Zielsprache 

sprechen solle, und nur manchmal oder selten die Erstsprache.  

 

Die Mehrheit der Lernenden bevorzugt die Erstsprache, wenn die Lehrkraft Grammatik erklärt. 

Bei den fortgeschrittenen Lernenden teilen jedoch nur wenige diese Meinung. Auch um neue 

Vokabeln zu lernen ziehen die meisten Fortgeschrittenen die Zielsprache vor, während die 
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Mehrheit der niedrigeren oder unbekannten Niveaus die Erstsprache zu diesem Zweck für 

fördernd hält. Bei der Erklärung von schwierigen Konzepten und Ideen gibt es keine deutliche 

Präferenz für weder die Erst- noch die Zielsprache. Für die Unterrichtsführung zeigt sich eine 

kleine Neigung zur Zielsprachengebrauch bei der Lernenden. Sie meinen jedoch, dass die 

Lehrkraft die Erstsprache verwenden könnte, wenn sie z.B. Prüfungsinformationen gibt. 

Obwohl viele Lehrkräfte die Erstsprache benutzen, um die Beziehung zu den Lernenden zu 

fördern (siehe 3.1.4), meint nur knapp die Hälfte der Lernenden, dass sie diesen Gebrauch der 

Erstsprache für richtig halten. Weiterhin findet der Großteil der Lernenden, dass die Lehrkraft 

die Erstsprache für die Überprüfung des Verständnisses der Lernenden oder als einen letzten 

Ausweg, wenn die Lernenden etwas in der Zielsprache nicht verstehen, verwenden solle. 

 

Die Mehrheit der Lernenden ist der Meinung, dass es von großer Bedeutung sei, dass die 

Lehrkraft die Zielsprache spricht und meinen, dass sie weniger Zielsprache lernen, wenn die 

Lehrkraft die Erstsprache spricht. Dies wird mit einer geringeren Menge des zielsprachlichen 

Inputs und einer ebenfalls geringeren Forderung auf die eigene zielsprachliche Produktion 

begründet. Viele Lernende meinen jedoch, dass die Erstsprache das Verständnis des 

Unterrichtsinhaltes fördere. Diese Behauptung weisen gleichzeitig viele Lernende zurück. Die 

Zeiteffizienz des Erstsprachengebrauchs wird von nur sehr wenigen Lernenden als Vorteil 

genannt. Ob die Erstsprache dazu führt, dass die Lernenden sich im Unterricht wohler und 

entspannter fühlen, kann wegen der sich widersprechenden Antworten nicht festgestellt 

werden.  

 

4 Diskussion 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Arbeit diskutiert. Die Gliederung beruht auf die 

zentralen Themen des dritten Kapitels, die als besonders diskussionsbedürftig angesehen 

werden. Die Diskussion wird im Hinblick auf sowohl die pädagogischen Ansätze und den 

schwedischen Schulkontext im Kapitel 2 geführt als auch auf den Zweck und die 

Fragestellungen dieser Arbeit. Außerdem werden Einsichten und Implikationen für Lehrkräfte 

diskutiert.  

 

4.1 Zu den unterschiedlichen Situationen des Erstsprachengebrauchs 

Eine verbreitete Praxis unter den untersuchten Lehrkräften ist die Verwendung der Erstsprache 

der Lernenden in Kommunikationssituationen, in denen der Schwerpunkt auf die Form der 



25 

 

Zielsprache liegt, zum Beispiel wenn Grammatik erklärt wird. Die Mehrheit der Lernenden 

antwortet auch, dass sie bei diesem Thema ihre Erstsprache bevorzugen. Nur die Lernenden der 

höheren Niveaus scheinen diese Meinung nicht zu teilen. Dies würde auch Sinn ergeben, denn 

es dürfte davon ausgegangen werden, dass fortgeschrittene Lernende auf einem solchen Niveau 

liegen, dass sie ihre Lehrkraft verstehen würden, wenn diese Grammatik in der Zielsprache 

erklären würde, unter anderem durch eine entwickelte Metasprache. Gerade das Verständnis 

der Lernenden geben die meisten Lehrkräfte als Grund der Verwendung der Erstsprache an, 

denn sie nehmen an, dass die Zielsprache für komplexe Themen wie Grammatik zu 

herausfordernd sei. Das Ergebnis dieser Arbeit deutet darauf hin, dass dies der Fall auf 

