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Útdráttur 

Í þessari rannsókn var skoðað hvaða áhrif valáfangi í þýsku um Berlín og ferð til 

borgarinnar höfðu á ímynd þátttakenda af Þýskalandi og Þjóðverjum, á afstöðu þeirra til 

þýsku og áhuga þeirra á að læra tungumálið. Einnig var kannað hvers vegna við-

mælendur völdu áfangann og af hverju ætti að bjóða upp á slíkan áfanga að þeirra mati. 

Um var að ræða eigindlega rannsókn þar sem tekin voru viðtöl við sjö nemendur 

Kvennaskólans í Reykjavík sem valið höfðu Berlínaráfangann. 

Rannsóknin leiddi í ljós jákvæð áhrif áfangans á mynd þátttakenda af Þýskalandi 

og Þjóðverjum. Neikvæðar staðalímyndir um Þjóðverja fengust ekki staðfestar og engar 

nýjar staðalímyndir urðu til á meðan á dvölinni í Berlín stóð. Þátttakendur lýstu allir yfir 

miklum áhuga á borginni og sumir nefndu að eftir ferðina væri Þýskaland orðið 

spennandi viðkomustaður sem það hafði ekki verið áður. 

Notkun þýsku við raunverulegar aðstæður leiddi til þess að áhugi allra þátt-

takenda á þýsku jókst nema eins nemenda sem sagði að áhugi hans væri jafnmikill eftir 

áfangann og hann hefði verið áður. Meirihluti viðmælenda sagðist vel geta hugsað sér 

að læra og nota meiri þýsku í framtíðinni og jafnvel að stunda vinnu eða háskólanám í 

Þýskalandi. 

Helstu ástæður sem viðmælendur nefndu fyrir vali sínu á áfanganum var sú ósk 

að kynnast Berlín og að nota þýsku í raunumhverfi. Þetta eru einmitt aðalástæður þess 

að bjóða eigi upp á áfanga eins og Berlínaráfangann að mati þátttakenda, því að með því 

að gefa nemendum tækifæri til að upplifa Þýskaland og þýsku í raunverulegum 

aðstæðum megi auka áhuga þeirra á landi og tungumáli. 
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Abstract 

Die vorliegende Studie untersuchte mittels qualitativer Interviews die Auswirkungen 

eines Deutschkurses zum Thema Berlin und einer Reise dorthin auf das Deutschlandbild 

der Teilnehmer sowie auf ihre Einstellung zu Deutsch und auf ihre Motivation für das 

Erlernen der Sprache. Auβerdem wurden die Interviewten nach dem Grund für ihre 

Kursteilnahme gefragt und was ihrer Meinung nach der Zweck eines solchen Kurses sei. 

Die Untersuchungsteilnehmer waren sieben Schüler und Schülerinnen des Gymnasiums 

Kvennaskólinn í Reykjavík, die Erfahrung mit dem Berlinkurs hatten.  

Die Studie hat ergeben, dass das Bild der Untersuchungsteilnehmer von 

Deutschland durch den Kurs und die Reise positiver wurde. Negative Stereotype 

wurden während des Aufenthalts in Berlin nicht bestätigt und keine neuen wurden 

aufgebaut. Die Teilnehmer haben alle wahres Interesse an der Stadt gezeigt und einige 

sahen Deutschland nach dem Kurs als ein interessantes Reiseziel, was es vorher nicht 

gewesen war.  

Die Verwendung von Deutsch in authentischen Situationen hat dazu geführt, 

dass die Motivation aller Untersuchungsteilnehmer für das Deutschlernen gestiegen ist 

auβer bei einem, der meinte, dass sein Interesse gleich groβ geblieben sei. Die Mehrheit 

der Interviewten erwähnte, sie könnten sich gut vorstellen, in Zukunft mehr Deutsch zu 

lernen und zu verwenden, indem sie eine Zeit lang in Berlin oder in einer anderen Stadt 

in Deutschland arbeiten oder studieren würden. 

Die Gründe, die die Interviewten vor allem für die Kursteilnahme angegeben 

haben, war ihr Wunsch, Berlin vor Ort kennen zu lernen und Deutsch in authentischen 

Situationen verwenden zu können. Der Zweck des Berlinkurses besteht laut den 

Studienteilnehmern dementsprechend darin, den Schülern das Erleben von Deutschland 

und Deutsch in echten Situationen zu ermöglichen. Dadurch könne ihr Interesse für 

Land und Sprache gesteigert werden. 
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Einleitung 

Viele Forscher, Fremdsprachenlehrer und -lerner vertreten die Meinung, dass 

Landeskunde ein unerlässlicher Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts ist (Albert, 

2006; Biechele und Padrós, 2003; Meyer, 2008). Ein Sprachlerner, der gute 

Sprachkenntnisse hat, beherrscht nicht nur die Grammatik und den Wortschatz, sondern 

er kennt auch die Kultur, die hinter der Sprache steht (Tseng, 2002). Der Lehrer
1
 muss 

verschiedene Aufgaben und Methoden verwenden sowie jede Gelegenheit nutzen, die 

sich bietet, den Schülern dabei zu helfen, sich ein Bild von dem Zielsprachenland, 

seinen Einwohnern und dessen Kultur zu machen.  

An den weiterführenden Schulen bzw. in der Sekundarstufe 2 (isl. framhalds-

skóli) in Island ist es üblich, dass den Schülern nach den Pflichtkursen in 

Fremdsprachen Wahlkurse zur Auswahl stehen. Schüler, die Wahlkurse besuchen, 

haben schon genug Kenntnisse in der Sprache, um sie für etwas umfangreichere 

Aufgaben zu verwenden und daher hat der Lehrer mehr Möglichkeiten, den Unterricht 

abwechslungsreicher zu gestalten und den Wünschen der Schüler in Bezug auf Themen 

und das Lehrmaterial nachzugehen. Die Wahlkurse können in diesem Zusammenhang 

als Bereicherung des Fremdsprachenunterrichts gesehen werden.  

Ein Wahlkurs, der seit 2009 am Gymnasium Kvennaskólinn í Reykjavík 

unterrichtet und Berlinkurs genannt wird, hat Landeskunde als zentrales Thema. Das 

Hauptziel des Kurses ist es, Berlin, die Hauptstadt Deutschlands, kennen zu lernen, 

sowohl durch verschiedene themenbezogene Aufgaben im Klassenzimmer als auch 

durch eine Reise nach Berlin, bei der die Schüler die Stadt mit allen Sinnen erleben 

können. Ein wichtiges Ziel der Reise ist die Anwendung der deutschen Sprache in 

authentischen Situationen. 

Diese Arbeit will anhand einer qualitativen Interviewstudie einen Einblick darin 

geben, welchen Einfluss der Berlinkurs und die Reise selbst nach Meinung der 

Teilnehmer auf ihre Einstellung zu Deutschland, zu den Deutschen und zur deutschen 

Sprache gehabt haben. Mit anderen Worten: Meinen die Schüler, dass der Kurs Einfluss 

                                                 

1
 In der Arbeit werden die maskulinen Formen ,,Lehrer“ , ,,Schüler“ usw. verwendet, auch wenn es sich 

in der Realität um beide Geschlechter handelt. 



8 

 

auf ihr Deutschlandbild und ihre Motivation für das Deutschlernen gehabt hat? Mich 

interessiert auch, aus welchen Motiven heraus die Schüler den Kurs gewählt haben und 

welchen Zweck ein solcher Kurs ihrer Meinung nach hat.  

Die Daten für die Untersuchung wurden im Januar und Februar 2012 durch 

Interviews mit sieben Schülern bzw. ehemaligen Schülern von Kvennaskólinn í 

Reykjavík, die den Berlinkurs belegt haben, erhoben.  

Die Arbeit unterteilt sich in insgesamt sechs Kapitel und ist wie folgt gegliedert: 

Der erste Teil dient als Hintergrundinformation und liefert eine Übersicht über den DaF-

Unterricht an den weiterführenden Schulen in Island, darunter auch in Kvennaskólinn í 

Reykjavík, wie auch einen kurzen Überblick über Untersuchungen zum Deutsch-

unterricht und Deutschlernen in Island. Am Anfang des theoretischen Teils wird 

Landeskunde im Deutschunterricht thematisiert. Darin finden sich ein Überblick über 

die Geschichte des Landeskundeunterrichts und Überlegungen über Landeskunde im 

DaF-Unterricht heute und die Stellung in Island wie auch ein Abschnitt über Landesbild 

und Stereotype. In der zweiten Hälfte des theoretischen Teils wird das Thema 

Motivation im Fremdsprachenunterricht behandelt, darunter Motivation und 

Begegnungen der Schüler mit der Zielsprachenkultur. Den zweiten Teil der Arbeit 

bildet die qualitative Interviewstudie. Die Vorbereitung und Durchführung der 

Untersuchung werden beschrieben und ein Überblick über den Aufbau und die 

Durchführung des Berlinkures, des Untersuchungsobjekts der Arbeit, gegeben. Das 

vierte Kapitel enthält die Ergebnisse der Interviews mit den Schülern. Im Kapitel 

Diskussion interpretiere ich die Ergebnisse der Interviews und suche darin die 

Verbindung mit den Forschungsfragen und der Forschungsliteratur. Im Fazit werden die 

Ergebnisse zusammengefasst und meine eigenen Überlegungen zum Stand des 

Berlinkursprojekts angestellt. Am Ende der Arbeit befindet sich ein Anhang mit 

Beispielen für Übersetzungen von Zitaten aus den Interviews mit den Untersuchungs-

teilnehmern.  

  



9 

 

 

1. Überlegungen zum Deutschunterricht in Island 

Dieses Kapitel enthält einen kurzen Überblick über die Stellung von Deutsch als 

Fremdsprache in Island und in Kvennaskólinn í Reykjavík und dient als 

Hintergrundinformation zur Arbeit. Es wird von Änderungen im DaF-Unterricht in 

Island berichtet, die als Folge einer neuen Gesetzgebung für die weiterführenden 

Schulen eingetreten sind, und welchen Einfluss das auf das Deutschlernen der Schüler 

haben kann. In diesem Kapitel befindet sich auch ein Abschnitt über Untersuchungen 

zum Deutschunterricht und Deutschlernen in Island. 

 
 

1.1 Stellung des Deutschunterrichts an den weiterführenden Schulen 

Deutsch wird in Island in der Sekundarstufe 2 als dritte bzw. vierte Fremdsprache nach 

Englisch und Dänisch unterrichtet. An den meisten Schulen können die Schüler 

zwischen Deutsch, Französisch und Spanisch wählen. In einigen Schulen werden nur 

zwei bzw. eine von diesen Sprachen unterrichtet. Die Tendenz ist seit einigen Jahren, 

dass sich immer mehr Schüler für Spanisch interessieren. Die Zahl der Schüler, die 

Deutsch lernen, nimmt dementsprechend seit Jahren ab. Laut Statistik von Hagstofa 

Íslands (engl. Statistics Iceland) lernten an den weiterführenden Schulen im Schuljahr 

2010-2011 4.504 Schüler Deutsch, während es im Schuljahr 2002-2003 5.116 gewesen 

waren. Die Anzahl der Spanischlernenden ist dagegen in diesen acht Schuljahren von 

1.855 auf 4.153 gestiegen (Hagstofa Íslands, 2011).  

Die Grundschule in Island dauert zehn Jahre, die weiterführenden Schulen 

umfassen drei bis vier Jahre. In einigen Grundschulen können die Schüler der Oberstufe 

Deutsch als Wahlfach belegen. Das ist aber nicht mehr so beliebt, u.a. weil die Auswahl 

an Wahlkursen gröβer ist als früher. Die meisten Schüler beginnen deshalb mit 16 bzw. 

17 Jahren, Deutsch zu lernen. 

In Island gibt es für alle Schulen der Sekundarstufe 2 einen Rahmenlehrplan, der 

vom Ministerium für Kultur und Bildung herausgegeben wird und woran sich die 

Schulen halten müssen. Im Jahr 2008 hat das isländische Parlament ein neues Gesetz für 

die weiterführenden Schulen verabschiedet (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2012) und seitdem wird an den meisten Schulen eine Schulreform vorbereitet. 
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Spätestens am 1. August 2015 soll an allen weiterführenden Schulen der neue 

Rahmenlehrplan in Kraft treten (Stjórnartíðindi, 2011). 

Das Gesetz bringt viele Neuerungen und die Schulen werden noch mehr Freiheit 

haben als früher, ihren eigenen Lehrplan zu erstellen. Sie entscheiden beispielsweise 

selbst die Länge der Lernzeit bis zum Abitur, und die einzigen Fächer, die laut dem 

neuen Gesetz für alle Schüler Pflicht sein werden, sind Isländisch, Englisch und 

Mathematik. Auf allen Abiturzweigen soll die dritte Fremdsprache bis zur 

Leistungsstufe 2 (isl. hæfniþrep 2) unterrichtet werden, ohne dass genau vorgeschrieben 

wird, wie viele Kurse das sein sollen (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2012). Im 

Gymnasium Kvennaskólinn í Reykjavík besuchen die Schüler des mathematisch-

naturwissenschaftlichen und des soziologischen Zweiges jetzt drei Pflichtkurse in 

Deutsch statt vier im alten Lehrplan, und die Schüler des sprachlich-geisteswissen-

schaftlichen Zweiges belegen fünf Kurse anstelle von sieben (Kvennaskólinn í 

Reykjavík, o.D.). Die Schüler werden im neuen System mehr Wahlfreiheit haben als im 

alten und ihnen werden Wahlkurse angeboten, die unterrichtet werden, wenn es eine 

Mindestanzahl von Teilnehmern gibt. Wenn das aber nicht der Fall ist, kann es sein, 

dass den Schülern im neuen System Kurse, die mit Pflichtkursen im alten Curriculum 

vergleichbar sind, nicht mehr zur Auswahl stehen. Es muss erwähnt werden, dass die 

neuen Kurse aufgrund der Verlängerung des Schuljahres und der Verkürzung der 

Prüfungszeit etwas mehr Unterrichtsstunden beinhalten als die alten. 

Wahlkurse, die nach den Pflichtkursen in der Sekundarstufe 2 im Fach Deutsch 

angeboten werden, sind eine Antwort auf die Tendenz, dass die Zahl der Deutschschüler 

abnimmt und dass weniger Pflichtkurse absolviert werden müssen. So wird versucht, 

die Schüler für weiteres Deutschlernen zu motivieren. Wegen der abnehmenden Zahl 

von Pflichtkursen in der dritten Fremdsprache an vielen Schulen ist ein interessantes 

und abwechslungsreiches Angebot von Wahlkursen besonders wichtig, wenn es 

möglich sein soll, wenigstens einem Teil der Schüler Grundkenntnisse in Deutsch zu 

vermitteln. 
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1.2 Untersuchungen zum Deutschunterricht und Deutschlernen in 

Island 

Es liegen an der Universität Islands einige M.Paed.-Arbeiten zum Thema Deutsch-

unterricht und Deutschlernen in Island vor. In vielen dieser Arbeiten wird das Thema 

Motivation sowohl aus Sicht der Schüler als auch aus Sicht der Lehrer behandelt. 

Siemsen (2004) untersuchte, was isländische Schüler dazu motiviert, Deutsch als dritte 

Fremdsprache zu wählen. Gross (2006) und Waelti (2006) haben in ihren Arbeiten die 

Einstellung isländischer Schüler zum Deutschunterricht zum Thema gemacht und 

Jónsdóttir (2006) hat untersucht, aus welchen Motiven heraus ihre Untersuchungs-

teilnehmer Deutschlehrer geworden sind und was sie motiviert, Lehrer zu bleiben. In 

der Arbeit von Sveinsdóttir (2007) wird der Nutzen von Kenntnissen in der deutschen 

Sprache im isländischen Berufsleben untersucht, und was die Untersuchungsteilnehmer 

zu weiterem Deutschlernen motiviert hat. Der Grund für das groβe Interesse an 

Motivation bei denjenigen, die sich mit Forschungen vom DaF-Unterricht in Island 

beschäftigen, kann bestimmt mit der seit Jahren zurückgehenden Zahl von Deutsch-

schülern erklärt werden.  

 

 

1.3 Zusammenfassung 

Die Anzahl der Schüler, die Deutsch als dritte bzw. vierte Fremdsprache an den 

weiterführenden Schulen in Island lernen, nimmt seit Jahren ab. Zur Zeit wird an einer 

Schulreform gearbeitet, die zur Folge hat, dass die Anzahl der Pflichtkurse in der dritten 

Fremdsprache nicht mehr genau festgelegt ist. Das führt in einigen Schulen, darunter 

auch in Kvennaskólinn í Reykjavík, dazu, dass die Schüler weniger Deutschkurse 

abschlieβen müssen als früher. Aus diesen Gründen spielt ein interessantes Angebot an 

Wahlkursen für die Zukunft des Deutschunterrichts in Island eine wichtigere Rolle als 

je zuvor.  

Im nächsten Kapitel, dem theoretischen Teil der Arbeit, werden Landeskunde 

und Motivation beim Fremdsprachenlernen thematisiert – Begriffe, die den theoreti-

schen Hintergrund der Arbeit bilden. 
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2. Theoretischer Teil 

Landeskunde und Motivation sind die Hauptthemen, die den theoretischen Hintergrund 

der Interviewstudie bilden. Ziel des Berlinkurses sollte es sein, durch den Unterricht 

und die Reise nach Berlin ein Bild von Deutschland und den Deutschen zu vermitteln 

und auch, dass die Schüler Deutsch in lebensechten Situationen benutzen. Welchen 

Einfluss das auf ihr Landesbild und ihre Motivation für die deutsche Sprache hat, wird 

in der Studie untersucht. 

Die erste Hälfte des theoretischen Teils der Arbeit handelt von Landeskunde im 

Unterricht von Deutsch als Fremdsprache. In der zweiten Hälfte wird Motivation beim 

Fremdsprachenlernen thematisiert. 

 

 

2.1 Landeskunde im DaF-Unterricht 

Dieser Abschnitt behandelt die Bedeutung von Landeskunde im Fremdsprachen-

unterricht und die Schwierigkeiten bei der Definition des Begriffes. Er liefert einen 

Abriss über die Geschichte des Landeskundeunterrichts und über die Stellung von 

Landeskunde im Deutschunterricht in Island heute. Abschlieβend werden die Begriffe 

Landesbild und Stereotype besprochen. 

 

 

2.1.1 Was ist Landeskunde? 

Es herrscht keine Einigkeit darüber, was Landeskunde ist, welche Themen man im 

Landeskundeunterricht vermitteln und wie man Landeskunde unterrichten soll (Biechele 

und Padrós, 2003). Güler (2005) meint, dass Inhalte und Ziele des landeskundlichen 

Lernens immer noch weitgehend unklar sind und kritisiert, dass an interkultureller 

Verständigung orientierte Zielsetzungen gleichberechtigt neben rein faktenorientierten 

Konzepten stehen. Laut Dellal (2005) sind die Definitionen der Landeskunde in der 

modernen Fremdsprachendidatik weit gefasst. Sie selbst bietet folgende Definition an:  

Die Landeskunde fasst die Summe aller ein Land und seine Bevölkerung 

betreffenden Informationen zusammen, die ganze Breite gesellschaftlicher 

Akte, alle Formen des Denkens und Handelns eines Volkes im 

historischen Kontext der Gegenwart. Da sich die Lebensbereiche in einer 
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Gesellschaft immer verändern, sind auch die Objekte der Landeskunde 

nicht konstant (Dellal, 2005, S. 2). 

 

Albert (2006) stellt Überlegungen darüber an, wie man den Begriff Landeskunde 

definieren kann und kommt zum gleichen Ergebnis wie viele andere: ,,Die Frage, was 

Landeskunde genau ist, lässt sich allerdings nicht eindeutig beantworten, denn die 

[Hervorhebung v. Verf.] Landeskunde scheint es nicht zu geben“ (S. 51). Laut Albert 

kann Landeskundeunterricht wegen der Weite des Feldes unzählige Themen beinhalten. 

Die Themenbereiche, die sie unter Landeskunde versteht, sind Alltag, Geschichte, 

Kultur, Geographie, Wirtschaft und Institutionenkunde. Albert zweifelt aber nicht an 

der Bedeutung von Landeskunde im Fremdsprachenunterricht und meint, dass das 

Wissen über ein Land und seine Einwohner eine Sprache erst lebendig mache und somit 

unerlässlich sei (Albert, 2006). Meyer (2008) teilt Alberts Meinung, was die 

Wichtigkeit der Landeskunde angeht: 

Die Kultur der zu lernenden Sprache, also die Kultur der Muttersprachler, 

ist mindestens als genauso wichtig anzusehen, wie das Sprechen und das 

Schreiben. Landeskunde im Fremdsprachenunterricht ist damit also kein 

notwendiges Übel, sondern eine Chance. Vielmehr eröffnet es uns 

unzählige Möglichkeiten, die Sprache und die Menschen dahinter näher 

kennenzulernen und letztendlich auch zu begreifen (Meyer, 2008, S. 3). 

 

Albert (2006) ist der Meinung, dass landeskundliches Wissen dem Lerner helfen soll, 

sich im Land der Zielsprache zu orientieren und sich den Bewohnern gegenüber 

angemessen zu verhalten, sowie ihnen den Kontakt mit diesen zu erleichtern. Unter dem 

Stichwort Völkerverständigung werde dann von der Landeskunde gefordert, dass sie 

hilft, Vorurteile abzubauen. 

Es ist laut Albert (2006) wichtig, dass Landeskunde nicht irgendwo angehängt 

wird, sondern ein integraler Bestandteil des Fremdsprachenlernens ist. Sie soll Themen 

für den Sprachunterricht liefern und es soll nicht um das Auswendiglernen von Fakten 

und Zahlen gehen. Lehrwerke haben oft separate Rubriken, wo Landeskunde behandelt 

wird, aber auch jeder authentische Text und jedes Foto verweisen auf das Leben in dem 

Land der Zielsprache und sind damit ein Teil der Landeskunde. Es spielt nach Albert 

eine groβe Rolle bei der Auswahl von landeskundlichen Themen, was für die 

Lernergruppe interessant und auch relevant ist (Albert, 2006). 
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Wenn die Schüler ein umfangreiches Bild von der Kultur des Ziellandes 

bekommen sollen, müssen ihnen verschiedene Informationen präsentiert werden. Cullen 

und Sato (2000) schlagen in ihrem Artikel über Methoden bei der Vermittlung von 

Landeskunde mögliche Informationsquellen vor, wie beispielsweise Videos, CDs, 

Fernsehen, Texte, Internet, Lieder, Zeitungen, Interviews, Gastvorträge, Souvenirs, 

Fotos und Literatur. Die Aufgabentypen müssen auch unterschiedlich und 

abwechslungsreich sein, um den verschiedenen Lernstilen der Schüler entgegen-

zukommen und ihr Interesse aufrecht zu halten. Dazu gehören z.B. verschiedene 

Formen von Quiz und Recherchen, Spiele, Lieder, Rollenspiele und Diskussionen 

(Cullen und Sato, 2000).  

 

 

2.1.2 Abriss der Geschichte des Landeskundeunterrichts 

Bis in die fünfziger Jahre orientierte sich der Fremdsprachenunterricht, geprägt durch 

die sogenannte Grammatik-Übersetzungsmethode, stark an den Altphilologien, und eine 

systematische Landeskunde gab es nicht. Was vor allem vermittelt wurde, war die 

Struktur der Sprache und die bedeutenden Werke ihrer Literatur. Die erste Phase, die 

sich tatsächlich mit Landeskunde beschäftigte, basierte auf dieser Art von Unterricht 

und wird die kognitive Phase genannt (Albert, 2006). Dieses Modell, das Biechele und 

Padrós (2003) den faktischen Landeskundeansatz nennen, beruht auf Tatsachen-

vermittlung, d.h. das sachliche Wissen über ein Land steht im Vordergrund. Kulturelle, 

geographische, historische und politische Fakten werden thematisiert und Daten und 

Zahlen spielen eine wichtige Rolle. Faktische Landeskunde hat eine begleitende Rolle 

im Fremdsprachenunterricht, d.h. sie ist zusätzlich und nicht in den Sprachunterricht 

integriert (Biechele und Padrós, 2003). 

Gesellschaftliche Veränderungen und wissenschaftliche Neuerungen in den 

siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts bewirkten eine Neuordnung des Fremdsprachen-

unterrichts. Der Bedarf der Wirtschaft an fremdsprachlich qualifizierten Arbeitskräften 

nahm zu, und immer mehr Menschen mit anderen als den bisherigen Bedürfnissen und 

Interessen begannen, Fremdsprachen zu lernen. Die Auffassung von Sprache hatte sich 

aber auch verändert. Man betrachtete sie nicht mehr in erster Linie als System, sondern 

als Medium mit dessen Hilfe man kommunizieren kann. Im kommunikativen 

Fremdsprachenunterricht ist Landeskunde informations- und handlungsbezogen gefasst 
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(Biechele und Padrós, 2003). Kommunikative Situationen, die möglichst authentisch 

sind, bilden hier die Basis des Unterrichts, und anhand dieser Situationen sollen die 

Lerner dann sprachliche und kulturelle Besonderheiten lernen und üben. Auch 

nichtsprachliche Verhaltensweisen werden thematisiert (Albert, 2006). Landeskunde ist 

hier ein integraler Bestandteil des Fremdsprachenlernens (Biechele und Padrós, 2003). 

Laut Albert (2006) sind kommunikative Elemente im heutigen Fremdsprachenunterricht 

immer noch enthalten, aber nicht mehr in der isolierten Form, wie es im 

kommunikativen Ansatz üblich war.  

Die Auffassung von Kultur, die sich in dieser Zeit aus der Ethnologie 

durchsetzte, nennt man den erweiterten Kulturbegriff, denn er umfasst nicht nur die 

,,hohe“ Kultur, wie ursprünglich der traditionelle Kulturbegriff, sondern auch die 

Alltagskultur, wie z.B. Arbeit, Freizeit und Wohn- und Lebensformen (Biechele und 

Padrós, 2003). Der erweiterte Kulturbegriff beinhaltet im Gegensatz zum traditionellen 

Kulturbegriff auch subjektive Erfahrung und Reaktionen (Albert, 2006). 

Ende der achtziger Jahre löste der interkulturelle Ansatz den kommunikativen ab 

und wurde die dominante Strömung. Kommunikation blieb noch ein zentrales Thema, 

der Schwerpunkt verlagerte sich aber hin zur interkulturellen Kommunikation (Albert, 

2006). Dieses Konzept geht von der Einsicht aus, dass Wahrnehmung und Interpretation 

der Zielkultur immer auf dem Hintergrund der eigenen Kultur stattfindet (Biechele und 

Padrós, 2003). Eine gelungene Kommunikation zwischen Angehörigen verschiedener 

Kulturen kann laut Landeskunde im interkulturellen Sinn allein durch sprachliche 

Korrektheit nicht erreicht werden. Ein Bewusstsein über die eigene und fremde Kultur 

ist notwendig, weil es u.a. dabei hilft, Stereotype zu überwinden und die Menschen 

anderer Kulturen wertzuschätzen (Karagiannakis, 2009). Hier spielen laut Albert 

(2006), Offenheit und Toleranz eine Rolle, die Fähigkeit, sich auf noch unbekannte 

kulturspezifische Verhaltensweisen einzulassen, ohne dabei wertend oder ablehnend 

vorzugehen. Zur Anwendung von dieser Methode sagt Albert:  

Dieser Ansatz ist besonders geeignet für Lernende aus Ländern, zu denen 

relevante Kulturunterschiede bestehen, weil sich daraus viele neue 

Gesprächs- und Unterrichtsthemen ergeben. . . . Kulturelle Unterschiede 

haben besonders dann einen Platz im Fremdsprachenunterricht, wenn sie 

Kommunikationsprobleme verursachen können. Vor allem wenn sie 

Auswirkungen auf das praktische sprachliche Handeln der Lerner haben, 
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sollten sie in jedem Fall im Sprachunterricht behandelt werden (Albert, 

2006, S. 11-12). 

 

Biechele und Padrós (2003) warnen davor, dass es nicht immer nur die geographische 

Distanz sei, die das Ausmaβ kultureller Unterschiede anzeige, auch bei geographischer 

Nähe dürfe nicht voreilig von Gemeinsamkeiten ausgegangen werden. 

Schulze (2010b) weist darauf hin, dass interkulturelles Lernen sowohl im 

Fremdsprachenunterricht und der dortigen indirekten Begegnung mit der Zielkultur 

stattfindet als auch in der direkten Begegnung, beispielsweise während eines 

Aufenthalts im anderen Land. Laut Schulze bedürfen schulische Aufenthalte in jedem 

Fall einer intensiven Vor- und Nachbereitung, in der die Schüler für kulturelle 

Unterschiede und Probleme sensibilisiert werden, die dann zu einer individuellen 

ebenso wie gemeinsamen Reflexion des Erlebten anregt (Schulze, 2010b). 

Eine besondere Form von Landeskunde stellt die erlebte Landeskunde dar. Das 

Konzept wurde ursprünglich in den Achtzigerjahren des 20. Jahrhunderts für die 

Lehrerfortbildung vom Goethe-Institut entwickelt und geht davon aus, dass die 

Teilnehmer sich selbständig landeskundliches Wissen erarbeiten, indem sie 

recherchieren, Interviews führen und beobachtend an verschiedenen Situationen 

teilnehmen. Ausgehend von den Aktivitäten der Teilnehmer erfolgen Reflexion und 

Transfer auf den eigenen Unterricht. Das Learning-by-doing-Verfahren findet hier seine 

Anwendung. Damit sind handlungs- und erfahrungsorientierte Veranstaltungsformen 

gemeint, bei denen die Lerner selbst aktiv werden (Biechele und Padrós, 2003; 

Karagiannakis, 2009). Die Bezeichnung erlebte Landeskunde wird aber nicht nur in der 

Lehrerfortbildung verwendet, sondern sie bezieht sich auf das landeskundliche Lernen 

im Sprachunterricht allgemein, wenn es sich um die direkte Begegnung eines Fremd-

sprachenlernenden mit der Gesellschaft und Kultur des Zielsprachenlandes geht. 

Biechele und Padrós (2003) deuten darauf hin, dass erlebte Landeskunde als Lern-

verfahren nicht darauf beschränkt ist, im Zielsprachenland durchgeführt zu werden. Sie 

meinen, es gibt viele und verschiedene Möglichkeiten, die Lernenden in ihren 

Heimatländern konkrete landeskundliche Erfahrung machen zu lassen, und listen eine 

Reihe von Möglichkeiten auf, wie Landeskunde ihrer Ansicht nach erlebt werden kann. 

Man kann beispielsweise Leute aus den deutschsprachigen Ländern interviewen, 

aktuelle Zeitungen und Zeitschriften aus deutschsprachigen Ländern lesen, deutsche 

Lieder singen, im Internet surfen und deutschsprachige Fernsehprogramme sehen 
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(Biechele und Padrós, 2003). Erlebte Landeskunde hilft dabei, eine Brücke in das 

Zielsprachenland zu schlagen. 

Diese Arbeit folgt der Ansicht von vielen Forschern sowie vielen Fremd-

sprachenlehrern und -lernern, indem sie Landeskunde als unerlässlichen Bestandteil des 

Fremdsprachenunterrichts und -lernens versteht (Albert, 2006; Biechele und Padrós, 

2003; Meyer, 2008; Tseng, 2002). Kurse wie der Berlinkurs haben Landeskunde als 

Hauptthema und verlangen, dass unterschiedliche Aspekte berücksichtigt und 

verschiedene Informationsquellen benutzt werden, wie Cullen und Sato (2000) 

vorschlagen. Die wichtigsten Tatsachen über den Zielort, in diesem Fall Berlin, und 

seine Geschichte und Einwohner spielen eine Rolle, wenn man eine Stadt oder ein Land 

kennen lernen will. Eine direkte Begegnung mit Deutschen, der deutschen Kultur und 

Deutschland, und auch die Zielsprache in authentischen Situationen verwenden zu 

können, gibt dem Kurs einen besonderen Wert. Der Alltag im Zielsprachenland und wie 

man sich angemessen verhält und orientiert, ist für Schüler in einem solchen Kurs 

plötzlich ganz aktuell und wichtig. Sie bekommen auch die Möglichkeit, die eigene 

Kultur in echten Situationen mit der fremden Kultur zu vergleichen, was dabei helfen 

kann, Vorurteile abzubauen. Auf diese Weise werden die wichtigsten Ansätze, die den 

Landeskundeunterricht bisher geprägt haben, kombiniert, um Landeskunde in 

vielfältiger Form zu vermitteln. Damit wird einer Tendenz gefolgt, die sich laut Albert 

(2006) und Biechele und Padrós (2003) im Landeskundeunterricht jetzt durchgesetzt 

hat. 

 
 

2.1.3 Landeskunde im DaF-Unterricht heute und ihre Stellung in Island 

Albert (2006) meint, dass an die Landeskunde heutzutage weitaus komplexere 

Anforderungen gestellt werden als noch zu Beginn des modernen Fremdsprachen-

unterrichts. Albert (2006) und Biechele und Padrós (2003) teilen eine Meinung, wenn 

sie behaupten, dass die historisch aufeinander folgenden Ansätze von Landeskunde 

einander nicht einfach abgelöst haben, sondern es habe sich durchgesetzt, verschiedene 

landeskundliche Ansätze im Fremdsprachenunterricht zu kombinieren. Der kognitive 

bzw. faktische, der kommunikative und der interkulturelle Ansatz sind nach wie vor im 

Landeskundeunterricht präsent, allerdings teilweise unter veränderten methodisch-

didaktischen Vorzeichen (Albert, 2006; Biechele und Padrós, 2003). Laut Albert (2006) 
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spielt Faktenwissen immer noch eine bedeutende Rolle und dient als Hintergrund. Dann 

sollen kommunikative Aspekte die Lernenden sprachlich und kulturell bei der 

Bewältigung des Alltags im Zielsprachenland unterstützen und das interkulturelle 

Lernen soll die Begegnung mit dem Fremden erleichtern. Albert meint: 

Als Gegenbewegung zu der früheren Fakten- und Institutionenlehre . . . 

steht heute im Landeskundeunterricht das subjektbezogene Erfahren einer 

fremden Kultur im Mittelpunkt. Die eigenen Wahrnehmungen eines jeden 

Lerners im Umgang mit der fremden Kultur sind wichtiger als Daten und 

Fakten (Albert, 2006, S. 52). 

 

Albert ist der Ansicht, dass Fremdsprachenunterricht auf diese Weise für die Schüler 

interessanter und motivierender werden kann.  

Im Curriculum für die Sekundarstufe 2 in Island, das 1999 herausgegeben wurde 

(Menntamálaráðuneytið, 1999), wird im Abschnitt über das Fach Deutsch auf die Ziele 

des Landeskundeunterrichts eingegangen und begründet, warum dieser Teil des 

Deutschunterrichts so wichtig ist: 

Das Ziel des Deutschunterrichts ist es nicht nur, dass der Schüler 

Kenntnisse in der Sprache erwirbt, sondern dass er auch Einsicht in die 

Kultur der deutschsprachigen Länder gewinnt. Das kann eine Grundlage 

für Verständnis und Toleranz bilden und zu einer erfolgreichen Beziehung 

und Zusammenarbeit zwischen den Isländern und den deutschsprachigen 

Nationen führen. Deutsch ist eine lebendige Sprache, die sich in ständiger 

Entwicklung befindet, und es gibt eine sehr enge Verbindung zwischen 

Sprache und Kultur. . . . In allen Phasen des Lernens soll angestrebt 

werden, dass die Schüler, so oft wie möglich, die Gelegenheit bekommen, 

die deutsche Sprache so zu erleben, wie sie von Muttersprachlern im 

Alltag gesprochen wird (Menntamálaráðuneytið, 1999, S. 155-156).
2
  

 

Im neuen Rahmenlehrplan (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2012), an dessen 

Inkrafttreten an den weiterführenden Schulen gearbeitet wird, werden neun Schlüssel-

                                                 

2
 ,,Markmið með þýskukennslu er ekki aðeins að nemandinn öðlist kunnáttu í tungumálinu, heldur um 

leið að hann fái innsýn í menningu þýskumælandi þjóða. Slíkt getur lagt grunn að skilningi og 

umburðarlyndi og leitt til farsælla samskipta og samvinnu milli Íslendinga og þýskumælandi þjóða. Þýska 

er lifandi og síbreytilegt tungumál og tengsl málnotkunar og menningar eru órjúfanleg. . . . Á öllum 

stigum námsins ber að stuðla að því að nemendur fái sem oftast tækifæri til að upplifa þýsku eins og hún 

er notuð í daglegu lífi af þeim sem hafa hana að móðurmáli.“ (Menntamálaráðuneytið, 1999, S. 155-156).  
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fertigkeiten (isl. lykilhæfni) genannt, die die Schüler beherrschen sollen. Eine dieser 

Schlüsselfertigkeiten bezieht sich direkt auf das Lernen von Fremdsprachen. Dabei wird 

u.a. auf Landeskunde als Teil des Fremdsprachenunterrichts eingegangen und ein 

besonderer Wert auf den interkulturellen Faktor gelegt:  

Einsicht in die Kultur anderer Völker und das Vermögen, sich in 

Fremdsprachen ausdrücken und kommunizieren zu können, bildet die 

Grundlage für Verständnis, Offenheit und Respekt. Fremdsprachen-

kenntnisse sind der Schüssel zu Informationen und sie verschaffen den 

Zugang zu fremdspachlicher Fachliteratur. Sie sind eine der Voraus-

setzungen für erfolgreichen Umgang und Zusammenarbeit mit Personen 

fremdsprachlicher Herkunft. 

Die Schlüsselfertigkeit beinhaltet u.a. dass der Schüler: . . . 

 sich der Kultur und Sitten, die für das jeweilige Sprachgebiet 

kennzeichnend sind, bewusst ist, 

 unterschiedliche Ansichten und Werte, die die Kultur im Land der 

Fremdsprache prägen, mit seiner eigenen Gesellschaft und Kultur 

in Verbindung bringen kann (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2012, S. 36).
3
 

 

Im neuen Lehrplan wird nicht wie im alten direkt dazu aufgefordert, dass die Schüler so 

oft wie möglich mit authentischer Sprache konfrontiert werden sollten. Für viele 

isländische Schüler ist der Deutschunterricht der einzige Ort, wo sie die deutsche 

Sprache gebrauchen. Die Mehrheit der Schüler hat keine Gelegenheit, die Sprache 

auβerhalb des Klassenzimmers zu verwenden, denn deutsches Fernsehen, deutsche 

Filme, Zeitungen und Musik gibt es kaum in der Umgebung auβerhalb der Schule und 

sehr wenige der Schüler kennen deutschsprachige Menschen persönlich. Dazu kommt, 

dass ein groβer Teil des Inputs in den Grundkursen nicht authentisch ist, sondern für die 

                                                 

 

3
 ,,Læsi á menningu annarra þjóða, tjáning og samskipti á erlendum tungumálum leggur grunn að 

skilningi, víðsýni og virðingu. Tungumálakunnátta er lykillinn að upplýsingum og gefur aðgengi að 

faglegu efni á erlendum tungumálum. Hún er ein af forsendum þess að geta átt farsæl samskipti og 

samvinnu við einstaklinga af öðru þjóðerni.  

Lykilhæfni felur m.a. í sér að nemandi: . . .  

 er meðvitaður um menningu og siði sem einkennir þau landsvæði þar sem tungumálið er talað,  

 getur tengt ólík viðhorf og gildi, sem móta menninguna í þeim löndum sem tungumálið er notað, 

við eigið samfélag og menningu.“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2012, S. 36). 
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Lehrwerke zusammengestellt wird, um bestimmte Grammatikformen und einen 

bestimmten Wortschatz zu üben. Dieser geringe Kontakt isländischer Schüler mit 

Deutsch und der deutschen Kultur auβerhalb des Klassenzimmers verlangt vom 

Deutschunterricht, was die Vermittlung von Landeskunde angeht, viel mehr als 

beispielsweise vom Englischunterricht verlangt wird. 

Die Zitate aus den Curricula bestätigen die Wichtigkeit von Kursen, die das 

Hauptziel haben, den Schülern das Zielsprachenland und seine Einwohner und Sprache 

in lebensechten Situationen vorzustellen. Durch diesen direkten Zugang öffnet sich den 

Schülern eine neue Perspektive auf das Land der Zielsprache. Das muss ihnen dabei 

helfen, einen persönlichen Bezug zum bzw. persönliches Interesse am Land zu 

gewinnen, etwas, was in einem traditionellen Fremdspracheunterricht nicht unbedingt 

zustande kommt. 

 

 

2.1.4 Landesbild und Stereotype 

Wenn man eine Fremdsprache lernt, macht man sich eine Art Bild vom Zielsprachen-

land und seinen Einwohnern, auch wenn man das Land nie besucht hat. Laut Biechele 

und Padrós (2003) wird unsere Wahrnehmung von der Welt von unserem Vorwissen 

und unseren kulturspezifischen Werten und Prägungen geleitet. Das gleiche gilt für 

unsere Bilder von anderen Ländern und Kulturen.  

Zeuner (2009) äuβert sich auch zum Thema Landesbild und betont, dass das Bild 

von Deutschland, dass die Lernenden und auch die Lehrenden im Kopf haben, nicht 

einheitlich, sondern höchst differenziert und unterschiedlich ist. Ihr Bild sei geprägt 

vom Wissen über das Land, das oft durch Medien vermittelt sei, sowie von Erfahrungen 

mit dem Land und von Urteilen bzw. Vorurteilen über das Land. Auch das Lern-

material, darunter authentische Materialien aller Art, sei keineswegs ,,objektiv“ oder 

,,wahr“, sondern von unterschiedlichsten Interessen und Auswahlkriterien der Autoren 

geprägt (Zeuner, 2009). Laut Schulze (2010a) stellt dieses Bild keine geschlossene 

Gesamtheit dar, sondern ist offen für neue Wahrnehmungen und ist daher objektiv kaum 

fassbar.  

Schulze (2010b) deutet auf eine Studie hin, die 2003 und 2004 durchgeführt 

wurde und auf das britische Deutschlandbild und das deutsche Bild von Groβbritannien 

unter Jugendlichen fokussiert. Die Studie hat ergeben, dass persönliche Kontakte zu den 

Zielkulturen in Form von Aufenthalten oder Begegnungen neben dem Fremdsprachen-
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unterricht und den Medien als wichtige Einflussfaktoren auf das Landesbild 

herausgestellt werden (Schulze, 2010b).  