Anfängerniveau sein könnte, aber nicht auf höheren Niveaus. Im Hinblick auf Krashens 

Hypothesen (siehe Kapitel 2.4) würde erstsprachlicher Grammatikunterricht bedeuten, dass die 

Lernenden eher die Zielsprache erlernen, während der zielsprachliche Grammatikunterricht 

auch zum Erwerb führen würde, denn durch den zielsprachlichen Input würde neben den 

expliziten Erklärungen auch implizites Lernen ermöglicht werden. Eine Frage zur Korrelation 

der Lehrkraftpraxis und der Einstellungen der Lernenden wäre, ob es auch eine mögliche 

Kausalität geben könnte. Lernende, deren Lehrkraft systematisch die Erstsprache verwendet, 

um Grammatik zu erklären, könnten davon beeinflusst sein, und deshalb eher dazu neigen, die 

Erstsprache in gerade diesen Situationen vorzuziehen.   

 

Es wurde im vorigen Kapitel gezeigt, dass viele Lehrkräfte ihre eigenen Äußerungen in der 

Zielsprache sofort in die Erstsprache übersetzen. Eine Lehrkraft in der Studie von Copland und 

Neokleous (2011, S. 274) ist allerdings diesem Verfahren gegenüber kritisch. Sie meint, dass 

die sofortige Übersetzung dazu führe, dass die Lernenden keine Möglichkeit bekommen, die 

Bedeutung der Äußerung für sich zu überlegen und zu verstehen, was gemäß der 

Inputhypothese (siehe Kapitel 2.4) der Prozess sei, in dem Sprache erworben wird. Wäre von 

der Inputhypothese ausgegangen, sollten Lehrkräfte also diese Methode vermeiden, damit der 

Input, den sie ihren Lernenden geben, zum Spracherwerb führen kann. Erst wenn sie bemerken, 

dass die Lernenden trotz Zeit zum Überlegen nicht verstehen, können sie die Aussage in die 

Erstsprache übersetzen. Dies würde in Übereinstimmung mit der Einstellung der Lernenden 

stehen, dass die Lehrkraft die Erstsprache nur als einen letzten Ausweg nutzen sollte, wenn die 

Lernenden die Äußerung nicht verstehen.  

 

Darüber hinaus wurde im dritten Kapitel gezeigt, dass Lehrkräfte Wörter und Sätze übersetzen, 

wenn die Lernenden danach fragen. Eine Lehrkraft hat in einer solchen Situation die Wahl, 
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entweder zu übersetzen oder in der Zielsprache die Bedeutung zu erklären. Dass viele der 

untersuchten Lehrkräfte sich eher für Übersetzungen entscheiden, könnte eine Folge der 

Begründung sein, dass sie oft die Erstsprache nutzen, um Zeit zu sparen. Übersetzungen wären 

zeiteffizienter als eine eventuell lange Erklärung in der Zielsprache.5 Der Zeitaspekt macht 

einen der Punkte aus, wo die Praxis der Lehrkräfte der Einstellung der Lernenden nicht 

entspricht, denn nur sehr wenige Lernende meinen, dass die Lehrkraft die Erstsprache sprechen 

solle, um Zeit zu sparen. Diese Diskrepanz könnte vielleicht damit erklärt werden, dass die 

zeitlichen Aspekte den Lernenden nicht so bewusst sind, wie der Lehrkraft, die den Unterricht 

planen und durchführen muss. 