Stereotype können genau wie Vorurteile ein Teil des Landesbildes sein. Nach 

Biechele und Padrós (2003) bezeichnet man mit Stereotypen feste Verallgemeinerungen 

über Gruppen von Menschen, die oft negativ, diskriminierend oder falsch sind. 

Stereotype beziehen sich beispielsweise auf Nationen, ethnische Herkunft, 

Geschlechter, Berufe und Religion (Webber, 1990). Laut Schulze (2010b) können sich 

Stereotype nicht nur auf Menschen beziehen sondern auch auf Phänomene und Dinge, 

wie z.B. Wetter und Essen. 

Stereotype sind sozialpsychologisch gesprochen nichts Negatives, sondern eine 

Art Muster, das uns hilft, Dinge schnell zu erfassen und zu kategorisieren (Biechele und 

Padrós, 2003). Laut Kleinsteuber (1991) benutzen alle Menschen das System der 

Stereotype, indem sie in ihren Köpfen verkürzte und reduzierte Bilder der Menschen 

und ihres Lebens in anderen Kulturen entwerfen, weil sie weder Zeit noch Gelegenheit 

haben, sich intensiv und mit Details aus anderen Teilen der Welt auseinanderzusetzen. 

Kleinsteuber bezieht sich auf die Worte von Lippmann, der 1922 das Konzept des 

Stereotyps in die Wissenschaft eingeführt hat, wenn er sagt, dass dies ein 

unvermeidlicher und unausweichlicher Prozess sei (Kleinsteuber, 1991). Auch wenn 

Stereotype als Merkmale menschlicher Wahrnehmung und Orientierung in der Welt 

nicht generell eine negative Bedeutung haben, können sie im Kontakt mit anderen 

Kulturen eine Quelle von möglichem Miss- oder Nichtverstehen sein, indem sie 

Offenheit und Toleranz verhindern oder zu diskriminierendem Verhalten führen 

(Schulze, 2010b). Bausinger (2000) kritisiert, wie es zu solchen Typisierungen kommt: 

Von einem einzelnen oder von wenigen wird auf alle anderen geschlossen; 

es wird zu schnell, zu weitgehend und unkontrolliert verallgemeinert. Und 

solche Verallgemeinerungen liegen offenbar besonders nahe, wenn es sich 

um negative Feststellungen handelt (Bausinger, 2000, S. 16). 

 

Weil bei diesen Verallgemeinerungen keine kritische Überprüfung gefragt ist oder 

verhindert wird, sind sie so resistent gegen Veränderungen, meint Bausinger (2000).  

Biechele und Padrós (2003) sind auch der Ansicht, dass gerade in der 

Konfrontation mit anderen Kulturen sich stereotype Vorstellungen als bemerkenswert 

stabil erweisen. Das geschieht unter anderem, weil der Mensch dazu tendiert, 

Einzelbeobachtungen als Beleg für die ,,Richtigkeit“ seiner Stereotype zu bewerten, 
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wenn sie mit seinem Vorwissen, seinem Vorurteil, übereinstimmen. Wahrnehmungen, 

die nicht dazu passen, werden dagegen oft übersehen oder als Ausnahmen betrachtet. 

Biechele und Padrós meinen aber, dass man sich über die Existenz und Funktion von 

Stereotypen im Klaren sein und sie thematisieren muss (Biechele und Padrós, 2003). 

Hier hat die Schule die Möglichkeit, den bewussten Umgang mit Stereotypen zu 

fördern. Kleinsteuber (1991) ist der Auffassung, dass wir lernen sollten, ,,mit 

Stereotypen so zurückhaltend umzugehen, dass die bösartigen und vorurteilsträchtigen 

von den harmlosen und unterhaltsamen getrennt werden können“ (Kleinsteuber, 1991, 

S. 68). 

Schulze (2010b) berichtet in einem Artikel von ihrer Studie zum Thema 

Landesbild, die 2007-2008 gemacht wurde, mit dem Ziel, einen vergleichenden 

Einblick in die Wahrnehmungen und Einstellungen zweier Gruppen von 13-15-jährigen 

deutschen Gymnasiasten gegenüber Groβbritannien vor und nach einer schulischen 

Exkursion nach England bzw. Wales zu gewinnen. Die Studie hat u.a. ergeben, dass die 

Schüler bereits vor der Reise viel über das Zielland wussten und ein lebendiges und 

reichhaltiges Landesbild hatten. Die Forscher haben die Hypothese aufgestellt, dass 

persönliche Erlebnisse eines Aufenthalts in der Zielkultur oder der Kontakt mit 

Vertretern der Zielkultur in die Landesbilder der Probanden einflieβen und diese 

ergänzen. Die Untersuchung bestätigte diese Tendenz. Die Wert- und Stereotypen-

haltigkeit vor und nach der jeweiligen Reise wurde auch untersucht und hat folgende 

Tendenzen ergeben: In beiden Gruppen haben affektive Vorstellungen, sowohl positive 

als auch negative, zugenommen, während neutrale Äuβerungen abgenommen haben. 

Daher meint Schulze, dass die persönlichen Erlebnisse im Land verstärkt zu – 

vordergründig positiven – Werthaltungen gegenüber Land und Leuten führen. Die Reise 

hat auch zu einem Abbau von Stereotypen in einer Gruppe und zu einer Zunahme in der 

anderen geführt. Die Ergebnisse zeigen, dass beide Exkursionen von Schülern und 

Lehrern als erfolgreich in Hinblick auf erweiterte kulturelle Kenntnisse, wachsendes 

Interesse und erhöhte sprachliche Motivation eingeschätzt wurden (Schulze, 2010b).  

 
 

2.2 Motivation beim Fremdsprachenlernen 

Dieser Abschnitt handelt von Motivation beim Lernen von Fremdsprachen. Es wird u.a. 

auf die Probleme bei der Definition des Begriffes und auf einige Konzeptionen im 
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Bereich Motivation eingegangen, die für die Arbeit von Bedeutung sind. Abschlieβend 

werden Motivation und Begegnungen der Schüler mit der Zielsprachenkultur 

thematisiert. 

 

 

2.2.1 Was ist Motivation? 

Motivation ist sowohl ein psychologisches wie auch ein soziologisches Phänomen 

(Sverrisdóttir, 2007). Unter Forschern gibt es keine einheitliche Meinung darüber, was 

man unter dem Begriff Motivation versteht, denn Motivation ist ein komplexes, nicht 

greifbares und kompliziertes Phänomen. Dörnyei (1998) meint, dass sich Forscher 

jedoch darüber einig zu sein scheinen, dass Motivation dafür verantwortlich sei, 

menschliches Benehmen zu bestimmen, indem sie es antreibt und ihm eine Richtung 

gibt, und wie das geschieht, versuchen die verschiedenen Motivationstheorien zu 

erklären. Pintrich und Schunk (2002) erwähnen auch die herrschende Uneinigkeit bei 

der Definition von Motivation und bieten selbst eine allgemeine Definition des 

Phänomens an: ,,Motivation is the process whereby goal-directed activity is instigated 

and sustained“ (S. 5). Motivation ist laut ihrer Definition eher ein Prozess als ein 

Produkt und sie meinen, dass sie daher nicht direkt observiert werden kann, sondern 

durch Faktoren wie Aufgabenwahl, Anstrengung, Ausdauer und Leistungen bekannt 

gegeben wird. Laut Pintrich und Schunk gehen gegenwärtige Ideen davon aus, dass die 

Gedanken, Überzeugungen und Gefühle des Individuums seine Motivation 

beeinflussen. Diese kognitiven Ansätze untersuchen die zugrundeliegenden psychischen 

Prozesse in Bezug auf die Motivation, und wie sie von persönlichen und 

umweltbezogenen Faktoren beeinflusst sind, während viele ältere Motivationstheorien 

eher verhaltensorientiert waren und Gründe in der Umgebung gesucht haben (Pintrich 

und Schunk, 2002).  

Sverrisdóttir (2007) weist darauf hin, dass das, was einen Schüler motiviere, 

nicht unbedingt die gleiche Wirkung auf die anderen Schüler in der Klasse haben 

müsse, die Motivation könne bei jedem Einzelnen anders sein. Motivation kann man 

nicht trainieren, und sie kann nicht nur geweckt werden sondern auch erlöschen 

(Sverrisdóttir, 2007).  
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2.2.2 Motivation und Fremdsprachenlernen 

Laut Dörnyei (1998) wird Motivation unter Lehrern und Forschern allgemein als einer 

der Schlüsselfaktoren anerkannt, der Einfluss darauf hat, wie schnell und erfolgreich 

man eine Fremdsprache lernt: 

Motivation provides the primary impetus to initiate learning the L2 and 

later the driving force to sustain the long and often tedious learning 

process; . . . Without sufficient motivation, even individuals with the most 

remarkable abilities cannot accomplish long-term goals, and neither are 

appropriate curricula and good teaching enough on their own to ensure 

student achievement (Dörnyei, 1998, S. 117). 

 

Das Erlernen einer Fremdsprache unterscheidet sich von anderem Lernen, wegen der 

vielschichtigen Eigenschaften und der Rolle von Sprachen. Die Sprache ist nicht nur ein 

Kommunikationssystem, das als Schulfach unterrichtet werden kann, sondern sie ist ein 

untrennbarer Teil der Identität der Person und gehört zu ihr als sozialem Wesen 

(Dörnyei, 1994).  

Es ist laut Riemer und Schlak (2004) heutzutage unumstritten, dass sich 

Motivation zum Sprachenlernen aus unterschiedlichen und interdependenten 

Komponenten zusammensetzt. Solche Komponenten liegen in der Persönlichkeit und 

Biographie des Lernenden begründet, in seinen Einstellungen und Orientierungen 

gegenüber der Fremdsprache und ihrer Kultur und in den Ausgestaltungen der 

Lernumgebung (Riemer und Schlak, 2004). 

Dickinson (1995) ist der Ansicht, dass Motivation beim Fremdsprachenlernen 

und Lernerautonomie Hand in Hand gehen. Sie meint, dass zunehmende Motivation 

dadurch bedingt ist, dass die Lerner die Verantwortung für ihr eigenes Lernen 

übernehmen und sich bewusst sind, dass sie den Erfolg und Miβerfolg eher den eigenen 

Anstrengungen, Lern- und Arbeitsstrategien als äuβeren Faktoren zuschreiben müssen 

(Dickinson, 1995).  

Es gibt eine Vielzahl von Motivationstheorien, darunter viele, die sich direkt auf 

die Motivation beim Fremdsprachenlernen beziehen. In den Siebziger- und Anfang der 

Achtzigerjahre wurde in der Motivationsforschung im Bereich Fremdsprachenlernen 

viel gearbeitet. Danach herrschte lange Schweigen aber in den Neunzigerjahren lebte 

die Diskussion neu auf (Kleppin, 2001). Einer der Gründe dafür ist laut Dörnyei (1998) 
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die Forderung nach einem Forschungsansatz, der für die Unterrichtspraxis relevanter 

wäre als ältere Forschungen.  

Die Selbstbestimmungstheorie (engl. Self-determination theory), die von Deci 

1975 und von Deci und Ryan 1985 entwickelt wurde, wurde auch im Kontext des 

Fremdsprachenlernens bekannt (Kleppin, 2001). Sie teilt Handlungen in Bezug auf 

Motivation in zwei Gruppen ein: Eine Handlung, die durch äuβere Belohnungen und 

Anreize motiviert ist, wird extrinsisch motiviert genannt. Eine Handlung dagegen, die 

von sich aus, natürlich und spontan erfolgt, ist intrinsisch motiviert. Hier spielen äuβere 

Faktoren keine Rolle, die Aufgabe selbst ist die Quelle der Belohnung (Kleppin, 2001).  

Extrinsische und intrinsische Motivation werden nicht mehr als Gegensätze 

gesehen, sondern extrinsische Motivation wird in vier Unterteile auf dem Kontinuum 

zwischen selbstbestimmter und kontrollierter Form von Motivation aufgeteilt. Diese 

Subtypen sind: external regulation, d.h. Belohnungen und Drohungen als Anreize, 

introjected regulation, d.h. der Lerner übernimmt für sich die Regeln von auβen, 

identified regulation, d.h. der Lerner sieht die Nützlichkeit ein und hat sie für sich 

anerkannt und integrated regulation, d.h. die völlige Assimilierung mit den restlichen 

Werten, Bedürfnissen und der Identität des Lerners (Deci, Vallerand, Pelletier und 

Ryan, 1991; Kleppin, 2001).  

Vallerand hat 1997 die intrinsische Motivation in drei Subtypen klassifiziert 

(Dörnyei, 1998; Kleppin, 2001). Der erste Subtyp ist Spaβ am Lernen, d.h. wenn der 

Lerner Spaβ an der Aktivität selbst hat und daran, etwas Neues zu verstehen und seine 

Neugier zu befriedigen. Der zweite Subtyp ist das Streben nach Erfolg und Leistung, 

darunter auch mit Herausforderungen zurechtzukommen und etwas zu schaffen. Der 

dritte Subtyp bezieht sich auf Erfahrungen von Anregungen, d.h. an einer Aktivität 

teilnehmen, um angenehme Gefühle zu erleben (Dörnyei, 1998; Kleppin, 2001).  

Die Selbstbestimmungstheorie geht davon aus, dass Autonomie eines der 

primären Bedürfnisse des Menschen ist, und bezieht sich in dem Zusammenhang auf 

den Wunsch des Menschen, über seine eigenen Handlungen bestimmen zu können. 

Selbstbestimmung wird als Voraussetzung für jede Handlung gesehen, die als 

intrinsisch klassifiziert wird (Dörnyei, 1998). Laut Kleppin (2001) führt eine 

Beeinträchtigung der Autonomie zu Verlust an intrinsischer Motivation. 

Auf den Berlinkurs in Kvennaskólinn í Reykjavík angewandt bedeutet das, dass 

dieser von den Schülern unterschiedlich aufgefasst wird. Diejenigen, die eine 
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Nützlichkeit des Kurses für ihre Zukunft sehen, weil sie z.B. später in Deutschland 

studieren oder arbeiten möchten, sind laut der Selbstbestimmungstheorie extrinsisch 

motiviert. Diejenigen, die den Kurs gewählt haben, weil sie einfach Spaβ am 

Deutschlernen haben und mehr über Berlin wissen möchten, werden als intrinsisch 

motiviert bezeichnet. Das gleiche gilt für Deutschschüler, die bisher gute Noten erhalten 

haben und weiter Erfolg in diesem Fach anstreben. Kleppin (2001) deutet darauf hin, 

dass es möglich ist, dass sowohl intrinsische als auch extrinsische Motivation in einer 

Person vorkommen.  

Kleppin (2002) stellt ein Motivationsmodell dar, in dem sie vom Handlungsfeld 

Fremdsprachenunterricht ausgeht und Elemente existierender Theorien einbezieht. In 

dem Modell stellt sie Faktoren auf, die ihrer Meinung nach die Motivation von 

Fremdsprachenlernern direkt beeinflussen und teilt sie in lernerinterne und lernerexterne 

Faktoren. Unter lernerinternen Faktoren versteht Kleppin Motive, Motivationsstil, 

Selbstkonzepte, Attributionen, Emotionen, Einstellungen, Lernerziele und Erwartungen 

des Lerners, Anstrengung und Beharrlichkeit. Zu lernerexternen Faktoren gehören 

Unterrichtsexterne Faktoren, Unterrichts- bzw. Lernsituation, Lehr- und Lernmate-

rialien, Lerngruppe, Lehrer und Lehrerverhalten (Kleppin, 2002). 

Im Berlinkurs wird versucht, auf einige lernerinterne und auch lernerexterne 

Faktoren einzugehen, durch Faktoren, die laut Kleppin (2002) nach Untersuchungen 

positiven Einfluss auf die Motivation der Schüler haben können: Autonomes Lernen 

wird gefördert, in dem die Wahlfreiheit der Schüler erweitert wird und die Lehrer eher 

die Rolle von Hilfspersonen einnehmen als die traditionelle Lehrerrolle. Authentisches 

Material wird bearbeitet, verschiedene Arbeitsformen, wie kooperatives Lernen und 

offene Lernsituationen werden benutzt und auf Themenwechsel wird geachtet. Kleppin 

meint, Lehrer können Lerner dabei unterstützen, einzelne der oben erwähnten Faktoren 

in den Blick zu nehmen und zu kontrollieren, wenn es motivationsbedingte Probleme 

gibt (Kleppin, 2002).  

Seit Anfang der Forschungsarbeit zur Motivation beim Fremdsprachenlernen 

wird die Diskussion von der Unterscheidung zwischen instrumenteller und integrativer 

Motivation/Orientierung geprägt, die auf Gardner und seine Mitarbeiter zurückgeht 

(Schlak, Banze, Haida, Kilinc, Kirchner und Yilmaz, 2002). Ein Schüler ist 

instrumentell orientiert, wenn externe Faktoren auf die Motivion zum Erlernen einer 

Sprache wirken, wie z.B. finanzielle Belohnungen oder Prüfungsdruck. Hier erkennt der 
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Lerner die Nützlichkeit des Lernens. Ein integrativ orientierter Schüler hingegen ist an 

der Zielsprache, der Kultur des Zielsprachenlandes und den Menschen interessiert, d.h. 

er möchte sich mit der Kultur der Sprecher identifizieren (Kleppin, 2001; Schlak et al., 

2002). 

Dörnyei (2009) hat auf Grund des Konzepts der integrativen Motivation in 

Gardners Theorie sowie der psychologischen Theorie der Possible Selves eine neue 

Motivationskonzeption für den Fremdsprachenunterricht entwickelt, die er das L2 

Motivational Self System nennt. Die Motivation, eine Fremdsprache zu lernen, setzt sich 

laut Dörnyei aus drei Komponenten zusammen. Das zentrale Konzept bildet das Ideal 

L2 Self, was der fremdsprachliche Aspekt des ,,idealen Selbst“ einer Person ist. Wenn 

die Person, die jemand gern werden möchte, die fremde Sprache spricht, dann motiviert 

das Ideal L2 Self den Schüler, die Sprache zu lernen, weil er den Wunsch hat, die 

Diskrepanz zwischen dem aktuellen Selbst und dem idealen Selbst zu minimieren. Das 

ideale Selbst repräsentiert Eigenschaften, die die Person idealerweise besitzen möchte, 

d.h. persönliche Hoffnungen, Sehnsucht oder Wünsche. Die zweite Komponente ist das 

Ought-to L2 Self. Hier handelt es sich um Eigenschaften, über die, die Person meint, sie 

müsste verfügen, um mögliche negative Ergebnisse zu vermeiden, und um Erwartungen 

zu erfüllen. Es geht hier um das Bild anderer von dem Individuum. Der dritte und letzte 

Bestandteil in Dörnyeis Theorie ist die L2 Learning Experience. Da handelt es sich um 

Motive, die sich auf die Lernsituation und Lernerfahrung beziehen, wie beispielsweise 

den Einfluss des Lehrers, des Curriculums und der Mitlernenden und das Erleben von 

Erfolg (Dörnyei, 2009). 

Für Sprachschüler, die die Möglichkeit bekommen haben, das Land der 

Zielsprache zu besuchen und danach den Wunsch hägen, in dieser Gesellschaft zu 

leben, ist das Ideal L2 Self eine starke Motivation, die Sprache besser zu lernen, denn 

jemand, der ein Teil einer fremden Gesellschaft werden möchte, muss die jeweilige 

Sprache wenigstens einigermaβen beherrschen. 

 

 

2.2.3 Motivation und Begegnungen mit der Zielsprachenkultur 

Wie schon erwähnt, ist Motivation ein sehr wichtiger Bestandteil beim Fremd-

sprachenlernen, denn meistens fehlt den Schülern der Kontakt zu der Zielsprache und 

dem Zielsprachenland auβerhalb des Klassenzimmers. Die Motivation der Schüler zu 
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wecken und aufrechtzuerhalten ist deshalb eine der wichtigsten Aufgaben des 

Fremdsprachenlehrers, damit jene den Zweck des Lernens sehen, meint Sverrisdóttir 

(2007).  

In Gardners Werk aus dem Jahr 1985 (Gardner und Tremblay, 1994) stimmt er 

mit Riemer und Schlak (2004) überein, wenn er meint, dass eine positive Einstellung 

einer der Faktoren ist, aus denen Motivation im Kontext des Fremdsprachenlernens 

zusammengesetzt ist: ,, . . . the combination of effort plus desire to achieve the goal of 

learning the language plus favourable attitudes toward learning the language“ (Gardner, 

1985, zitiert nach Gardner und Tremblay, 1994, S. 361). Classen (2007), der als 

Universitätslehrer Erfahrung mit Studentenreisen hat, ist der gleichen Ansicht, was die 

Bedeutung der positiven Einstellung der Fremdsprachenlerner angeht. Er meint, dass es 

sehr wichtig sei, dass sie auf die langfristige und auffordernde Aufgabe, die das Lernen 

einer Fremdsprache ist, positiv eingestellt sind und Fremdsprachen als ein wichtiges 

Instrument sehen, um in der globalen Welt von heute zurechtzukommen. Das mache das 

Lernen und das Unterrichten von Fremdsprachen viel einfacher (Classen, 2007). 