 

Hinsichtlich der Entscheidung zwischen Übersetzungen und zielsprachlichen Erklärungen 

argumentiert Placzkowska (siehe Kapitel 2.2), dass zielsprachliche Erklärungen, wie 

Synonyme und Paraphrasen, besonders für schwächere Lernende große Schwierigkeiten 

bedeuten könnten, weshalb eine Übersetzung vorzuziehen wäre. Dies könnte auch mit dem 

Lehrplan des schwedischen Gymnasiums verbunden werden, denn der Lehrplan besagt, dass 

„der Unterricht jeder Voraussetzung und jedem Bedarf aller Schüler_innen angepasst werden 

soll“ (meine Übersetzung) (Skolverket, 2011a, S. 2), was unter anderem heißen kann, dass der 

Unterricht nach jedem Sprachniveau angepasst wird, um die Chancengerechtigkeit zu 

versichern. Die Chancengerechtigkeit könnte aber auch als Argument gegen Übersetzungen 

und andere Fälle von Erstsprachenverwendung benutzt werden, wie gezeigt anhand von 

Börjessons (siehe Kapitel 2.5) Erläuterung, dass in Schweden selten alle Lernende Schwedisch 

als Erstsprache haben. Für diese Lernenden könnte es deswegen noch schwieriger werden, 

wenn sie den Umweg über das Schwedische gehen müssten. 

 

4.2 Unterrichtsklima – zu den Gründen des Erstsprachengebrauchs 

Die Hypothese des affektiven Filters Krashens (siehe Kapitel 2.4) scheint bewusst oder 

unbewusst die Praxis vieler Lehrkräfte zu beeinflussen, denn ihre Verwendung der Erstsprache 

wird unter anderem damit begründet, dass sie die Beziehungen zu den Lernenden und das 

Unterrichtsklima verbessern wollen. Dies sind Maßnahmen, die den affektiven Filter der 

Lernenden abschwächen können und somit den Spracherwerb fördern. Wenn die Lernenden 

sich im Unterricht wohl fühlen, könnte dies zum Beispiel dazu führen, dass sie sich eher trauen, 

 
5 Dies könnte auch in anderen Situationen gelten, zum Beispiel wenn Grammatik erklärt wird, oder Instruktionen 

gegeben werden. 
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sich in der Zielsprache zu äußern, was eines der Ziele des Fremdsprachenunterrichts im 

schwedischen Gymnasium ist (Skolverket, 2011b, S. 1). In dieser Hinsicht könnte also die 

Erstsprache einen positiven Einfluss auf die Sprachentwicklung der Lernenden haben. Ob die 

Verwendung der Erstsprache aber wirklich damit helfen würde, lässt sich debattieren, denn die 

Untersuchung konnte kein eindeutiges Ergebnis liefern, ob die Lernenden sich tatsächlich 

wohler und entspannter fühlen wegen der Erstsprache. Dies könnte darauf hinweisen, dass die 

Lehrkraft auch die Zielsprache nutzen kann, um gute Beziehungen zu erschaffen und den Stress 

zu reduzieren.  

 

Es könnte auch argumentiert werden, wie Duff und Polio zum Erstsprachengebrauch bei der 

Unterrichtsorganisation (siehe Kapitel 3.1.2), dass die Lehrkräfte, wenn sie zum affektiven 

Zweck die Erstsprache nutzen, eine Möglichkeit verlieren, den Lernenden natürlichen Input in 

einer authentischen Kommunikationssituation zu geben. Den Lernenden solche Möglichkeiten 

bereitzustellen, würde mit den Empfehlungen von Skolverket und mit den Gedanken hinter der 

Direktmethode übereinstimmen, aber auch mit der Meinung der Mehrheit der Lernenden, dass 

ihre Kommunikationsfähigkeit gefördert werde, wenn die Lehrkraft die Zielsprache spricht. 

Außerdem wollten nur die Hälfte der Lernenden der Studie von Tsagari und Diakou (2015), 

dass die Erstsprache bei informellen und persönlichen Gesprächen gesprochen werden sollte. 

 

4.3 Zum sprachlichen Einfluss der Lehrkraft 

Dass die Lehrkraft den Sprachgebrauch der Lernenden beeinflussen kann, ist eine wichtige 

Implikation für Lehrkräfte, die eine Fremdsprache unterrichten. Je häufiger die Lehrkraft die 

Erstsprache der Lernenden benutzt, desto weniger Zielsprache werden die Lernenden sprechen, 

so Thompson und Harrison (siehe Kapitel 3.1). Auch eine Lehrkraft in der Studie von Chavez 

(2016, S. 630) verbindet ihre Verwendung der Erstsprache mit einer verminderten Menge 

mündlich produzierter Zielsprache der Lernenden im Unterricht. Wie Swain (siehe Kapitel 2.4) 

aber argumentiert, kann die eigene Produktion der Zielsprache eine wichtige Rolle für den 

Spracherwerb spielen. Diese Theorie stimmt auch mit einem Ergebnis der Studie von Alzamil 

(2019, S. 198) überein, dass nämlich eine Mehrheit der Lernenden der Meinung sei, dass es für 

ihre Sprachentwicklung wichtig sei, dass sie im Unterricht nur die Zielsprache sprechen. Dieser 

Ansatz steht im Einklang mit den Empfehlungen von Skolverket (siehe Kapitel 2.5), dass die 

Lehrkräfte Schwedisch vermeiden sollten, damit die Lernenden mehr Zielsprache sprechen. 

Außerdem entspricht eine solche Sprachpraxis sowohl den Ideen hinter der Direktmethode als 
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auch der Inputhypothese Krashens, die beide einen zielsprachlichen Unterricht befürworten. 

Eine mögliche Problematik könnte aber darin bestehen, dass es vielen Lehrkräften nicht 

bewusst ist, dass ihre Verwendung der Erstsprache einen Einfluss auf den Sprachgebrauch der 

Lernenden hat. Darauf weist unter anderem ein Ergebnis der Untersuchung von Liu et al. (2004, 

S. 630) hin, denn die Mehrheit der Lehrkräfte ihrer Untersuchung glaubt nicht daran, dass ihr 

Sprachgebrauch die Lernenden beeinflusse. Wegen dieser bei vielen Lehrkräften fehlenden 

Einsicht fordern Thompson und Harrison (2014, S. 334) auf, dass Lehrkräfte erkennen müssten, 

dass ihre Verwendung der Erstsprache Konsequenzen hat.   

 

4.4 Unterrichtsempfehlungen und Erstsprachengebrauch der Lehrkräfte – ein Vergleich 

Sprechen die Lehrkräfte im Durchschnitt zu viel Erstsprache im Fremdsprachenunterricht? Der 

Kursplan des schwedischen Gymnasiums schreibt vor, dass die Zielsprache „im allem 

Wesentlichen“ gesprochen werden solle, während der American Council on the Teaching of 

Foreign Languages mindestens 90% Zielsprache vorgeben (siehe Kapitel 1). Vor diesem 

Hintergrund könnte konstatiert werden, dass die Devise, so wenig Erstsprache wie möglich zu 

nutzen, gerade im Trend liegt. Dies würde auch die Popularität der Direktmethode und der 

Hypothesen Krashens erklären. Trotz dieser deutlichen Haltung der vorschriftsgebenden und 

empfehlenden Bildungsorganen zeigt Kapitel 3.1, dass Lehrkräfte in der Praxis die Erstsprache 

zu einer Reihe von verschiedenen Zwecken nutzen. Viele der untersuchten Studien berichten 

unter anderem von Lehrkräften, deren Zielsprachengebrauch die empfohlene 90% von ACTFL 

weit unterschreitet (vgl. u.a. Chavez, 2016; Copland & Neokleous, 2011; Duff & Polio, 1990; 

Kim & Elder, 2005; Liu et al., 2004). Einerseits könnte eine Erklärung sein, dass die Lehrkräfte 

im unmittelbaren Kontext besser entscheiden können, was in einer gewissen Situation besser 

passt, so eine interviewte Lehrkraft in Chavez Untersuchung (2016, S. 140), was dazu führen 

könnte, dass den Richtlinien nicht immer gefolgt werden kann. Andererseits spekulieren Duff 

und Polio (1994, S. 320), dass es den Lehrkräften oft nicht bewusst sei, wie, wann und in 

welchem Ausmaß sie eigentlich die Erstsprache im Unterricht sprechen. In Kombination mit 

der Unbewusstheit der möglichen Konsequenzen der Erstsprachenverwendung (siehe oben) 

könnte dies ernsthafte Einschränkungen auf den Spracherwerb der Lernenden bedeuten. 