Classen (2007) berichtet von einem Kurs zum Thema Geschichte und Kultur, 

den er für amerikanische Studenten organisiert hat. Es handelte sich dabei um einen 

dreiwöchigen Kurs, in dem die Teilnehmer mehrere Länder in Europa besuchten, u.a. 

mit dem Ziel, Minimumkenntnisse in den verschiedenen Landessprachen zu gewinnen, 

um in jedem dieser Länder als Touristen zurechtkommen zu können. Eine Befragung, 

die unter den Teilnehmern gemacht wurde, zeigt, dass der Kurs dazu geführt hat, dass 

die Motivation der Teilnehmer gegenüber Fremdsprachenlernen deutlich gestiegen ist. 

Die Studenten fanden es spannend, sich in einem fremden Land verständlich machen zu 

können, auch wenn sie vorher nur sehr geringe oder gar keine Kenntnisse in der 

Landessprache hatten. Nach der Reise haben alle Teilnehmer ihren Wunsch geäuβert, 

neue Sprachen zu lernen, bzw. schon gelernte Sprachen besser zu beherrschen. Alle 

Teilnehmer waren sich nach der Reise einig, dass es wichtig sei, mehr Sprachen zu 

können als nur Englisch, denn wie einer der Teilnehmer meinte, reagieren die Leute viel 

positiver, wenn sie merken, dass man versucht, ihre Sprache zu sprechen. Die 

zunehmende Motivation für Fremdsprachenlernen ist, Classens Ansicht nach, der 

direkten und persönlichen Begegnung der Studenten mit den Fremdsprachen zu 

verdanken, denn sie haben während der Reise sehr schnell entdeckt, wie wichtig es war, 

ein bisschen Kenntnisse in der fremden Sprache zu haben, auch wenn es nur einige 
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Phrasen waren, um die sprachliche Hürde zu überwinden und mit anderen Leuten zu 

kommunizieren (Classen, 2007). 

Die oben erwähnten Ergebnisse stimmen mit Schulzes (2010b) Überzeugung 

überein, die meint, dass die Tatsache, dass nahezu alle Teilnehmer an der schon 

genannten Studie über Reisen deutscher Schüler nach Groβbritannien, während der 

Reise Englisch praktisch haben anwenden können, ihr Selbstbewusstsein und ihre 

Motivation gestärkt haben dürfte. Sie deutet auch darauf hin, dass die aus den Reisen 

geschöpfte sprachliche Motivation, die die Studie ergeben hat, für die Lehrer als 

Erfolgskriterium für die Fahrt von groβer Relevanz gesehen wurde (Schulze, 2010b).  

Die Meinung, dass Schülerreisen die Motivation der Schüler beeinflussen 

können, wird in einem Artikel von der Dänischlehrerin Sveinbjarnardóttir (1987), der 

schon vor 25 Jahren erschienen ist, vertreten. Dort wird behauptet, dass Auslands-

aufenthalte von Schülern vor allem das Ziel haben, die Motivation der Schüler für die 

Zielsprache zu erhöhen und sie über Land und Leute zu informieren. Die Autorin weist 

darauf hin, dass die erlernte Fremdsprache von Schülern meistens nur im 

Klassenzimmer verwendet wird, auf Schülerreisen werde den Schülern aber deutlich, 

dass sie die Zielsprache benutzen können, um mit den Einwohnern des 

Zielsprachenlandes zu kommunizieren. Laut Sveinbjarnardóttir kann eine Schülerreise 

nicht nur motivierend auf die Teilnehmer selbst wirken, sondern positive Berichte der 

Teilnehmer, ihrer Eltern und Lehrer über eine Schülerreise können manchmal als 

,,Reklame“ für das Fach dienen (Sveinbjarnardóttir, 1987). Diese Tendenz wird in 

Schulzes (2010b) Studie bestätigt, denn sie ergibt, dass mehr Schüler sich auf diejenige 

Reise freuten, die von früheren Teilnehmern positiver bewertet wurde. 

Classen (2007) erwähnt auch diesen Reklameeffekt, den positive Erfahrungen 

beim Erlernen einer Fremdsprache haben können: 

To maintain a high rate of foreign language learners, FL teachers must 

always consider what impact their present student body will have on the 

public, their families, and also on the next generation. Even if students in 

one class might not perform well, or might not retain much of the target 

language taught at school or college, the crucial aspect seems to be how 

much they will remember their experiences in their own FL class or 

classes long afterwards as something fruitful, enjoyable, productive, and 

meaningful (Classen, 2007, S. 84). 
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Schülerreisen gehören im Allgemeinen in die Gruppe der positiven Erfahrungen und 

können deshalb als wichtig für die Verbreitung der fremden Sprache und der Kultur des 

Sprachgebiets gesehen werden.  

 

 

2.3 Zusammenfassung  

Es besteht keine Einigkeit über die Definition des Begriffes Landeskunde und was im 

Landeskundeunterricht vermittelt werden soll. Im gegenwärtigen Fremdsprachen-

unterricht kann doch von einem Konsens in folgendem Punkt gesprochen werden, dass 

Sprachlernen und Kulturlernen immer Hand in Hand gehen. Einige wichtige 

Strömungen haben den Landeskundeunterricht in den letzten Jahrzehnten geprägt mit 

der Betonung auf Faktenwissen, Kommunikation und interkulturelles Lernen. Es hat 

sich im heutigen DaF-Unterricht durchgesetzt, die Ansätze zu kombinieren. Für 

isländische Verhältnisse spielt der Landeskundeunterricht eine besonders bedeutende 

Rolle, da der Kontakt isländischer Schüler mit der deutschsprachigen Kultur auβerhalb 

des Klassenzimmers kaum vorhanden ist. 

Zusammenfassend lässt sich zum Thema Landesbild und Stereotype feststellen, 

dass sich jeder Fremdsprachenlerner sein eigenes Bild vom Zielsprachenland macht, das 

u.a. durch den Unterricht, Medien und direkten Kontakt mit der Zielkultur entsteht. Das 

Landesbild ist nicht unveränderbar, sondern wird vielfältiger je mehr man sich mit dem 

Zielsprachenland beschäftigt. Zu diesem Bild gehören Stereotype, die dem Menschen 

helfen, das Bild von der Welt zu vereinfachen.  

Motivation ist ein kompliziertes Phänomen, das schwer zu definieren ist. 

Forscher sind sich doch darüber einig, dass sie menschliches Benehmen antreibt und 

ihm eine Richtung gibt. Es gibt viele Theorien, die zu erklären versuchen, welchen 

Einfluss die Motivation auf das Lernen von Fremdsprachen hat. Schüler- und 

Studentenreisen können laut Forschern und Lehrern die Motivation der Teilnehmer für 

die Zielsprache positiv beeinflüssen.  

Die zweite Hälfte der vorliegenden Arbeit bildet die Interviewstudie. Darin wird 

die Durchführung der Untersuchung beschrieben und die Ergebnisse werden dargestellt 

und interpretiert. 
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3. Vorbereitung und Durchführung der Interviewstudie 

Dieses Kapitel handelt von der Vorbereitung und Durchführung der Studie. Zuerst 

werden die Forschungsfragen und Ziele der Studie dargestellt und der gewählte 

Forschungsansatz wird erläutert. Darauf folgt eine Beschreibung des Projekts 

Berlinkurs und ein Abschnitt über die Datensammlung, d.h. über die Wahl der 

Untersuchungsteilnehmer und über das Erhebungsinstrument und das Arbeitsverfahren. 

Das Kapitel schlieβt mit einem Abschnitt über meine Rolle als Autorin der Studie. 

 

 

3.1 Forschungsfragen und Ziele der Untersuchung 

Diese Studie stellt folgende Forschungsfragen an die Lernenden:  

 Inwiefern hat der Berlinkurs Einfluss auf deine Wahrnehmung und Einstellung 

in Bezug auf dein Deutschlandbild gehabt? 

 

 Welchen Einfluss hat der Kurs auf deine Motivation zum Deutschlernen und 

deine Einstellung zur deutschen Sprache gehabt?  

 

 Warum hast du den Berlinkurs gewählt und welchen Zweck hat ein solcher Kurs 

deiner Meinung nach? 

 

Das Ziel der Studie ist es herauszufinden, inwiefern der Berlinkurs nach Meinung der 

Teilnehmer selbst, Einfluss auf ihre Einstellung zu Deutschland, den Deutschen und der 

deutschen Sprache gehabt hat. Mit anderen Worten, ob der Kurs Einfluss auf ihr 

Deutschlandbild und ihre Motivation Deutsch zu lernen hatte. Es ist darüber hinaus 

interessant zu erfahren, aus welchen Motiven heraus, die Lernenden den Kurs gewählt 

haben und welchen Zweck er ihrer Ansicht nach hat, d.h. warum der Kurs als Wahlkurs 

angeboten werden sollte.  

Es hat in den letzten Jahren zugenommen, dass Deutschschüler an den weiter-

führenden Schulen in Island Schülerreisen machen. Meistens geht es um kurze Berliner 

Aufenthalte und daher ist es aktuell und interessant, durch diese Studie Einsicht darin zu 

gewinnen, ob solche Reisen aus der Sicht der Teilnehmer nur Spaβreisen sind oder ob 

sie wirklich die Kenntnisse der Schüler über Deutschland erweitern und eventuell 
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Einfluss darauf haben können, das Bild von Deutschland und der deutschen Sprache 

positiver zu machen.  

Die Studie ist eine interpretative Beschreibung der Erlebnisse der Unter-

suchungsteilnehmer in Bezug auf den Berlinkurs und die Reise. Es wird nicht versucht, 

aus den Ergebnissen Hypothesen zu bilden, denn dazu ist die untersuchte Stichprobe zu 

klein.  

 

 

3.2 Forschungsansatz 

Die Methode, die für diese Studie gewählt wurde, nennt man qualitativ. Beim 

qualitativen Ansatz geht es um das Beschreiben, Interpretieren und Verstehen von 

Zusammenhängen (Winter, 2000). So beschreibt Lichtman das Hauptziel der 

qualitativen Methode: 

In general, the main purpose of qualitative research – whatever kind – is to 

provide an indepth description and understanding of the human 

experience. It is about humans. The purpose of qualitative research is to 

describe and understand human phenomena, human interaction, or human 

discourse (Lichtman, 2010, S. 12). 

 

Der qualitative Ansatz ist relativ offen und flexibel. Das Interview ist das am häufigsten 

angewandte Instrument zur Datenerhebung und die Interviews sind meistens 

unstrukturiert bzw. offen oder semistrukturiert bzw. halboffen (Lichtman, 2010). Es 

wird versucht, auf standardisierte Vorgaben zu verzichten, d.h. die Reihenfolge und 

Gestaltung der Fragen sind flexibel und die Antwortmöglichkeiten der Teilnehmer sind 

unbeschränkt. So erhält man eher wahre und vollständige Informationen über die 

subjektive Sicht der Untersuchungsteilnehmer, d.h. eine hohe Inhaltsvalidität und ein 

tieferer Informationsgehalt der Ergebnisse wird erreicht (Winter, 2000). Die 

Vorgehensweise geht vom Einzelnen und Besonderen zum Allgemeinen und wird 

induktiv genannt. Der Forscher beginnt mit einer Sammlung von Daten und benutzt 

diese Daten, um ein Phänomen oder Interaktionen zu verstehen (Lichtman, 2010). Es 

wird sehr selten in qualitativen Untersuchungen versucht, Hypothesen zu testen, wie es 

in quantitavien Untersuchungen meistens der Fall ist, aber manchmal werden doch 

Hypothesen durch Induktion gebildet (Brower, Abolafia und Carr, 2000). Der Forscher 

hat am Anfang nicht immer einen detalierten und konkreten Plan, wie er die Studie 
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durchführen will, sondern die Untersuchung und Interpretation der gesammelten Daten 

kann dazu führen, dass er seinen ursprünglichen Plan ändert oder während des 

Arbeitsverfahrens entwickelt (Lichtman, 2010).  

Es ist mir wichtig, durch die Untersuchung die Stimmen der einzelnen 

Teilnehmer zu hören, indem sie sich über ihre persönlichen Erlebnisse und Ansichten in 

Bezug auf den Berlinkurs und die Reise äuβern. Daher ist der qualitative Ansatz für die 

Studie gut geeignet, denn nach dieser Methode können die Untersuchungsteilnehmer 

ohne vorgegebene Antwortmöglichkeiten, jedoch in strukturierter Form, ihre 

individuellen Meinungen und persönlichen Gedanken ausführlich vermitteln. 

 

 

3.3 Projekt Berlinkurs in Kvennaskólinn í Reykjavík 

Seit Jahren äuβern verschiedene Schülergruppen von Kvennaskólinn den Wunsch, mit 

ihrem Deutschlehrer Berlin zu besuchen. Die Stadt hat ein ,,cooles Image“ und ist bei 

jungen Leuten beliebt. Auβerdem ist die Stadt ziemlich preiswert, was auch für die 

Lernenden eine Rolle spielt. Noch ein Argument für Berlin besteht darin, dass es mit 

einem Direktflug von Keflavík erreichbar ist, was wegen der kurzen Dauer von solchen 

Reisen besonders wichtig ist.  

Der Berlinkurs ist bisher dreimal angeboten worden und weil es jedes Mal mehr 

Bewerber gegeben hat als Plätze vorhanden waren, mussten einige auf einer Warteliste 

stehen. Die Schüler finanzieren die Reise und den Aufenthalt selbst und übernehmen 

auch den gröβten Teil der Kosten für die Lehrer. Die Reise ist vor allem aufgrund der 

hohen Flugpreise teuer und der Kostenaspekt spielt bei vielen Schülern eine groβe 

Rolle. Deshalb haben sich immer einige Schüler wieder abgemeldet, wenn ungefähr drei 

Monate vor dem Kursbeginn die Reisekosten berechnet wurden. Bisher gab es 21 bis 23 

Schüler, die am Kurs teilgenommen haben, und er wurde jeweils von zwei Deutsch-

lehrerinnen geleitet. Jede Schülergruppe bestand aus Mädchen und Jungen im Alter von 

18 bis 20 Jahren, in jeder Gruppe waren die Teilnhemer überwiegend Mädchen. Als 

Voraussetzung für die Teilnahme an dem Berlinkurs werden drei abgeschlossene 

Deutschkurse verlangt. Bis jetzt bestanden die Gruppen aus Schülern, die drei bis sieben 

Deutschkurse absolviert haben.  

Sveinbjarnardóttir (1987) meint, dass die Vorbereitungsphase von Schülerreisen 

von groβer Bedeutung sei. Die Vorbereitung sei sehr lehrreich für die Schüler und 



34 

 

müsse sorgfältig geplant werden, denn das sei die Voraussetzung für eine gut gelungene 

Reise. Schulze (2010b) deutet auch auf die Notwendigkeit der Vorbereitung hin, u.a. 

um eventuelle Angstgefühle bei Schülern abzubauen, z.B. im Hinblick auf sprachliche 

Probleme.  

Die wichtigsten Ziele des Berlinkurses bestehen darin, dass die Schüler 

Kenntnisse über Berlin, das Stadtleben und die Kultur erhalten, sowohl im Unterricht 

als auch vor Ort in Berlin, und dass sie sich in Berlin in Alltagssituationen auf Deutsch 

zurechtfinden können. Es wird auch Wert auf selbständigen Informationserwerb und 

Präsentationen auf Deutsch gelegt. Erlebte Landeskunde und Authentizität sind hier 

Schlüsselbegriffe.  

Im Berlinkurs findet eine sprachliche und auch eine kulturelle Einführung statt. 

Alle vier Sprachfertigkeiten – Lesen, Hören, Sprechen und Schreiben – werden geübt 

und die Lernenden lösen verschiedene Aufgaben. Sie lesen und bearbeiten Texte über 

Berlin aus Zeitschriften, Deutschlehrwerken und dem Internet. Sie suchen sich in 

Zweier- bzw. Dreiergruppen eine Sehenswürdigkeit in Berlin aus, machen mit Hilfe 

vom Internet und anderen Quellen eine Präsentation und tragen sie den Mitschülern auf 

Deutsch vor. Themen wie Essen, Bahnfahren, Einkaufen und Musik werden behandelt 

und kurze Rollenspiele, die in einem Restaurant und im Reisebüro stattfinden sollen, 

werden gespielt. Die Geschichte der Stadt wird behandelt, die Stadtteile vorgestellt und 

Spiel- und Dokumentarfilme zum Thema werden gezeigt. Diese und weitere Aufgaben, 

die die Kursteilnehmer machen, sollen die Schüler auf den Berlinbesuch vorbereiten. 

Die Berlinreisen haben bisher im Februar bzw. März stattgefunden und haben 

vier bis fünf Tage gedauert. Die Gruppe übernachtet in einem Hostel oder Hotel, das 

günstig liegt in Bezug auf die bekanntesten Sehenswürdigkeiten der Stadt. Früh in der 

Reise wird eine vierstündige Busfahrt mit einem isländischen Reiseleiter durchgeführt, 

in der wichtige Sehenswürdigkeiten in der Stadtmitte und auch etwas auβerhalb der 

direkten Stadtmitte besichtigt werden, wie z.B. das Olympiastadion, die Siegessäule und 

der Stadtteil Prenzlauer Berg. Die Gruppe macht Stadtrundgänge mit den Lehrern bzw. 

mit einem Reiseleiter, besucht Museen und das Reichstagsgebäude und alle gehen zwei- 

bis dreimal zusammen essen. Die Schüler haben auch Zeit zur freien Verfügung, um 

sich selbst in kleineren Gruppen die Stadt anzusehen und einzukaufen.  

Die Schüler müssen einige Aufgaben in Berlin erledigen. Sie sollen ein 

Tagebuch auf Deutsch führen, das ihnen dann u.a. als Hilfe für die Vorbereitung der 
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mündlichen Prüfung dienen soll, sowie eine Postkarte auf Deutsch schreiben und an 

eine vorher ausgesuchte Person in der Gruppe schicken. Auβerdem werden die Schüler 

darum gebeten, Visitenkarten, Broschüren und sozusagen alles, was sie an Berlin 

erinnert und sie für das Zusammenstellen von ihrem eigenen Prospekt über Berlin 

dienen kann, zu sammeln und mit nach Hause zu nehmen. Die Schüler werden dazu 

aufgefordert, in Berlin ihr Deutsch möglichst viel zu üben, in dem sie Gespräche mit 

Angestellten im Hotel, in Restaurants, Museen, Geschäften usw. führen.  

Aufgaben und Leistungen der Schüler werden mit unterschiedlichen Methoden 

bewertet. Die Präsentationen und die Rollenspiele werden von den Lehrern und den 

Mitschülern, d.h. durch Fremdevaluation, bewertet. Selbstbeurteilung wird durchgeführt 

und einige Aufgaben werden nur von den Lehrern bewertet. Am Ende des Kurses geben 

die Schüler ein Dossier mit den Aufgaben ab, die sie im Kurs gemacht haben, darunter 

auch dem Prospekt, den jeder Schüler über Berlin zusammengestellt hat. Der Kurs 

schlieβt mit einer mündlichen Prüfung ab, in der die Schüler einen Tag in Berlin, und 

auch ein mitgebrachtes Foto, das während der Reise gemacht wurde, beschreiben. Die 

Aufgaben im Kurs werden jedes Jahr nach Bedarf geändert bzw. erneuert. 

Im Berlinkurs wird versucht durch eine Vielfalt von Aufgaben und die 

Authentizität des Lernmaterials, das Interesse der Schüler aufrechtzuerhalten. Alle 

Sprachfertigkeiten werden geübt, verschiedene Arbeitsformen, wie Gruppen-, Paar- und 

Einzelarbeit, Freiheit von Aufgabenwahl und offene Lernsituationen sollen den 

Wünschen der Schüler nach einem spannenden und interessanten Wahlkurs 

entgegenkommen, der anders aufgebaut ist, als die Pflichtkurse, die sie bisher besucht 

haben.  

 

 

3.4 Zur Datenerhebung 

 

3.4.1 Wahl und Ansprache der Interviewpartner 

Die Stichprobe für die Studie bestand aus sieben Teilnehmern und wurde gezielt 

zusammengestellt. Es musste mit Teilnehmern aus den zwei ersten Gruppen, die den 

Berlinkurs besucht haben, gesprochen werden, denn als die Interviews stattfanden, hatte 

der dritte Kurs erst neulich angefangen. Die Mehrheit der Teilnehmer sollte lieber aus 

der Gruppe sein, die vor einem und nicht vor drei Jahren in Berlin war, aus dem 

einfachen Grund, weil sie ihre Erfahrung eventuell frischer in Erinnerung hätten. Die 
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Proportion zwischen den Geschlechtern in den drei Gruppen ist gut 70 Prozent 

Mädchen gegenüber knapp 30 Prozent Jungen. Um eine ähnliche Proportion zu 

erhalten, wurden fünf Mädchen und zwei Jungen interviewt. Sie waren im Alter von 19 

bis 22 Jahren und volljährig und daher war das Einverständnis der Eltern für ein 

Interview nicht nötig. Ich fand es wichtig, Gesprächspartner zu wählen, von denen ich 

meinte, sie wären aufgeschlossen, und die selbstverständlich freiwillig an der Studie 

teilnehmen wollten. Fünf der Untersuchungsteilnehmer sind ehemalige Schüler von mir, 

zwei davon haben bei mir den Berlinkurs besucht. Die anderen zwei habe ich nie 

unterrichtet. Sie wurden aus einer Liste von Schülern, die mir meine Kolleginnen als 

Teilnehmer vorgeschlagen haben, ausgewählt. Die Interviewpartner hatten 

unterschiedlich viele Deutschkurse besucht, bevor sie am Berlinkurs teilgenommen 

haben, und zwar drei bis fünf Kurse; die Leistungen der Schüler in Deutsch wurden bei 

der Wahl nicht berücksichtigt. Jeder Untersuchungsteilnehmer hat ein Pseudonym 

bekommen, damit er nicht identifiziert werden könnte. Die Namen, die ihnen gegeben 

wurden sind Aðalheiður, Birta, Dagný, Gunnar, Jóhann, Kolbrún und Lovísa. Die 

Interviewpartner wurden entweder per Telefon oder E-Mail kontaktiert und alle haben 

sofort zugesagt. Sechs der Interviews haben in Kvennaskólinn stattgefunden, einem Ort, 

der allen Teilnehmern vertraut ist, eine Teilnehmerin wurde bei ihr zu Hause interviewt. 