Lehrkräfte müssten deshalb über ihren Sprachgebrach im Unterricht reflektieren, damit ihnen 

ihr Verhalten bewusst wird. Wenn Lehrkräfte bewusst und mit einem Ziel die Erstsprache 

einsetzt, könnte die Erstsprache mit größerer Wahrscheinlichkeit den Spracherwerb der 



29 

 

Lernenden fördern, denn wie diese Arbeit zeigt, kann die Erstsprache auch positive Effekte auf 

den Spracherwerb haben.  

 

4.5 Zur Widersprüchlichkeit der Einstellungen der Lernenden 

Kapitel 3.2 stellte mehrere widersprüchliche Ergebnisse dar, zum Beispiel hinsichtlich der 

erwünschten Menge oder der Nützlichkeit der Erstsprache. Dieses Ergebnis könnte vom Niveau 

der Lernenden abhängen, was auch teilweise im Kapitel 3.2 gezeigt wurde, aber in manchen 

Fällen konnte eine solche Schlussfolgerung nicht gezogen werden, weil das Niveau entweder 

unbekannt war, oder nicht unterschiedlich. Möglicherweise könnten stattdessen viele 

Widersprüche damit erklärt werden, dass die Lernenden von ihrer jeweiligen Lehrkraft 

beeinflusst sind. Wenn die Lernenden zufrieden mit der Lehrkraft sind, könnte in ihren 

Einstellungen sich die Praxis der Lehrkraft spiegeln, das heißt zum Beispiel, dass Lernende, 

deren Lehrkraft selten die Erstsprache nutzt, oder immer die Erstsprache nutzt, um Grammatik 

zu erklären, auch diese Präferenz haben würden.  

 

Vielleicht könnte es auch kulturelle Unterschiede geben. Da Studien aus mehreren 

verschiedenen Ländern in dieser Arbeit untersucht wurden, wäre diese Erklärung nicht 

unmöglich, denn es kann nicht davon ausgegangen werden, dass der Fremdsprachenunterricht 

in jedem Land gleich aussieht. Die saudi-arabischen Lernenden könnten zum Beispiel andere 

Erwartungen auf die Lehrkraft und den Unterricht haben als die südkoreanischen oder 

mexikanischen Lernenden. Was in einem Land zu einem bestimmten Zeitpunkt zum 

dominierenden Diskurs im Fremdsprachenerwerb gehört, dürfte auch eine Rolle für das 

mehrdeutige Ergebnis im Kapitel 3.2 spielen.   

 

5 Zusammenfassung und Ausblick 

Die Lehrkraft im Fremdsprachenunterricht muss die Entscheidung treffen, ob sie neben der 

Zielsprache auch die Erstsprache der Lernenden im Unterricht nutzen sollte. Sowohl bei der 

schwedischen Schulbehörde Skolverket als auch beim American Council on the Teaching of 

Foreign Languages zeigt sich eine deutliche Präferenz, dass die Erstsprache so selten wie 

möglich als Unterrichtssprache genutzt werden sollte. Durch Unterrichtsbeobachtungen kann 

allerdings festgestellt werden, dass viele Lehrkräfte die Erstsprache der Lernenden häufig 

nutzen. Das Ziel dieser Arbeit ist es deswegen zu untersuchen, in welchen Situationen und aus 
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welchen Gründen Lehrkräfte die Erstsprache im Unterricht sprechen, wobei auch die 

Einstellungen der Lernenden zum Thema Unterrichtssprache untersucht werden. Die 

Untersuchung wird anhand von einer internationalen Auswahl empirischer Studien, die in peer-

reviewed-Zeitschriften veröffentlicht wurden, durchgeführt. Darüber hinaus machen auch 

andere wissenschaftliche Artikel, Lehr -und Fachbücher des Fremdsprachenerwerbs und Texte 

der schwedischen Schulbehörde, Skolverket, das Material dieser Arbeit aus.  