Alle Untersuchungsteilnehmer wurden über das Ziel der Studie informiert und darüber, 

dass ihre Anonymität erhalten bleibe.  

 

 

3.4.2 Erhebungsinstrument und Arbeitsverfahren 

Als Methode für die Fragestellung der Studie wurden halboffene bzw. semistrukturierte 

Interviews gewählt und Einzelgespräche wurden mit den Teilnehmern durchgeführt. 

Eine Liste mit offenen Fragen wurde zusammengestellt und fast alle Fragen wurden in 

jedem Interview benutzt. Ich bin die Fragen nicht unbedingt der Reihe nach 

durchgegangen und habe sie oft umformulieren müssen, damit die Teilnehmer die 

Interviews als ein von mir geführtes Gespräch und nicht als ein Verhör empfinden 

würden.  

Die Interviews fanden auf Isländisch statt und haben ungefähr 30 Minuten 

gedauert. Sie wurden mit Zustimmung der Teilnehmer auf Tonband aufgenommen und 

transkribiert. Die Zitate aus den Interviews, die in der Arbeit vorkommen, sind von mir 
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ins Deutsche übersetzt worden. Nachdem ich die Interviews durchgeführt und 

abgeschrieben habe, bin ich die Daten durchgegangen und habe sie kodiert, mit der 

Absicht, Themen zu identifizieren. Nur Themen, die ausführlich genug in den 

Interviews und in den Äuβerungen von einem oder mehreren Teilnehmern zur Sprache 

kamen, wurden analysiert. Durch das Kodieren der Interviews wurden Hauptbereiche 

identifiziert, die dann wieder in Unterthemen aufgeteilt wurden. 

 

 

3.5 Meine Rolle als Autorin der Studie 

Die qualitative Forschung misst der Rolle des Forschers eine groβe Bedeutung bei. Er 

ist derjenige, der bestimmt, wer und was untersucht werden soll, er sammelt und 

analysiert die Daten. Alle Informationen werden durch seine Augen und Ohren 

,,gefiltert“ und seine Erfahrung, sein Wissen, seine Fähigkeiten und seine Herkunft 

haben Einfluss auf seine Interpretation. Der Forscher kann der Subjektivität daher nicht 

entkommen aber es ist wichtig, die Beziehungen des Forschers im Feld zu klären 

(Lichtman, 2010).  

Mein Interesse am Gegenstand der Studie entspricht sowohl persönlichen als 

auch fachlichen Interessen. Als ich über mögliche Themen für meine Arbeit 

nachgedacht habe, fand ich es wichtig und interessant, ein Thema zu wählen, das für 

mich als Deutschlehrerin an Kvennaskólinn í Reykjavík eine besondere Bedeutung hat, 

was dann auch für den Berlinkurs gilt. Ich fand es eine Herausforderung zusammen mit 

einer Kollegin, einen Kurs zu gestalten und zu unterrichten, in dem Landeskunde im 

Mittelpunkt steht, und zudem war ich noch nie zuvor mit einer Gruppe von Schülern im 

Ausland gewesen, was auch eine spannende und herausfordernde Aufgabe für mich 

war. Mein berufliches Interesse liegt vor allem darin, dass ich die Auswirkung des 

Kurses gern darstellen möchte, d.h. ich will herausfinden, inwiefern der Kurs Einfluss 

auf das Deutschlandbild und die Motivation der Schüler für das Fach Deutsch hat, was 

dann wieder als Argument dafür benutzt werden kann, ob der Kurs weiter als Wahlfach 

angeboten werden soll. 

Während der Interviews ist eine vertraute und lockere Atmosphäre entstanden 

und die Teilnehmer haben sich frei über ihre Erlebnisse und Wahrnehmungen geäuβert, 

auch wenn einige etwas zurückhaltender waren als andere. Es gab keinen Unterschied 

zwischen meinen ehemaligen Schülern und den anderen Teilnehmern, was die 



38 

 

Bereitschaft sich zu äuβern betrifft. Der Machtunterschied zwischen mir als 

Interviewerin und den Interviewten konnte gespürt werden, was normal ist, da ich die 

Leiterin des Prozesses war und die Schüler um Teilnahme gebeten habe. Die 

traditionellen Rollen des Lehrers und Schülers können auch zu diesem Unterschied 

beigetragen haben. 
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4. Ergebnisse der Studie 

Im folgenden Kapitel werden die Resultate der Untersuchung vorgestellt. Bei der 

Zusammenstellung der Ergebnisse wurden Themen identifiziert, die sich in den 

Interviews mit den Gesprächspartnern als zentral erwiesen haben, d.h. Bereiche, die von 

den Untersuchungsteilnehmern häufig und aus verschiedenen Blickwinkeln ange-

sprochen wurden. Die Thematik der Interviews hat drei Hauptbereiche gezeigt: das Bild 

von Deutschland, die deutsche Sprache und Kurswahl und Zweck des Kurses. Die ersten 

zwei Hauptbereiche wurden dann in jeweils drei Unterthemen aufgeteilt und alle 

Themen wurden mit repräsentativen Äuβerungen aus den Interviews belegt. Dem 

Hauptbereich das Bild von Deutschland wurden folgende Unterthemen zugeordnet: das 

Deutschlandbild vor dem Berlinkurs, ein neues Deutschlandbild und Interesse an 

Berlin. Zu dem zweiten Hauptbereich, die deutsche Sprache, gehören die Unterthemen 

Deutsch vor der Berlinreise, Erfahrung mit Deutsch in Berlin und Einfluss des 

Berlinkurses auf die Einstellung zu Deutsch.  

 

 

4.1 Das Bild von Deutschland  

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Interviews, in denen die Untersuchungs-

teilnehmer ihre Wahrnehmung von und ihre Einstellung zu Deutschland und den 

Deutschen thematisiert haben, zusammengefasst und dargestellt. Die Themen beziehen 

sich auf das Deutschlandbild der Teilnehmer vor dem Berlinkurs und nach der 

Berlinreise sowie auf ihr Interesse für die Stadt. 

 

 

4.1.1 Das Deutschlandbild vor dem Berlinkurs 

Vier der sieben Untersuchungsteilnehmer blickten vor der Berlinreise auf frühere 

Aufenthalte in Deutschland zurück, keiner von ihnen war aber jemals in Berlin 

gewesen. Diese Deutschlandbesuche haben unterschiedlich viel dazu beigetragen, ihnen 

ein Bild von Deutschland und den Deutschen zu geben, abhängig von der Länge der 

Aufenthalte und dem Alter der Teilnehmer zur Zeit der Reise.  

Angesprochen darauf, welches Bild sie von Deutschland hatten, bevor sie die 

Reise nach Berlin unternommen haben, haben die Untersuchungsteilnehmer anfangs 
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wenig gesagt. Ausdrücke wie Bier, typisches deutsches Essen wie Würstchen und 

Sauerkraut, Ferienhäuser, schöne alte Städte, Technik, Pferde, die Alpen, schöne Natur, 

Geschichte des Landes, darunter die Weltkriege, die Berliner Mauer, Namen deutscher 

Städte, Lederhosen und Fuβball wurden doch erwähnt. Durch weiteres Fragen hat sich 

herausgestellt, dass das Landesbild der Teilnehmer vor allem von ihrem Bild von der 

Bevölkerung geprägt war.  

Fünf der sieben Teilnehmer meinten, dass negative Stereotype zum Bild vieler 

Isländer von den Deutschen gehören. Nur ein Teilnehmer hat sich jedoch dazu geäuβert, 

dass er der Meinung sei, dass das Bild der Isländer generell eher negativ als positiv sei. 

Obwohl die Untersuchungsteilnehmer angaben, dass ihr Bild durch den 

Deutschunterricht, das Fernsehen, persönliche Erfahrungen mit Deutschen und 

Deutschland entstanden sei, gaben vier von ihnen zu, dass die Klischees auch Einfluss 

auf ihr Deutschlandbild gehabt hätten. Als sie nach ihrem Bild von den Deutschen 

gefragt wurden, haben viele ihre Beschreibung mit ,,man hat immer gehört, die 

Deutschen sind . . .“ angefangen – und dann wurden Adjektive wie pünktlich, 

organisiert und freundlich genannt, aber auch die negativen wie geizig, dreckig, 

langweilig, stur, unfreundlich, uncool, gestresst und negativ eingestellt. Zwei haben 

erwähnt, dass sie gehört hätten, dass die meisten Deutschen schlecht Englisch sprechen. 

Sie waren sich aber völlig im Klaren darüber, dass es sich um Stereotype handelte. 

Gefragt danach, wie Birtas Bild von den Deutschen entstanden ist, antwortete sie: 

Ich weiβ es nicht. Durch das Fernsehen, das was man gesehen hat. 

Irgendwie durch das, was man hier in Island über Deutschland und die 

Deutschen sagt und dann hat man begonnen das Bild zu erstellen, aus dem 

was man gelesen hat und aus Neugier herausgefunden hat. . . . Das Bild 

wurde eigentlich aus dem gemacht, was andere gesagt haben, ohne dass 

ich mich selbst darüber informiert habe, sondern nur aus dem, was man 

gehört hat oder in Büchern gelesen hat und sich vorgestellt hat, wie es 

wäre (Birta). 

 

Vier der Interviewpartner erwähnten, dass das Besuchen der Deutschkurse positiven 

Einfluss auf ihr Deutschlandbild gehabt habe, obwohl es anscheinend nicht ausgereicht 

hat, ihnen ein umfangreiches Bild zu geben. Birta hat zugegeben, dass sie am Anfang 

ihres Deutschlernens ein negatives Bild von den Deutschen hatte, was sich dann 

geändert habe:  
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Man dachte immer, dass alle deutschen Männer einen Schnurrbart tragen 

wie ihr Fuβballtrainer und man hat natürlich gehört, dass sie geizig wären. 

Nicht so freundlich. . . . Man hatte gehört, dass sie dreckig wären und 

solche klassische Stereotype . . .  

Man fand alles unheimlich witzig, als man angefangen hat, Deutsch zu 

lernen. Man konnte immer wieder über komische Namen in den 

Hörübungen lachen und man hat erwartet, dass sie ein bisschen uncool 

wären. Dann aber, als man mehr gelernt hat, die Grammatik besser 

beherrschte und sprechen konnte, dann dachte man einfach: ,,Die sind 

genau wie wir, nicht wirklich uncool“ (Birta). 

 

Aðalheiður hatte auch die Einstellung, dass die Deutschkurse, die sie belegt hatte, einen 

positiven Einfluss auf ihr Bild von den Deutschen gehabt hätten. Ihre Worte bezeugen 

die Wichtigkeit des Landeskundeunterrichts: 

Es ist natürlich so ... wenn man anfängt, dann hat man festgelegte 

Vorstellungen, wo man doch eigentlich nur die Sprache lernt. Wenn man 

nicht direkt etwas über die Leute lernt, sondern nur die Sprache, dann 

bleibt man eigentlich in stereotypen Vorstellungen stecken von 

organisierten Leuten, die Brötchen vom Frühstückstisch im Hotel 

mitnehmen, Pausenbrot für den Tag schmieren, damit sie kein Essen 

kaufen müssen. Als man dann anfängt, mehr über die Leute selbst zu 

lernen, wie zum Beispiel über Essgewohnheiten und so was, dann 

bekommt man eher das Gefühl, dass das richtige Menschen sind 

(Aðalheiður). 

 

Gunnar sagte, dass Deutschland für ihn schon immer ein spannendes Land mit einer 

interessanten Geschichte gewesen sei. Er gab doch zu, dass er vor der Reise einige 

stereotype Vorstellungen hatte, wie z.B. von Deutschen in Lederhosen.  

Die Stereotype wurden von den Teilnehmern jedoch gar nicht alle als negativ 

bewertet. Dass die Deutschen pünktlich und organisiert sind, wurde eher als eine 

positive Eigenschaft gesehen.  

Persönliche Interessen der Untersuchungsteilnehmer wie Handball, Fuβball und 

Pferde haben zu einem positiven Deutschlandbild beigetragen, sowie persönliche 

Kontakte zu Deutschland und den Deutschen. Jóhann, der vor der Reise nach Berlin 

schon an drei verschiedenen Orten in Deutschland Urlaub gemacht hatte, äuβerte seine 

Begeisterung für Deutschland, das er als ein schönes Land bezeichnete. Jóhann hatte ein 

sehr positives Bild von den Deutschen: 
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Sie sind mir nicht unähnlich, pünktlich und so, was mir sehr gut gefällt. 

Meine Erfahrung mit den Deutschen ist natürlich seht gut. Einige meinen 

immer, dass die Deutschen steif und langweilig sind und so was, aber das 

finde ich nicht. Ich finde sie sehr interessant und ich fahre sehr gern nach 

Deutschland. Meine ganze Erfahrung mit den Deutschen ist sehr gut 

(Jóhann). 

 

Aðalheiður ist mit 15 Jahren auf der friesischen Insel Amrum gewesen, wo sie einen 

Sommer lang gearbeitet hat. Obwohl sie die Deutschen auf der Insel als dicke Männer, 

mit Walroβschnurrbart in einem Hawaiihemd am Strand beschrieben hat, gab sie zu, 

dass das ein Stereotyp für alte deutsche Männer im Urlaub sei und ein schiefes Bild von 

den Deutschen vermittle. Aðalheiður hatte nämlich auch andere Erfahrungen mit den 

Deutschen, die ihr ein positiveres Bild gegeben haben:  

Ich hatte eigentlich immer ein Bild von den Deutschen, dass sie nett 

wären, denn sie waren Freunde von meiner Mutter und meinem Opa. 

Aber man sieht eigentlich nur das Stereotyp auf so einer kurzen Reise. Wie 

ich das Stereotyp dort auf Amrum gesehen habe. Wenn du die Leute aber 

kennen lernst, dann löst sich das Stereotyp auf (Aðalheiður). 

  

Das gleiche galt für Kolbrún, die auch Deutsche persönlich kannte: Das Bild war 

positiv. Kolbrún hatte einige deutsche Jugendliche kennen gelernt, die ihr als Vorbild 

für den typischen Deutschen dienten. Sie beschrieb sie als sehr nette Leute, die zwar 

schlecht Kompromisse machen könnten und nicht besonders flexibel seien. Das änderte 

aber nicht Kolbrúns positives Bild von den Deutschen. Sie sagte, dass sie gut verstehen 

könnte, wie das Bild der Deutschen entstanden sei, obwohl sie nicht ganz damit 

einverstanden sei: ,,. . . sie wissen, was sie wollen, aber sie sind nicht kantig“.  

 

 

4.1.2 Ein neues Deutschlandbild 

Der Besuch des Berlinkurses und die Reise nach Berlin haben Einfluss auf das 

Deutschlandbild aller Interviewpartner gehabt. Auch wenn sie im Kurs vieles über 

Berlin gelernt hatten, waren sie über einiges überrascht als sie dorthin kamen, und zwar 

vor allem über die Gröβe der Stadt, etwas, was alle Untersuchungsteilnehmer nannten. 

Aber auch wenn Berlin eine Groβstadt ist, erlebte Birta sie nicht unbedingt als solche: 
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Obwohl man hört, dass sie [die Deutschen] ein bisschen ,,uptight“ sind, 

finde ich es trotzdem entspannend dort zu sein. Es geht alles ein bisschen 

schnell und es gibt viel mehr Menschen als hier, aber trotzdem merke ich 

irgendwie nicht, dass sie eine groβe Nation sind, obwohl sie es sind. Man 

hat nicht unbedingt das Gefühl, dass man in einer riesengroβen Stadt ist, 

viel eher, dass das kleine Gesellschaften sind – man wohnt in einem 

Ortsteil, es ist einfacher sich dort einzufügen. Ich finde sie freundlich 

(Birta). 

 

Dass Berlin so international und multikulturell ist, kam auch für einige als Über-

raschung und wurde von den Untersuchungsteilnehmern thematisiert. Danach gefragt, 

ob er durch die Reise ein neues Bild von Deutschland bekommen hat, sagte Gunnar: 

Das einzige ist eigentlich nur das, wie viele Nationalitäten es in der Stadt 

gibt. Man hat viele Leute gesehen, die nicht ... doch, vielleicht Deutsche 

waren, viele Migranten, viel mehr als in Island. Aber es hat mich vielleicht 

nicht überrascht, oder doch, ich weiβ es nicht. 

Es wurde mir erst klar, als ich es gesehen habe (Gunnar). 

 

Kolbrún hat Berlin auch als eine richtige Metropole erlebt, etwas was sie nicht 

unbedingt erwartet hatte: 

Ich wusste auch nichts über Berlin, als der Kurs angefangen hat, und ich 

war noch nie da gewesen und wusste deshalb nichts. Ich habe gar nicht 

erwartet, dass es so toll sei ... man stellt sich New York vor oder so was, 

nur irgendwie besser (Kolbrún).  

 

Drei der vier Interviewten, die schon vor der Berlinreise Erfahrung mit Deutschland 

hatten, sprachen darüber, dass Berlin keine typische deutsche Stadt sei. Aðalheiður 

meinte, dass man in Berlin mehr Gefühl für die moderne deutsche Gesellschaft bekäme, 

als in den kleinen schönen mittelalterlichen Städten, die sie bisher in Deutschland 

besucht habe. Berlin sei modern, ,,hip und cool“. Sie erwähnte beispielsweise die vielen 

Berliner, die anders frisiert und angezogen waren, als Deutsche, die sie in den kleineren 

Städten bisher gesehen hatte: 

Wenn man Leute nicht als Personen kennen lernt, dann steckt man sie in 

Schubladen und ich finde eben, dass die Berliner ein bisschen anders sind, 

dass sie ein bisschen aus dem Rahmen denken. . . . die Leute waren etwas 

anders angezogen und so was. Die Berliner sind vielleicht ganz 

verschieden von Leuten in West-Deutschland (Aðalheiður). 
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Jóhann und Kolbrún fanden Berlin auch viel liberaler als sie erwartet hatten. Jóhann 

verglich die Stadt mit Bayern und anderen deutschen Orten, die er bisher besucht hatte, 

wo seiner Ansicht nach vieles konservativer ist, wie z.B. das Nachtleben und die 

Öffnungszeiten der Geschäfte. Er meinte, es sei bestimmt wegen der vielen Türken und 

anderer Ausländer, die in Berlin leben, dass die Stadt so liberal ist. Berlin ist in dieser 

Hinsicht seiner Meinung nach keine typische deutsche Stadt. Kolbrún war anscheinend 

der gleichen Überzeugung wie Jóhann, dass Berlin anders als der Rest Deutschlands ist. 

Der Besuch hat ihr Bild von den Deutschen in gewisser Weise geändert: 

Ja, wie ich eben gesagt habe, dann ist Berlin eine unheimlich 

internationale Stadt und dann denkt man: ,,O.k., das ist vielleicht nicht so 

steif, wie man meint“. Berlin ist eine unheimlich liberale Stadt, man 

bekommt das Gefühl, dass ALLES o.k. ist. So ein bisschen wie in Kvennó, 

alle Typen sind cool. Du kannst in Berlin so sein, wie du willst, wovon 

man nicht unbedingt ausgeht, dass das in Deutschland so ist.  

Es war interessant, ein umfangreicheres Bild von Deutschland zu 

bekommen. Hat den eigenen Horizont ein bisschen erweitert (Kolbrún). 

 

Dagný hatte keine andere Erfahrung mit Deutschland als diese Berlinreise, aber sie war 

trotzdem der Ansicht, dass Berlin bestimmt keine typische deutsche Stadt sei und 

wahrscheinlich überhaupt keine typische Stadt und deutete in dem Zusammenhang auf 

die beiden Weltkriege und die jahrzehntelange Teilung der Stadt hin. Sie meinte, dass 

ihr die Besprechungen im Kurs und die Reise selbst Einblick in diese Teile der 

Geschichte der Deutschen gegeben habe und ihr klar wurde, dass diese Ereignisse nicht 

nur Einfluss auf das Aussehen der Stadt gehabt haben, sondern dass solche Erlebnisse 

bestimmt einen tiefen Eindruck auf die Einwohner von Berlin gehabt haben. Die Leute, 

die die Teilung erlebt haben, müssen immer noch davon geprägt sein, meinte Dagný. 

Sie sagte, sie möchte gern wieder nach Berlin reisen, aber zuerst würde sie gern andere 

groβe Städte in Deutschland besuchen, damit sie den Unterschied sehen könnte. 

Birta meinte auch wie Dagný, dass die Reise ihr dabei geholfen hat, die 

Deutschen als Nation besser zu verstehen:  

Man hat sie ein bisschen besser verstanden, als man etwas mehr zu wissen 

bekam. Man wusste immer von dem Krieg und der Teilung und so was, 

aber dann ist man dorthin gefahren und dann hat man das viel stärker 

erlebt und dann hat man auch ein bisschen gesehen, was sie [die Berliner] 



45 

 

prägt. Es war ja natürlich kein Spaβ, was sie erlebt haben. Es ist nicht so 

lange her und natürlich sitzt es noch tief in den Menschen. Solche 

Erfahrung prägt natürlich die Leute, es ist vielleicht anders als hier in 

Island, weil wir nie etwas Derartiges erlebt haben (Birta). 

 

Auf einer in erster Linie touristisch ausgelegten Reise, wie der Berlinreise, haben die 

Schüler nicht viele Möglichkeiten, die Einwohner der Stadt kennen zu lernen. Fast der 

einzige Kontakt mit den Einheimischen ist mit Personal im Hotel, in Museen und 

Restaurants, und mit Verkäufern und Verkäuferinnen in Geschäften. Es kommt dann auf 

die Schüler selbst an, wie bereit sie sind, diese Leute zu kontaktieren. Das hat aber bei 

den meisten ausgereicht, um sich ein einfaches Bild von den Berlinern zu machen.  

Alle Interviewpartner erwähnten, dass sich die Berliner als freundlich heraus-

gestellt hätten und viele haben sich über ihre Hilfsbereitschaft geäuβert: 

Alle waren durchaus bereit einem zu helfen. Ich fand das toll. Wenn du 

versuchst, Deutsch zu sprechen dann einfach: ,,Ja, ich will versuchen, dich 

zu verstehen“ (lacht). Alle waren durchaus bereit einem zu helfen, überall, 

in den Geschäften und Restaurants. Sie fanden es sehr spannend, dass wir 

auf einer Schülerreise waren, das war sehr niedlich. Alle waren bereit, den 

kleinen, dummen Schülern, die versuchten Deutsch in Deutschland zu 

sprechen, zu helfen. Das fand ich toll (Kolbrún). 

 

Die negativen Stereotype, die vor dem Kurs das Bild der Teilnehmer beeinflusst hatten, 

wurden nicht bestätigt:  

. . . man hat nicht unbedingt erwartet, dass sie freundlich sein würden, aber 

ich habe gar nicht erlebt, dass sie unfreundlich wären, als wir dort waren, 

und es haben nicht alle einen Schnurrbart getragen. Ich weiβ nicht mit den 

Deutschen. Man hatte gehört, dass sie dreckig wären und solche stereotype 

Vorstellungen aber ich habe nichts in der Art erlebt. Das sind nur ganz 

normale Menschen (Birta). 

 

Dagný hatte immer gehört, dass die Deutschen ein bisschen steif seien. Die Reise hat 

aber ihre Einstellung verändert: ,,Sie sind nicht so steif. Manchmal dachte man, sie 

wären nur langweilig, sie wären stur, steif und langweilig. Aber sie sind nur organisiert“ 

(Dagný).  

Lovísa hatte die Vorstellung von den Deutschen, dass sie sparsam wären, was 

sie allerdings verständlich fand mit Hinsicht auf die Geschichte des Landes. In Berlin 

hat sie aber viele teure Autos gesehen und dadurch festgestellt, dass die Deutschen auch 
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ihr Geld für Luxus ausgeben wie andere auch. Sie hatte sich auch das Bild von den 

Deutschen gemacht sie wären gestresst. Das hat sie dann aber auch nicht erlebt, und 

nannte, dass die Angestellten in den Läden und in Restaurants sich immer viel Zeit 

genommen hätten, sie zu bedienen.  

Aðalheiður war der Ansicht, dass der Unterricht im Berlinkurs viel dazu 

beigetragen habe, ihr Bild von den Deutschen positiver zu machen, denn dabei lernte sie 

mehr über ihre Geschichte und Kultur und hat sich die Deutschen nicht mehr als 

jodelnde Männer in Lederhosen mit Schnurrbart vorgestellt. Sie fand es interessant, 

etwas mehr als nur die Stereotype zu sehen. 

Gunnar nannte wie Aðalheiður, dass der Berlinkurs positiven Einfluss auf sein 

Bild von den Deutschen gehabt habe: ,,. . . ich hatte nur im Kurs gehört, dass sie sehr 

freundlich und auch pünktlich wären, ja einfach nette Leute. Es war auch so. Alle waren 

sehr höflich.“  

Birta und Dagný erwähnten, dass die Reise für sie Berlin ,,auf die Landkarte 

gebracht“ und zu ,,einem lebendigen Ort“ gemacht habe und sagten, dass die Fahrt dazu 

geführt habe, dass sie jetzt auch gern andere Orte und Städte in Deutschland kennen 

lernen möchten. Birta, die vor dem Berlinkurs ein eher negatives Bild von den 

Deutschen hatte, sagte sie sei seit der Berlinreise schon zweimal in Deutschland 

gewesen und meinte, dass sie wahrscheinlich nicht auf Deutschland als Reiseziel 

gekommen wäre, wenn sie nicht den Berlinkurs besucht hätte. Deutschland und Berlin 

gehören jetzt zu ihren Lieblingsorten:  

Ich finde Deutschland reizend. Ich könnte mir gut vorstellen, irgendwann 

dort zu leben. Berlin geht mir zum Beispiel nicht aus dem Sinn und ich 

möchte unheimlich gern dorthin fahren und dort vielleicht ein halbes Jahr 

oder ein Jahr leben. Es ist irgendwie die Kultur und das Leben dort, das 

spannend wirkt. Das gleiche gilt für Deutschland allgemein. Ich glaube, 

das Leben in Deutschland ist angenehm. 

Ja, wenn ich nach Europa gehen würde, dann wäre es nach Deutschland. 

Die Lage ist auch gut, es ist praktisch von dort aus zu reisen. Das ist ein 

Vorteil (Birta). 

 

Das Bild, das Kolbrún und Jóhann vor dem Kurs von den Deutschen hatten, war 

positiver als das Bild anderer Teilnehmer. Das Bild ist durch den Kurs und die Reise bei 

Kolbrún noch besser geworden, bei Jóhann ist es gleich positiv geblieben, wie er es 
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ausdrückte. Als Gunnar, der vor der Reise der Meinung war, dass die Deutschen sehr 

freundlich und nett seien, danach gefragt wurde, ob die Reise dann sein Deutschlandbild 

geändert habe, antwortete er: ,,Ja, sie hat es nur verbessert. Wie zum Beispiel jetzt, da 

möchte ich sehr gern wieder nach Berlin fahren. Es ist ist das Reiseziel, das ich am 

liebsten besuchen möchte.“  

 

 

4.1.3 Interesse an Berlin 

Berlin hat die Untersuchungsteilnehmer wahrhaftig interessiert. Sie fanden die 

Geschichte der Stadt sehr spannend und Berlin an sich interessant und einige nannten, 

dass sie länger hätten bleiben müssen, um alles zu besichtigen und zu besuchen, was sie 

gern wollten. Einige erwähnten auch, dass sie es gut fanden, dass sie in dem Kurs Zeit 

hatten, das Thema gründig zu behandeln und sie freuten sich darüber, wie viel sie in 

dem Kurs und während der Reise über die Stadt gelernt haben. Aðalheiður, Jóhann und 

Kolbrún waren der Auffassung, dass die Sightseeingfahrt, die die Gruppe mit einer 

isländischen Reiseleiterin gemacht hat, sehr interessant und informierend gewesen sei: 

,,Es hat Spaβ gemacht, mit ihr die Tour zu machen. Man lernte viel, was man sonst 

nicht erfahren hätte,“ meinte Kolbrún. Jóhann war der einzige, der es als einen Nachteil 

empfunden hat, dass im Kurs nicht mehr und gezielter über die Geschichte Berlins 

unterrichtet wurde. 

Alle Interviewpartner auβer einem nannten, dass es viel interessanter sei, eine 

Stadt zu besuchen und ihre Sehenswürdigkeiten zu besichtigen, wenn man etwas über 

die Stadt und ihre Geschichte vor der Reise gelernt hat. ,,Es macht so viel Spaβ zu 

wissen, wo man ist“, sagte Kolbrún. Wenn man gut vorbereitet ist, hat man mehr von 

der Reise und das Erlebnis ist gröβer: 

Die ganze Vorbereitungsarbeit ... uns auf die Reise gespannt zu machen, 

das hat Spaβ gemacht. Man kannte so ein bisschen die Geschichte, die 

dahinter steckte, und konnte sie während der Besichtigung auffrischen, und 

nicht nur was anschauen, ohne zu wissen, was es eigentlich war. Das hat 

viel Spaβ gemacht (Birta). 

 

Auch wenn die Teilnehmer auf die Reise gut vorbereitet waren, war das Erlebnis, als sie 

endlich am Ort waren, anders als einige erwartet hatten: 
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Man hatte schon vor der Reise Fotos von allem gesehen und hatte sich 

schon vorgestellt, wie es sein würde, aber dann war das alles nur viel 

besser (Gunnar). 

Es hat mich sehr überrascht, wie spannend dort alles war. So viel 

Geschichte über die Nazis und weil sie [die Stadt] in Ost und West geteilt 

war. Es hat mich aber sehr überrascht, wie viel spannender das war, als ich 

erwartet hatte, und dass ich mich viel mehr für Berlin interessiert habe, als 

ich mir hätte vorstellen können (Gunnar). 

 

Die Interviewten haben alle das gleiche Gefühl wie Gunnar empfunden, als sie nach 

Berlin kamen: Etwas in echt zu erleben ist besser, als es nur aus den Büchern zu kennen. 

,,Das alles zu sehen, da zu sein“, wie Jóhann es ausdrückte, war für die Schüler ein 

tolles Gefühl. Verschiedene Sehenswürdigkeiten und der Blick über die Stadt waren 

beispielsweise viel beeindruckender, als sie es sich vor der Reise vorgestellt hatten: 

Es hat viel Spaβ gemacht, den Reichstag zu besichtigen. Ich hatte es mir 

nicht so interessant vorgestellt, aber es war groβartig (Gunnar). 

Einfach als man die Kuppel hinaufging, im Kreis hinauf ... man hat die 

ganze Stadt gesehen. Dann hat man sie anders gesehen, es war geil. Ich 

kann es nicht beschreiben, das war alles so cool (Gunnar). 

. . . Das Brandenburger Tor . . . Das ist meiner Meinung nach das tollste, 

was es in Berlin gibt, dieses Tor. Es ist so groβ. Man konnte sich nicht 

vorstellen wie beeindruckend es ist (Dagný). 

 

Die Atmosphäre nimmt man auch erst wahr, wenn man am Ort ist, den Überblick 

bekommt und die Zusammenhänge sieht: 

Es war vorher nicht ganz bewusst, wie überwältigend das war. Man wusste 

es, aber als man da war und es direkt erlebt hat, zum Beispiel die ganzen 

Denkmäler und die Kugellöcher in den Wänden der Häuser, dann ist es 

mir klar geworden, wie wenig Zeit vergangen ist. Das war mir nicht ganz 

bewusst (Birta). 

 

Die Untersuchungsteilnehmer erwähnten, dass das Programm sehr dicht war, aber 

trotzdem hätten sie nichts vom Programm verpassen wollen und waren damit zufrieden, 

wie viel sie in der kurzen Zeit besichtigen und machen konnten, auch wenn einige 

sagten, dass sie am Ende jedes Tages immer völlig erschöpft und ,,vor Müdigkeit fast 

gestorben“ (Kolbrún) seien. Und obwohl die meisten Kursteilnehmer gern etwas Zeit 
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zum Einkaufen hatten, haben einige es vorgezogen, die freie Zeit zu nutzen, um 

Sehenswürdigkeiten der Stadt besser kennen zu lernen:  

Wir hatten am Freitag ein bisschen Zeit. Dann sind einige Shoppen 

gegangen und dann gab es fünf oder zehn von uns, die viel lieber in den 

Zoo gehen wollten. Wir hatten ungefähr zwei Stunden und sind einfach 

schnell dorthin gegangen (Lovísa). 

 

Alle Untersuchungsteilnehmer sprachen von ihrer Begeisterung für Berlin nach der 

Reise und alle auβer Jóhann haben, ohne im Interview danach gefragt zu werden, den 

Wunsch geäuβert, Berlin in Zukunft wieder zu besuchen. Drei Teilnehmer erwähnten, 

dass sie die Stadt gern im Frühjahr oder im Sommer erleben möchten und mehr Zeit 

haben als damals, die Atmosphäre und die Stimmung in der Stadt wahrzunehmen. 

Einige wussten sogar schon, was sie sich ansehen würden: ,,Man muss wenigstens 

wieder nach Berlin fahren, nur um diese Kirche zu besichtigen“, meinte Lovísa, die die 

Gedächtniskirche wegen Bauarbeit nicht richtig besichtigen konnte, und Kolbrún 

erwähnte, sie träume davon, das Checkpoint Charlie Museum besser zu studieren, denn 

es sei ,,unheimlich spannend“. Gunnar wollte sich einfach alles, was er damals gesehen 

hat, in Ruhe ansehen und vor allem mehr Zeit im Olympiastadion verbringen. 

 

 

4.1.4 Zusammenfassung 

Fünf der sieben Teilnehmer meinten, dass das Deutschlandbild vieler Isländer zum Teil 

von negativen Stereotypen gefärbt sei, und vier von diesen fünf gaben an, dass die 

Klischees Einfluss auf ihr eigenes Bild von den Deutschen gehabt hätten. Der 

Deutschunterricht, Hobbys und persönliche Erfahrungen mit Deutschen und 

Deutschland haben dazu beigetragen, das Bild positiver zu machen. Negative Stereotype 

wurden während der Reise nicht bestätigt. Die Untersuchungsteilnehmer gaben ihr 

Interesse an Berlin an und legten Wert darauf, so viel wie möglich über die Stadt zu 

lernen, sowohl im Kurs als auch während der Reise dorthin. Die Landeskunde in 

authentischen Situationen zu erleben hat die Schüler beeindruckt und das Interesse 

einiger der Teilnehmer für Deutschland geweckt. Kurz gefasst kann gesagt werden, dass 

der Berlinkurs und die -reise zu einem positiveren Deutschlandbild der Untersuchungs-

teilnehmer beigetragen hat, sogar bei denen, die schon vor dem Kurs ein gutes Bild von 
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den Deutschen und Deutschland hatten. Nur ein Teilnehmer nannte, dass sein Bild nach 

dem Kurs und der Reise gleich positiv sei wie vor dem Kurs. 

 
 

4.2 Die deutsche Sprache  

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Interviews, wo die Untersuchungs-

teilnehmer Aspekte der deutschen Sprache thematisiert haben, zusammengefasst und 

dargestellt. Die Themen beziehen sich auf das Interesse der Teilnehmer für Deutsch und 

ihre Einstellung zur Sprache vor der Berlinreise, ihre Erfahrung mit dem Deutschen in 

Berlin und auf den Einfluss des Berlinkurses auf ihre Einstellung zu Deutsch. 

 

 

4.2.1 Deutsch vor der Berlinreise 

Aus den Interviews lässt sich erkennen, dass alle Untersuchungsteilnehmer vor der 

Reise eine eher positive bis sehr positive Einstellung zu Deutsch hatten. Das Interesse 

wurde aber unterschiedlich früh geweckt und war auch unterschiedlich groβ. Kolbrún 

und Dagný erwähnten, dass sie schon seit Anfang ihres Deutschlernens im Gymnasium 

ein groβes Interesse an dieser Sprache hätten und Jóhann sagte, dass er in der Schule 

immer gute Noten in Deutsch bekommen habe. Diese wurden als Gründe dafür genannt, 

warum sie am Berlinkurs teilnehmen wollten. Lovísas Interesse für Deutsch erwachte 

erst etwas später und der Berlinkurs hat dann weiter zu ihrem Interesse beigetragen: 

Ich hatte nie vor, extra Deutschkurse zu besuchen, als ich angefangen 

habe. Das kam überhaupt nicht in Frage. 

Ja, ich finde es [Deutsch] viel interessanter jetzt. Ich fand es nicht 

besonders interessant in den ersten zwei Kursen, dann war ich Deutsch 

gegenüber eher negativ eingestellt, aber nach der Reise, oder es war 

eigentlich nach [Deutschkurs] 403, als ich das Gefühl hatte, dass ich etwas 

Deutsch konnte, dann fand ich es sehr gut, sehr interessant. Ich könnte mir 

gut vorstellen, nach Deutschland zu ziehen und mehr Deutsch zu lernen 

(Lovísa). 

 

Kolbrún hat sieben Deutschkurse im Gymnasium abgeschlossen, obwohl sie eigentlich 

kein Deutsch hat lernen müssen, weil sie schon als Austauschschülerin Spanisch als 

dritte Fremdsprache gelernt hatte. Sie hat in der Grundschule den ersten Deutschkurs 
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besucht und fand Deutsch interessant, wie Sprachen allgemein. Deutsch hat aber 

seitdem bei ihr einen besonderen Stellenwert eingenommen: 

Ich bin Deutsch und Deutschland gegenüber sehr positiv eingestellt, aber 

das war nicht so, bevor ich in Kvennó angefangen habe. Ich fand die 

Sprache als solche spannend wie alle anderen Sprachen, aber jetzt bin ich 

einfach ein Deutschfan . . . Das ist bei mir zu einer Art Hobby geworden, 

was ich nicht erwartet hätte. Ich bin trotzdem sehr zufrieden damit. Der 

Berlinkurs und auch die anderen Kurse haben mich dahingebracht 

(Kolbrún). 

 

Birta meinte, dass es sehr wichtig sei, dass die Schüler vor dem Besuchen des 

Berlinkurses einen positiven Eindruck vom bisherigen Deutschunterricht hätten und 

selbst das Gefühl, dass sie bereit seien, ihre Kenntnisse in lebensechten Situationen zu 

verwenden:  

Man hatte Grundkenntnisse erhalten und man konnte auf Deutsch 

zurechtkommen, oder man meint wenigstens, dass man es könnte. Das 

finde ich wichtig. Wie zum Beispiel einige, die ich kenne, die keine 

besonders positive Erfahrung hatten, hatten nicht unbedingt gute Noten 

oder so was bekommen, sie waren nicht so gespannt, hatten keine Lust 

nach Deutschland zu fahren und so was (Birta). 

 

Vier der Interviewpartner erwähnten, dass der Berlinkurs eine natürliche Fortsetzung 

des bisherigen Deutschlernens bildet. Die vorherigen Kurse seien eine Vorbereitung auf 

diesen, der als ,,praktisch“ gesehen wird. Man müsste gut vorbereitet sein, wenn man 

etwas von dem Berlinkurs haben wollte: ,,Diejenigen, die vorher vier oder fünf Kurse 

abgeschlossen haben, sind gut genug vorbereitet, wenn sie das interessiert und sie 

fleiβig gelernt haben“, sagte Dagný. Jóhann stimmte mit Dagný überein, wenn er 

meinte, dass der Kurs eine bestimmte Voraussetzung verlange: 

Ja, man hatte nach vier Kursen relativ gute Grundkenntnisse. Ich glaube, 

es dürfen nicht weniger als vier Kurse sein, wenn du sprechen und dich 

verständlich machen willst. Ja, ich finde, das ist genau passend (Jóhann). 

 

 

4.2.2 Erfahrung mit Deutsch in Berlin 

Die Untersuchungsteilnehmer wurden nach ihrer Erfahrung mit der deutschen Sprache 

in Berlin gefragt. Alle haben groβen Wert darauf gelegt, Deutsch während des 
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Aufenthalts zu verwenden, weil sie der Meinung waren, dass sie in Deutschland 

unbedingt Deutsch sprechen müssten. Die Gespräche haben sie in Geschäften, 

Restaurants und im Hotel geführt und einige haben auch Leute auf der Straβe 

angesprochen, um sie z.B. nach dem Weg zu fragen. Birta, Dagný und Kolbrún nannten, 

dass sie sich fest vorgenommen hätten, auf der Reise Deutsch zu sprechen, weil sie 

unbedingt herausfinden wollten, ob das Deutsch, das sie in der Schule gelernt hatten, 

ausreichen würde, um in echten Situationen zurechtzukommen:  

Herauszufinden, ob ich sprechen könnte. Man hatte eine Menge gelesen 

und vieles gelernt und mündliche Übungen mit den Klassenkameraden 

gemacht. Man wusste trotzdem nicht, ob man dorthin fahren könnte und 

verstehen würde, was die Leute sagten. Ich wollte vor allem herausfinden, 

wie gut oder schlecht ich eigentlich bin (Kolbrún). 

 

Trotz gutem Vorsatz gaben alle Untersuchungsteilnehmer zu, dass sie es schwierig 

fanden, sich auf Deutsch zu äuβern, vor allem am Anfang, auch wenn einige nannten, 

dass sie nur einfache Gespräche geführt haben. Kolbrún beschrieb die Empfindung der 

Unsicherheit, wenn sie sich in authentischen Sprechsituationen befand und wie sie in 

solchen Situationen reagiert hat: 

Man ist nur mit seinem Lehrer und seinen Freunden da und es ist einfach 

... du weiβt ... wenn der Lehrer dort ist, dann spricht er einfach und wenn 

deine Freunde dort sind, dann bist du nur ein bisschen scheu, eine Sprache 

zu sprechen, wenn du nicht weiβt, ob du sie gut kannst. 