 

Aus einer geschichtlichen Perspektive hat die Erstsprache unterschiedliche Rollen in  

verschiedenen verbreiteten Lernmethoden gespielt. In der Grammatik-Übersetzungsmethode 

ist die Erstsprache stets präsent, während in sowohl der Direktmethode als auch der 

audiolingualen Methode die Erstsprache eher für ein Hindernis des Sprachenerwerbs gehalten 

wird. Auch Stephen D. Krashen neigt zur Vermeidung der Erstsprache, indem er die Bedeutung 

seiner Inputhypothese für den Sprachenerwerb betont. Außerdem können seine Erwerb-

Erlernen-Hypothese und seine Hypothese des affektiven Filters für die Wahl der 

Unterrichtssprache Implikationen haben. Schließlich ist auch im Material von Skolverket eine 

Abneigung der Erstsprache gegenüber erkennbar.  

 

Das Ergebnis dieser Arbeit zeigt, dass Lehrkräfte die Erstsprache unter anderem nutzen, wenn 

sie Grammatik oder ähnliche komplexe Themen erklären, wenn sie Übersetzungen liefern, 

wenn sie Instruktionen und Informationen zu Aufgaben und Klausuren geben, und wenn sie 

positive Beziehungen zu den Lernenden fördern wollen. Die Lehrkräfte sprechen in diesen 

Situationen die Erstsprache, um unter anderem das Verständnis der Lernenden zu fördern, um 

Zeit zu sparen, um den Stress der Lernenden zu reduzieren, und um sich als sympathisch und 

empathisch zu zeigen. Die Einstellungen der Lernenden sind teilweise widersprüchlich und 

entsprechen nicht immer der Praxis der Lehrkräfte. Zum Beispiel gibt es viele Lernende, die 

bevorzugen würden, dass die Lehrkraft nie die Erstsprache im Unterricht spricht, während 

andere Lernenden Vorteile darin sehen können. Oft sind es die fortgeschrittenen Lernenden, die 

weniger Erstsprache im Unterricht wünschen. Laut vielen Lernenden sei die Erstsprache die 

bessere Option, wenn Grammatik, neues Vokabular und komplexen Themen erklärt werden. 

Während viele Lernenden der Meinung sind, dass die Erstsprache dazu führe, dass sie weniger 

Zielsprache erwerben, meinen viele andere Lernenden, dass die Verwendung der Erstsprache 

das Vokabellernen und das Verständnis der Grammatik fördere. Auch auf der Frage, ob die 

Erstsprache dazu führt, dass die Lernenden sich entspannter und wohler im Unterricht fühlen, 

gibt es keine eindeutige Antwort.  
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Diskutiert wird unter anderem, ob die Verwendung der Erstsprache dazu führen könnte, dass 

die Lernenden eher die Zielsprache erlernen statt erwerben. Unter anderem gehen natürliche 

und authentische Kommunikationssituationen in der Zielsprache verloren, wenn die Lehrkräfte 

die Erstsprache bei sowohl der persönlichen und informellen Kommunikation als auch bei zum 

Beispiel Grammatikerklärungen nutzen. Ein weiterer Diskussionspunkt betrifft die Chancen-

gerechtigkeit. Es könnte einerseits argumentiert werden, dass die Erstsprache eine Strategie ist, 

um den Unterricht so anzupassen, dass die schwächeren Lernenden gefördert werden. 

Andererseits könnte auch argumentiert werden, dass die Verwendung der Erstsprache die 

Chancengerechtigkeit untergraben könnte, wenn nicht alle Lernenden die Mehrheitssprache des 

Landes als Erstsprache haben. Außerdem wird auch diskutiert, dass Lehrkräfte bewusst sein 

müssen, wann, wie und wie oft sie die Erstsprache nutzen, und welchen Effekt auf den 

Spracherwerb der Lernenden ihr Sprachgebrauch haben könnte.  

 

Aufgrund des internationalen Charakters dieser Arbeit würde sich eine Untersuchung des 

schwedischen Fremdsprachenunterrichts anbieten. Auch eine Untersuchung der Verbindung 

zwischen den affektiven Faktoren und dem Erstsprachengebrauch könnte zu aufschlussreichen 

Ergebnissen kommen. Schließlich würden sich auch eine Untersuchung des Bewusstseins der 

Lehrkräfte hinsichtlich ihres Sprachgebrauchs anbieten.   
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