Ich ziehe mich einfach zurück, wenn ich weiβ, dass jemand besser 

sprechen kann als ich. Es war sehr gut, freie Zeit zu bekommen, wenn man 

einfach selbst zurechtkommen musste und man ist mit der Bahn gefahren 

und so was (Kolbrún). 

 

Dagný meinte, die Reise habe ihr Mut gemacht und ihr dabei geholfen, ,,aus der Schale 

zu kriechen“, denn wie sie sagte:  

Es hat mir geholfen, mich zu trauen, Deutsch zu sprechen – das Sprechen 

üben mit Deutschen. Ich kann mich nicht einfach auf irgendeine andere 

Weise verständlich machen, ich muss Deutsch sprechen. Und dann hat es 

fast nur Spaβ gemacht (Dagný). 

 

Und auf die Frage warum sie es so wichtig fand, ihr Deutsch in Berlin zu üben, 

antwortete Dagný: ,,Sonst lerne ich nichts . . . Du kannst natürlich dorthin fahren und 
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kein einziges Wort Deutsch sprechen. Es ist nur die Frage, was du davon haben willst“. 

Kolbrún hat es auch als eine Herausforderung gesehen, Deutsch zu reden: 

. . . am zweiten und dritten Tag war es o.k., aber am ersten Tag, dachte ich 

einfach: ,,Ich spreche nur Englisch, ich will nicht wie ein Idiot dastehen“ 

(lacht). Aber dann: ,,Ich bin in Deutschland, ich spreche Deutsch“, aber ich 

fand es immer etwas schwierig, anzufangen (Kolbrún). 

 

Birta gab auch zu, dass sie ganz am Anfang unsicher war, sich auf Deutsch zu äuβern. 

Sie bekam aber schnell das Gefühl des Selbstvertrauens, denn die Deutschen, mit denen 

sie gesprochen hat, haben sich Mühe gegeben, sie zu verstehen. Sie beschrieb, wie sie 

die Einstellung der Deutschen erlebt hat: ,, ,Was brauchen Sie? Sagen Sie es einfach in 

Ihrem Isländisch-Deutsch‘ oder sie fragten einfach, wenn sie nicht verstanden haben, 

was ich meinte“. Diese Einstellung der Deutschen zu Touristen ist Birtas Meinung nach 

ganz anders als bei den Franzosen und den Dänen, mit denen sie auch Erfahrung hat. 

Und das hat bei Birta ein positives Gefühl für die deutsche Sprache hinterlassen. 

Gunnar meinte, dass es etwas schwieriger war, als er erwartet hatte, sich auf 

Deutsch zu äuβern, vor allem wegen der deutschen Wortstellung, die er kompliziert 

fand. Jóhann gab auch zu, dass er Angst davor hatte, bei komplizierten Sätzen Fehler zu 

machen: ,,Man muss immer so viel denken, bevor man einen deutschen Satz bildet“, 

sagte er und deshalb griff er manchmal auf Englisch zurück. Jóhann nannte, dass er es 

gut fand, dass die Lehrerinnen das Hotelpersonal darum gebeten haben, Deutsch mit den 

Schülern zu sprechen: ,,. . . dann mussten wir versuchen, das Deutsche zu verstehen, 

und am liebsten auf Deutsch zu antworten, das heiβt wenn sie da waren“, sagte Jóhann 

und lachte. Er bedauerte aber ein bisschen, dass er nicht etwas mehr Deutsch in Berlin 

gesprochen habe, denn es habe ein gutes Gefühl gegeben: 

Es hat viel Spaβ gemacht, Deutsch verwenden zu können – dass das 

schwere Lernen etwas genützt hat. Es war schön, dass sie mich verstanden 

haben und man verstand selber auch ziemlich viel. Sie haben vielleicht in 

längeren und komplizierteren Sätzen geantwortet und dann hat man 

meistens den Inhalt verstanden, obwohl man nicht unbedingt jedes Wort 

verstanden hat. Es hat Spaβ gemacht zu merken, dass man etwas verstehen 

konnte, auch wenn ich jetzt bestimmt alles wieder vergessen habe (lacht) 

(Jóhann). 

Die anderen Untersuchungsteilnehmer nannten auch alle die innere Freude, das 

Erfolgserlebnis und den Stolz, den sie empfunden haben, wenn sie es geschafft haben, 
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Gespräche auf Deutsch zu führen: ,,Ja, ich war immer überaus glücklich mit allen 

Gesprächen die gelungen sind. Wenn Leute sich ein bisschen Mühe gegeben haben, 

mich zu verstehen, war ich im siebten Himmel“ (Aðalheiður). Kolbrún beschrieb auch 

dieses Gefühl, das sie erlebt hat, als sie entdeckte, dass sie ihr Deutsch in Berlin 

benutzen konnten:  

. . . dass man sich zurechtfinden konnte. Es war toll für das Ego. Ich fand 

es auch sehr gut, weil man das in der Schule lernt und man meint ein 

bisschen, dass man eine Fremdsprache in der Schule nicht lernen kann. Ich 

habe es immer so erlebt, dass man ins Ausland fahren müsste, um 

Fremdsprachen zu lernen, aber ich finde, dass es mir sehr gut gelungen ist, 

Deutsch in der Schule zu lernen. Ich glaube, ich würde es eher schnell ... 

ich würde die Sprache sehr schnell beherrschen, wenn ich nach 

Deutschland fahren würde. Mir fehlt natürlich einiges, aber ich war doch 

erstaunt, wie viel ich konnte (Kolbrún). 

 

Und dieses positive Gefühl der deutschen Sprache gegenüber war bei Kolbrún nicht 

gleich wieder weg. Die Unsicherheit vom ersten Tag in Berlin, als sie am liebsten nur 

Englisch sprechen wollte, war ganz verschwunden: 

Ja, ich war letzten Sommer in Deutschland und ich habe viel früher 

angefangen, Deutsch zu sprechen als in Berlin. Ich war gerade am 

Flughafen gelandet und wir wissen nicht, wohin wir fahren sollen, und ich 

sage einfach: ,,O.k., fragen wir nach dem Weg, ich kann fragen“ (lacht). 

 . . . und bin zur nächsten Person gelaufen und habe gefragt, fragte nach 

allen möglichen Sachen, nach denen ich gar nicht fragen musste, ich 

wollte es einfach nur probieren (Kolbrún). 

 

Keiner der Interviewpartner nannte, dass negative Erfahrungen mit Deutsch in Berlin, 

dazu geführt hätten, dass sie den Mut verloren und ganz aufgegeben haben zu 

versuchen, Deutsch zu sprechen und zu verstehen. Dagný und Birta erwähnten, dass die 

Berliner ihr Deutsch manchmal korrigiert hätten, was sie anscheinend nicht gestört hat, 

und Aðalheiður und Jóhann sagten, dass sie auf Englisch zurückgegriffen haben, in den 

Fällen, wenn es nicht anders ging. Sonst haben sie Deutsch gesprochen. Lovísa 

beschrieb den Besuch der Gruppe im Reichstag, wo sie eine Führung auf Deutsch 

gemacht haben, und obwohl sie nur wenig verstanden hat, hat sie nicht aufgegeben:  

Sie hat ja sehr schnell gesprochen und ich weiβ, dass sogar diejenigen, die 

sehr gut Englisch können, sie ... nein, Deutsch, meine ich (lacht), ... sie ... 
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ich habe ziemlich schnell den Faden verloren. Dann habe ich versucht, 

mich umzusehen und sie zu verstehen, wenn ich konnte, aber auch 

diejenigen, die gut in Deutsch sind, sie haben auch oft den Faden verloren, 

denn sie hat sehr schnell gesprochen. Es war ein bisschen schwierig, sie zu 

verstehen (Lovísa). 

 

Trotz dieser Erfahrung im Reichstag äuβerte sich Lovísa positiv, als sie nach ihrer 

Erfahrung mit der deutschen Sprache während der Reise gefragt wurde:  

Ich habe ganz viel von dem, was gesagt wurde, verstanden und die 

Schilder und so was, aber ich fand das Sprechen immer am schwierigsten. 

Ich habe es aber versucht, wie zum Beispiel, wenn ich Essen bestellt habe 

und so was. Dann habe ich immer versucht, etwas auf Deutsch zu sagen 

und in den Geschäften. Es hat viel Spaβ gemacht, sehr viel von dem 

verstehen zu können, was um einen herum geredet wurde. Und wenn man 

mit einem Deutschen gesprochen hat, dann hat man verstanden, was er 

sagte (Lovísa). 

 

Die deutsche Sprache in authentischen Situationen am Zielort erleben zu können, war 

für Lovísa eine der wichtigsten Erfahrungen auf der Reise:  

. . . das gröβte Erlebnis ist es, dorthin zu fahren und die Sprache überall zu 

hören. Es ist was ganz anderes, sie im Klassenzimmer zu hören oder auf 

der Straβe und alle um dich herum sprechen Deutsch . . . (Lovísa) 

 

Das Erleben der deutschen Spache in Berlin hat bei Lovísa ein sehr positives Gefühl 

hinterlassen, weil das ein Beweis dafür war, dass ,,die letzten zwei Jahre deutlich etwas 

gebracht haben“. 

 

 

4.2.3 Einfluss des Berlinkurses auf die Einstellung zu Deutsch 

Die Untersuchungsteilnehmer wurden danach gefragt, ob die Reise in irgendeiner Weise 

Einfluss auf ihre Einstellung und ihre Motivation für das Deutschlernen gehabt hat. Alle 

waren der Ansicht, dass dies der Fall sei. Jóhann, der vor der Berlinreise schon 

mehrmals in Deutschland war, meinte allerdings, dass er schon lange ein groβes 

Interesse an Deutsch hätte, daran habe die Reise nichts geändert. So beschrieb Birta, wie 

sie sich direkt nach der Reise gefühlt hat: 

Man hatte mehr Selbstvertrauen, sie [die Sprache] zu sprechen und war 

etwas motivierter als zuvor. Ich lerne gern Sprachen. Obwohl ich nicht 
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unbedingt besonders gut darin bin, macht es trotzdem Spaβ und dann 

dachte man einfach: ,,Ich kann ganz gut wieder dorthin fahren und dieses 

Deutsch sprechen. Das ist kein Problem“. Ich war sehr positiv eingestellt 

und wir haben eigentlich sofort geplant, wieder dorthin zu fahren (Birta). 

 

Dagný, Jóhann und Lovísa meinten, dass die Reise dazu geführt habe, dass sie bei der 

mündlichen Prüfung, die am Ende des Kurses stattgefunden hat, nicht so gestresst 

waren, wie sonst in den mündlichen Prüfungen in Deutsch: 

Ja, dann war man wenigstens in Berlin gewesen und hatte gehört, wie sie 

Deutsch gesprochen haben und hatte versucht, Deutsch mit Deutschen zu 

reden. Ja, ich fand es viel einfacher, in dieser mündlichen Prüfung zu 

sprechen als in den frühreren mündlichen Prüfungen. Ich meine auch, dass 

ich in dieser die beste Note bekommen habe (Lovísa). 

 

Laut Aðalheiður hat die Reise dazu geführt, dass Deutsch für sie jetzt eine lebendige 

Sprache ist:  

Ja, Deutschland ist ein bisschen weit weg, wenn man nur sitzt und 

Präpositionen und so was lernt. Aber man hat eine Idee davon bekommen, 

wie es ist, Deutsch in Deutschland verwenden zu müssen. Man hatte also 

das Gefühl, dass das etwas wäre, was man in Zukunft vielleicht benutzen 

müsste, nicht nur, dass man nach Hause gehen müsste, um die Konjugation 

der Verben zu üben (Aðalheiður). 

 

Gunnar zweifelte nicht daran, das der Kurs und die Reise positiven Einfluss auf sein 

Interesse für die deutsche Sprache und das Lernen von Deutsch gehabt hat: 

Ja, das hat mein Interesse für Deutsch erhöht. Ich weiβ es nicht ... hat mich 

angeregt. Ich wollte Deutsch lernen und es besser beherrschen, um zum 

Beispiel in Zukunft dorthin gehen zu können. Wenn ich studieren möchte 

oder so was, was ich in Berlin sehr gern machen möchte (Gunnar). 

 

Obwohl Gunnar als Schüler des sprachlichen Zweiges sieben Pflichtkurse in Deutsch 

belegen musste, besuchte er nach dem Berlinkurs noch einen Wahlkurs, was dann sein 

neunter Deutschkurs war. Den Kurs habe er nur gewählt, weil seine Motivation für das 

Deutschlernen durch den Berlinkurs gestiegen sei, meinte Gunnar. 

Birta gab an, dass sie nach dem Berlinkurs die deutsche Sprache mit anderen 

Augen sehe als zuvor: 
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Ja, jetzt bin ich mehr motivert, zu probieren ... ich möchte es ganz flieβend 

sprechen können. Obwohl ich bis jetzt nichts direkt unternommen habe, 

dann finde ich, dass es gut wäre, diese Sprache „im Gepäck zu haben“, das 

hilft einem. . . . Auch wenn man in Europa arbeiten möchte, auch wenn 

man nicht unbedingt Französisch kann, dann ist es gut, wenn man Deutsch 

kann und die nordischen Sprachen einigermaβen beherrscht, dann meine 

ich, dass man besser darauf vorbereitet ist, in Europa zu arbeiten. . . . 

besonders nach der Reise ist mein Interesse gestiegen und ich wollte es 

[Deutsch] unbedingt beibehalten, um die Möglichkeit zu haben, dort zu 

arbeiten oder wieder dorthin zu reisen (Birta). 

 

Auch wenn fünf der sieben Interviewpartner zur Zeit des Interviews kein Deutsch mehr 

lernten, gaben einige von ihnen an, dass sie ab und zu Deutsch in ihrem Alltag 

verwenden würden. Aðalheiður meinte, sie nütze in ihren Jobs in einer Buchhandlung 

und in einem Museum die Gelegenheit, Deutsch mit deutschsprachigen Touristen zu 

sprechen. Dagný sagte, dass sie manchmal Deutsch mit einer isländischen Freundin 

spreche, die Austauschschülerin in einem deutschsprachigen Land war und gab zu, dass 

ihre Aufmerksamkeit immer erweckt würde, wenn sie irgendetwas auf Deutsch sehe 

oder höre, was beispielsweise in ihrem Diplomingenieurstudium manchmal der Fall sei. 

Birta gab an, dass sie ,,die Ohren spitzt“, wenn sie im Fernsehen zufällig auf Sendungen 

oder Nachrichten auf Deutsch stöβt und Gunnar, der zur Zeit des Interviews noch 

Deutsch lernte, erwähnte, dass er sich seit der Berlinreise mehr für Nachrichten über 

Deutschland interessiere als früher. 

Birta war nicht die einzige, die sich gut vorstellen konnte, Deutsch in Zukunft zu 

verwenden. Lovísa sagte, sie würde gern später nach Deutschland ziehen und dort mehr 

Deutsch lernen. Sie träumt schon davon, nächstes Jahr die Islandpferde-

Weltmeisterschaft in Berlin zu besuchen. Wenn dieser Traum in Erfüllung geht, hat sie 

vor, ihr Deutsch vorher ein bisschen aufzufrischen. Kolbrún und Birta, die beide sehr 

gern reisen, haben Deutschland seit der Berlinreise schon besucht und haben dort ihr 

Deutsch geübt und Kolbrún, die vorhat, nach dem Abitur in Dänemark zu studieren, 

sagte, sie würde an einem Studentenaustauschprogramm teilnehmen und eine Zeit ihres 

Studiums in Hamburg verbringen. Gunnar, der schon plante einen Freund in 

Deutschland zu besuchen, gab an, dass er besser Deutsch lernen wollte, wenn er später 

in Deutschland studieren würde, was seiner Meinung nach gut in Frage käme. Dagný 

meinte, dass sie Deutschland bestimmt wieder als Touristin besuchen würde und 

Aðalheiður nannte, dass sie gern einen Sommer lang in Deutschland arbeiten und mehr 
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Deutsch lernen möchte. Jóhann, der schon darüber nachgedacht hatte, in Deutschland zu 

studieren, war aber ein bisschen negativer was das Deutsch anging und hat seine Pläne, 

nach Deutschland zu gehen, geändert. Auf die Frage, warum das so ist, antwortete 

Jóhann: 

Vielleicht, weil man seit einem Jahr kein Deutsch mehr lernt und mein 

Deutsch eingerostet ist und alles, was man lernt auf Englisch ist und es 

bleibt irgendwie immer der einfache Weg, nach Groβbritannien oder in die 

USA zu gehen, wo man Englisch spricht. 

Ja, und sofort, wenn man merkt, dass das Deutsch verschwindet, dann 

verliert man auch ein bisschen das Interesse. Als man es gerade lernte, 

Erfolg hatte und gute Noten bekam, hat man nur gedacht: ,,Ja, dann gehe 

ich einfach dorthin und lerne die Sprache richtig“. Aber je mehr die Zeit 

vergeht und man nicht übt, desto schwieriger wird es, wieder anzufangen 

(Jóhann). 

 

Er gab aber zu, dass er Deutsch ein bisschen vermisse, er habe aber bisher nichts 

unternommen, um seine Deutschkenntnisse beizubehalten: 

Ja, ich bereue ein bisschen, das ich es nicht besser beibehalten habe. Wenn 

man aber studiert, dann hat man ein volles Programm. Man kann also nicht 

irgendwelche Wahlkurse in Deutsch besuchen, wenn man studiert, aber 

wenn man es hätte machen können, dann hätte ich es wahrscheinlich 

gemacht. Es ist ein bisschen traurig. . . . Ich bin jedenfalls nicht so 

diszipliniert, dass ich es selbst beibehalten kann . . .  

 

Ähnliche Überlegungen gab es bei Dagný, die zur Zeit des Interviews auch kein 

Deutsch mehr lernte. Das Interesse für die Sprache war aber noch da: 

Überall, wo etwas auf Deutsch ist, dann: ,,Ja, das ist Deutsch, das ist 

Deutsch.“ Ich trainiere Fuβball und da ist eine, die Austauschschülerin 

war, und wir blöden die ganze Zeit herum und sprechen Deutsch. Ich 

finde, es macht Spaβ, wenigstens ein bisschen zu sprechen. Ich behalte es 

aber nicht genug bei. Das gehört nicht zu meinem Studium. Ich habe aber 

ein Buch auf Deutsch zu Hause, das ich versuchen will, im Sommer zu 

lesen. Mal sehen wie es geht (Dagný). 
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4.2.4 Zusammenfassung 

Die Untersuchungsteilnehmer waren vor der Berlinreise der deutschen Sprache 

gegenüber eher positiv, ein paar sogar sehr positiv, eingestellt. Einige waren der 

Meinung, dass relativ gute Grundkenntnisse in Deutsch für die Teilnahme an dem Kurs 

wichtig seien, damit man mehr Nutzen aus dem Kurs ziehen könnte. Alle fanden es 

auch wichtig, ihr Deutsch in Berlin zu benutzen und drei der Interviewten haben 

genannt, dass sie unbedingt testen wollten, ob der Deutschunterricht in der Schule zur 

Verwendung in authentischen Situationen taugen würde. Obwohl die Untersuchungs-

teilnehmer in Berlin unterschiedlich viel Deutsch gesprochen haben, berichteten alle 

von dem Erfolgserlebnis, den sie bei gelungenen Kommunikationen empfunden haben 

und keiner hat erwähnt, dass er bei negativen Sprecherfahrungen den Mut verloren und 

ganz aufgegeben hat, Deutsch zu sprechen. Die Teilnehmer, die zur Zeit der Interviews, 

kein Deutsch mehr lernten, gaben an, dass ihr Interesse an Deutsch noch vorhanden sei 

und einige nannten, dass sie ab und zu Deutsch benutzen würden. Fünf der sieben 

Untersuchungsteilnehmer haben erwähnt, dass sie sich sehr gut vorstellen könnten, in 

Zukunft eine Zeit lang in Berlin oder in einer anderen Stadt in Deutschland zu leben, 

entweder um dort zu arbeiten oder zu studieren. Zusammenfassend lässt sich feststellen, 

dass die Einstellung der Teilnehmer zu Deutsch durch die Reise positiver wurde und 

dass die Motivation aller Interviewpartner gestiegen ist, auβer bei einem, der erwähnt 

hat, dass sein Interesse gleich groβ geblieben sei. 

 

 

4.3 Kurswahl und Zweck des Kurses 

Angesprochen darauf, warum die Untersuchungsteilnehmer den Berlinkurs gewählt 

haben, nannten alle mehr als einen Grund. Allen war gemeinsam, dass sie Berlin bzw. 

Deutschland kennen lernen wollten. Sie hofften, etwas über die Geschichte und den 

Aufbau der Stadt, Sehenswürdigkeiten, die Kultur und wie man sich in Berlin 

orientieren kann, zu lernen. Und obwohl drei ihr Interesse an Reisen als einen der 

Gründe für die Kurswahl angegeben haben, spielte bei ihnen die Wahl des Reiseziels 

die entscheidende Rolle. Lovísa und Gunnar haben anfangs den Kurs gewählt, weil ihre 

Freunde sich schon für diesen Wahlkurs entschieden hatten, das hat dann aber bei 

beiden keine ausschlaggebende Rolle gespielt: 
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Sehr viele aus meinem Deutschkurs wollten den Kurs wählen, aber zum 

Schluss waren es eigentlich nur ich und zwei Mädchen aus meiner Klasse, 

die ich nicht sehr gut kannte. Aber ich fand es spannend, nach Berlin zu 

fahren und ich wollte nicht aufgeben. Das war eine gute Chance, die Stadt 

kennen zu lernen und Deutschland zu besuchen (Gunnar). 

 

Obwohl die vorherigen Erwartungen der Schüler in Bezug auf den Kurs sich vor allem 

auf den landeskundlichen Aspekt bezogen, haben vier der Interviewten dennoch ihr 

Interesse an der deutschen Sprache als einen der Hauptgründe für ihre Teilnahme 

angegeben, darunter Kolbrún, die unbedingt Deutsch in echten Situationen üben wollte. 

Als die Interviewpartner danach gefragt wurden, welchen Zweck ein solcher 

Kurs ihrer Meinung nach habe und warum Kvennaskólinn den Berlinkurs als Wahlkurs 

anbieten sollte, nannten fast alle das Kennenlernen der Stadt durch erlebte Landeskunde 

und das Verwenden und Üben von Deutsch in lebensechten Situationen als die beiden 

Hauptgründe. Oder wie Jóhann es ausdrückte:  

Natürlich das Deutsch zu üben. Es muss eins der Ziele des Kurses sein, 

dass man besser in Deutsch wird und auch, dass die Schüler die 

Möglichkeit bekommen, Deutschland besser kennen zu lernen, Berlin 

besuchen dürfen, das ist wichtig, sonst wäre dieser Kurs bestimmt nicht so 

beliebt . . . Es sind vielleicht diese zwei Ziele: Das Deutsch zu üben und so 

eine interessante Reise zu machen und das alles zu erleben, sich nicht nur 

die Sehenswürdigkeiten in Büchern anschauen . . . (Jóhann). 

 

Auch wenn Aðalheiður der Ansicht war, dass der landeskundliche Aspekt der Reise der 

wichtigste sei, meinte sie auch, dass einem dadurch die deutsche Sprache näher gebracht 

werde, was Einfluss auf das Deutschlernen haben könne: 

Wenn man die Kultur und die Länder kennt und das ein bisschen echt für 

einen ist, dann ist es vielleicht auch interessanter in diese Länder zu reisen, 

sie zu besuchen und zu sehen wie das ist. Etwas, was es für einen 

spannender macht, Deutsch zu lernen (Aðalheiður). 

 

Birta, Kolbrún und Lovísa waren der gleichen Meinung wie Aðalheiður: Die Reise und 

die Verwendung von Deutsch in echten Situationen führt dazu, dass man mehr Interesse 

an der Sprache bekommt: 

Weil man wusste, das man Deutschland besuchen würde, dann hat man 

sich Mühe gegeben ... jetzt will ich lernen, diese Sprache zu sprechen. 

Man war gespannt, das verwenden zu können, was man in diesen vier 
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Kursen gelernt hatte. Du lernst eine Sprache vielleicht zwei, drei Jahre 

lang und dann fährst du nirgendwohin und dann hast du kein Interesse 

daran, diese Kenntnisse zu benutzen. Aber wenn du dorthin fährst, wird 

der Wunsch danach viel stärker. Dann will man die Kenntnisse nicht 

verlieren, denn man möchte wieder dorthin fahren können und sprechen 

und ein bisschen verstehen, was um einen passiert (Birta). 

 

Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass die Teilnehmer den Kurs vor allem aus 

Interesse an Berlin und der deutschen Sprache gewählt haben. Sie waren sich auch 

darüber einig, dass der Zweck des Berlinkurses darin bestehe, den Schülern das Erleben 

von Deutschland und Deutsch in authentischen Situationen zu ermöglichen. Dadurch 

könne das Interesse der Schüler für Land und Sprache gesteigert werden. 
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5. Diskussion 

In diesem Kapitel werden die Befragungsergebnisse der Interviewstudie zusammen-

gefasst und gedeutet und in Verbindung mit den Forschungsfragen und der Forschungs-

literatur gebracht. 

Die erste der drei Forschungsfragen der Arbeit bezieht sich auf den Einfluss des 

Berlinkurses auf die Wahrnehmung und Einstellung der Untersuchungsteilnehmer in 

Bezug auf ihr Deutschlandbild. Die Hauptziele des Berlinkurses stimmen mit den 

Zielen der Landeskunde im Fremdsprachenunterricht in beiden Rahmenlehrplänen des 

Ministeriums für Bildung und Kultur für das Fach Deutsch überein, nach denen zur Zeit 

unterrichtet wird. Darin wird Wert darauf gelegt, dass die Schüler Einsicht in die Kultur 

des Zielsprachenlandes gewinnen, sowie dass sie die Möglichkeit erhalten, die Sprache 

im Umgang mit Muttersprachlern zu erleben. Auf diese Weise wird versucht, eine 

Grundlage für Verständnis, Offenheit und Respekt der fremden Kultur gegenüber zu 

schaffen. Laut den Interviews werden diese Ziele wenigstens zum Teil erreicht. Die 

Teilnehmer haben Einblick in das Alltagsleben der Stadt, die Verwendung der 

öffentlichen Verkehrsmittel und in Berlins Geschichte und Kultur erhalten, und alle 

haben freiwillig mit Berlinern in lebensechten Situationen Deutsch gesprochen. Einige 

erwähnten, dass sie die Deutschen als Nation jetzt besser verstehen, und Stereotype 

wurden abgebaut. 

Wie karg sich die meisten Antworten der Untersuchungsteilnehmer auf die 

Frage nach ihrem Deutschlandbild vor der Berlinreise erwiesen haben, deutet auf eine 

gewisse Leerstelle im Unterricht hin. Die Studienergebnisse zeigen jedoch, dass der 

Deutschunterricht dazu beigetragen hat, das Bild der Interviewten von den Deutschen 

positiver zu machen. Das gleiche gilt für Hobbys und persönliche Kontakte der 

Teilnehmer zu Deutschen. Das letztgenannte stimmt mit den Worten von Kleinsteuber 

(1991) überein, der meint, dass direkte, persönliche und intensive Kontakte zwischen 

Vertretern unterschiedlicher Kulturen spannungsreduzierend wirken. 

Das Bild der Mehrheit der Interviewten von den Deutschen vor dem Berlinkurs 

war stark von Stereotypen geprägt – Stereotypen, die das Deutschlandbild der Isländer 

laut den Teilnehmern häufig beeinflussen. Die Deutschen wurden beispielsweise als 

geizig, dreckig, langweilig, stur, unfreundlich und uncool angesehen, aber auch als 
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pünktlich, organisiert und freundlich. Als die Teilnehmer nach ihrem jetztigen Bild 

gefragt wurden, hatte sich das Bild aber geändert. Sie haben Kontakte zu den Berlinern 

nur positiv bewertet, indem sie Wörter wie nett, hilfsbereit, höflich, pünktlich, 

organisiert und freundlich benutzt haben und keines der negativen Adjektive. Berlin 

wurde auch als eine liberale und moderne Stadt bezeichnet, was im Gegensatz zu der 

Idee steht, dass die Deutschen stur und geizig sind. Hier wie in Schulzes (2010b) Studie 

zu der Reise nach Groβbritannien, hat sich gezeigt, dass einige Stereotype durch die 

Fahrt nicht bestätigt und daher abgebaut wurden. Das stimmt aber nicht mit Biecheles 

und Padrós (2003) Behauptung überein, dass Stereotype sich meistens als stabil 

erweisen, und nicht einfach abgebaut werden können. Die Untersuchung von Schulze 

(2010b) hat auch ergeben, dass während der Fahrt einige neue Stereotype aufgebaut 

wurden. Beispiele für eine solche Tendenz wurden in der vorliegenden Studie nicht 

entdeckt.  

Schulze (2010b) ist der Meinung, dass das Wissen, das die Schüler über Land 

und Leute gewinnen, eine wichtige Rolle für den Erfolg einer schulischen Exkursion 

spielt. 84 bzw. 72 Prozent der Teilnehmer an ihrer Studie gaben an, Wissen über das 

Zielland erlangt und damit ihr Landesbild erweitert zu haben. Dazu nannten über zwei 

Drittel der Probanden, dass ihr Interesse für Groβbritannien durch die Fahrt gesteigert 

wurde (Schulze, 2010b). Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung stimmen mit 

Schulzes Befunden überein. Sie zeigen, dass alle Untersuchungsteilnehmer nach dem 

Kurs und der Reise ein umfangreicheres Deutschlandbild hatten als vorher. Sie 

interessierten sich auch wahrhaftig für Berlin und freuten sich über die dazugelernten 

Kenntnisse. Berlin war in den Augen der Teilnehmer groβ, modern, international, 

multikulturell und liberal, etwas, was die wenigsten von einer deutschen Stadt erwartet 

hatten. Alle Teilnehmer auβer einem nannten, dass sie Berlin bzw. Deutschland wieder 

besuchen wollten. Das gleiche galt für die Teilnehmer in der Studie von Schulze 

(2010b), denn dort haben 96 Prozent der Schüler ihr Interesse an einem weiteren Besuch 

in Groβbritannien angegeben. Das bedeutet laut Schulze, dass es gelungen ist, durch die 

Reise weiteres Interesse für das Land zu wecken. 

In der zweiten Forschungsfrage wurde nach dem Einfluss des Berlinkurses auf 

die Motivation der Teilnehmer für das Deutschlernen und auf ihre Einstellung zur 

deutschen Sprache gefragt. Die Untersuchungsteilnehmer hatten alle eine eher positive 

bis sehr positive Einstellung zur deutschen Sprache als der Kurs angefangen hat. Laut 
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Riemer und Schlak (2004) und Gardner aus dem Jahr 1985 (Gardner und Tremblay, 

1994) bildet eine positive Einstellung gegenüber der fremden Sprache einen Teil der 

Motivation und ist daher beim Lernen von Fremdsprachen sehr wichtig. Diese positive 

Einstellung der Studienteilnehmer sowie das freundliche Verhalten der Deutschen den 

Schülern gegenüber muss dazu beigetragen haben, dass sie alle bereit waren, Deutsch 

während der Reise anzuwenden, auch wenn sie es schwierig fanden. 

Alle Interviewpartner erwähnten die innere Freude und den Stolz, den sie in 

Berlin bei gelungenen Kommunikationen empfunden haben. Einige gaben auch an, dass 

sie etwas Deutsch dazugelernt hätten, was ihnen beispielsweise bei der mündlichen 

Prüfung geholfen und ihnen den Mut gemacht habe, sich später in anderen Situationen 

auf Deutsch zu äuβern. Das stimmt mit Sverrisdóttirs (2007) Überlegungen überein, die 

meint, dass das Verstehen und die Teilnahme an einer Kommunikation mit 

Muttersprachlern motivierend und belohnend auf die Schüler wirkt. Schulze (2010b) ist 

auch der Ansicht, dass das praktische Anwenden von Englisch das Selbstbewusstsein 

ihrer Untersuchungsteilnehmer und ihre Motivation gestärkt haben dürfte.  

Alle Interviewpartner gaben zu, dass es schwierig gewesen sei, Deutsch in 

Berlin zu sprechen. Einige äuβerten sich über ihre Unsicherheit in Bezug auf das 

Sprechen von Deutsch in der Gegenwart von Leuten, die die Sprache besser 

beherrschen als sie selbst. Dieses Gefühl ist bekannt und wird von Dodds und Wuttig 

(1985) so beschrieben: ,,The weaker speakers are particularly shy or self-conscious and 

fear they will have trouble making themselves understood or comprehending the 

answers to their questions“ (S. 131). Die Teilnehmer, die dieses Gefühl am stärksten 

erlebt haben, erwähnten, dass das Gefühl während der Fahrt langsam gewichen sei, je 

mehr Deutsch sie gesprochen haben. 

Schulzes (2010b) Studie hat ergeben, dass auch das Auftreten von negativen 

Erlebnissen, bei den Schülern nicht zwangsweise zu einer Verschlechterung des 

Gesamteindrucks führten. Das galt sowohl für sprachliche Probleme als auch für den 

Umgang mit den Briten (Schulzes, 2010b). Die vorliegende Studie hat das gleiche 

ergeben: Obwohl die Interviewpartner ab und zu Probleme mit Deutsch hatten, gaben 

sie nie auf, die Sprache zu verwenden. Trotz kleiner Probleme haben alle ihre 

Begeisterung für die Reise ausgesprochen. 

Im Berlinkurs unterstützten intrinsische und extrinsische Motivation einander. 

Einige der Schüler waren intrinsisch motiveriert, denn das Lernen an sich machte ihnen 
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Spaβ und sie freuten sich über die Kenntnisse, die sie über Berlin gewonnen hatten. Die 

Freude, die die Schüler empfunden haben, wenn es ihnen gelungen ist, mit der 

Herausforderung zurechtzukommen, die deutsche Sprache in Gesprächen mit Deutschen 

zu benutzen, wird auch der intrinsischen Motivation zugeschrieben. Fünf der 

Teilnehmer würde man als extrinsisch motiviert bezeichnen, denn sie haben die 

Nützlichkeit von Deutsch für ihre Zukunft eingesehen und den Wunsch geäuβert, eine 

Zeitlang in Deutschland zu arbeiten oder studieren zu wollen. Laut Dörnyeis (2009) 

Motivational Self System ist dieser Wunsch ein Teil von dem Ideal L2 Self des 

Teilnehmers, d.h. er sieht es als Teil seiner Identität, die Sprache gut zu beherrschen, 

denn er möchte zu der Gesellschaft der Zielsprache gehören. Laut Dörnyei muss unsere 

Einstellung zu den Einwohnern des Zielsprachenlandes mit unserem idealen L2 Selbst 

verbunden sein. Er meint, je positiver unsere Einstellung zu den Sprechern der 

Zielsprache sei, desto attraktiver sei für uns das idealisierte L2 Selbst (Dörnyei, 2009). 

Das bedeutet, dass die Studienteilnehmer, die gern in Deutschland bzw. in Berlin leben 

möchten, ein positives Bild von den Einwohnern haben müssen, denn sie hätten nie den 

Wunsch, ein Teil einer Gesellschaft zu sein, die sie verachten würden. 

Laut Kleppins (2002) Modell gehören Einflüsse von Eltern, Freunden und 

bedeutsamen Anderen zu den lernerexternen Faktoren, die die Motivation von 

Fremdsprachenlernern direkt beeinflussen. Diese Faktoren, die laut dem Modell in die 

Kategorie unterrichtsexterne Faktoren gehören, haben Kleppins Ansicht nach vor allem 

Einfluss auf das Wahlverhalten der Lernenden und ihre Einstellung zur Sprache und 

zum Unterricht (Kleppin, 2002). Positive Äuβerungen der Teilnehmer im Berlinkurs 

und früherer Teilnehmer über die Reise und den Kurs spielen daher eine bedeutende 

Rolle, wenn es darum geht, Interesse anderer Deutschschüler für den Kurs zu wecken. 

Schulzes (2010b) Untersuchung bestätigt diese Meinung, denn sie hat ergeben, dass 

mehr Schüler sich auf diejenige Reise freuten, die von früheren Teilnehmern positiver 

bewertet wurde. 

Die dritte und letzte Forschungsfrage bezieht sich darauf, warum die Unter-

suchungsteilnehmer den Berlinkurs gewählt haben und welchen Zweck ein solcher Kurs 

ihrer Meinung nach hat. Alle Teilnehmer haben ihr Interesse daran, Berlin bzw. 

Deutschland kennen zu lernen, als Grund für ihre Teilnahme an dem Kurs angegeben. 

Die deutsche Sprache, die Lust am Reisen und der Einfluss von Freunden spielten 

darüber hinaus bei einigen eine Rolle bei der Kurswahl. Als die Probanden in Schulzes 
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(2010b) Studie befragt wurden, warum sie sich auf die Reise freuten, bzw. an ihr 

teilnahmen, stellte über die Hälfte das praktische Anwenden der englischen Sprache in 

den Vordergrund. Andere Gründe, die von fast genauso vielen Schülern genannt 

wurden, sind das gemeinsame Unterwegssein mit Freunden und die Möglichkeit ,,etwas 

zu erleben“. Das allgemeine Interesse für Groβbritannien und der Wunsch, die britische 

Lebensart kennen zu lernen, waren für ein Drittel der Probanden ausschlaggebend für 

die Teilnahme (Schulze, 2010b). Ähnliche Punkte wurden in einer Studie von 

Badstübner und Ecke (2009) erwähnt, die den Einfluss eines monatelangen 

Sprachkurses in Deutschland auf das Deutschlernen von US-Studenten untersuchte. Das 

wichtigste Ziel der Teilnahme war bei den Studenten, Deutsch zu lernen. Die anderen 

am häufigsten genannten Motive waren der Wunsch zu Reisen, Deutsche kennen zu 

lernen und mehr über die Kultur zu lernen (Badstübner und Ecke, 2009). Diese 

Ergebnisse zeigen, dass die Teilnahme an schulischen und studentischen Exkursionen 

meistens ähnliche Gründe haben. Was aber als Hauptgrund angegeben wird, kann 

darauf ankommen, um was für eine Reise es sich handelt. 

Angesprochen darauf, welchem Zweck der Kurs der Ansicht der Studien-

teilnehmer nach dienen sollte, waren sich alle darüber einig, dass Berlin kennen zu 

lernen und Deutsch in echten Situationen üben zu können, die beiden Hauptgründe 

dafür wären, warum der Kurs als Wahlkurs angeboten werden sollte. Das führe zu 

gesteigertem Interesse der Teilnehmer an Land und Sprache. 

Wie schon erwähnt, waren die Teilnehmer vor der Reise Deutsch gegenüber 

positiv eingestellt und hatten Interesse daran, Berlin kennen zu lernen, obwohl ihr Bild 

von den Deutschen nicht unbedingt sehr positiv war. Ein Kurs wie der Berlinkurs muss 

wegen des Kostenaspekts immer auf einer freiwilligen Teilnahme basieren und daher 

kann davon ausgegangen werden, dass diejenigen, die den Kurs wählen, für das 

Deutschlernen und/oder das Kennenlernen von Deutschland motiviert sind.  

Es kann festgestellt werden, dass das Bild der Untersuchungsteilnehmer von 

Deutschland und den Deutschen durch den Kurs und die Reise noch positiver wurde. 

Negative Aspekte wurden kaum angeführt, und alle waren mit überwiegend sehr 

positiven Eindrücken und Erlebnissen von der Reise zurückgekehrt. Oder wie Birta es 

ausdrückte: ,,Die Erfahrung, die ich gemacht habe, ist eigentlich peinlich positiv!“ Die 

wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung stimmen mit Befunden aus 

Schulzes (2010b) Studie überein, die ergeben haben, dass die schulischen Exkursionen 
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von den Schülern selbst als erfolgreich in Hinblick auf erweiterte kulturelle Kenntnisse, 

wachsendes Interesse und erhöhte sprachliche Motivation eingeschätzt wurden. 
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6. Fazit 

In dieser Untersuchung wurde Einsicht darin gewonnen, wie ein Wahlkurs zum Thema 

Berlin und eine Reise dorthin laut den sieben Schülern bzw. ehemaligen Schülern vom 

Gymnasium Kvennaskólinn í Reykjavík, die an der Studie teilgenommen haben, 

Einfluss auf ihr Deutschlandbild, auf ihre Einstellung zu Deutsch und auf ihre 

Motivation für das Erlernen der Sprache gehabt hat. Dazu wurde nach dem Grund für 

die Kurswahl der Teilnehmer gefragt sowie danach, welchen Zweck ein solcher Kurs 

ihrer Ansicht nach hat. 

Einer der Hauptgründe für das Interesse aller Untersuchungsteilnehmer an dem 

Berlinkurs war ihr Wunsch, Berlin kennen zu lernen. Die Studienergebnisse zeigen, 

dass es durch den Kurs und die Reise gelungen ist, ein groβes Interesse aller Teilnehmer 

für Berlin zu wecken. Das Bild der Interviewten von Deutschland und den Deutschen ist 

durch den Kurs und die Reise positiver geworden, sogar bei denen, die schon vor der 

Reise ein positives Bild hatten. Negative Stereotype wurden während des Berlinbesuchs 

nicht bestätigt und keine neuen wurden aufgebaut. Einige sahen Deutschland nach dem 

Kurs als ein interessantes Reiseziel, was es vorher nicht unbedingt gewesen war, und 

alle auβer einem haben den Wunsch geäuβert, Berlin wieder zu besuchen 

Die Untersuchungsteilnehmer waren vor der Berlinreise der deutschen Sprache 

gegenüber positiv eingestellt, was damit zusammenhängen kann, dass der Berlinkurs als 

Wahlkurs angeboten wird. Die Reise hat dazu geführt, dass die Motivation aller 

Untersuchungsteilnehmer für das Deutschlernen gestiegen ist, auβer bei einem, der 

meinte, dass sein Interesse gleich groβ geblieben sei. Alle haben Wert darauf gelegt, in 

Berlin Deutsch zu sprechen, und gelungene Kommunikationen mit Deutschen haben die 

Schüler mit Stolz und Freude erfüllt und einen positiven Einfluss auf das 

Selbstvertrauen der Schüler beim Deutschsprechen gehabt. Die Studie hat auch ergeben, 

dass negative Sprecherfahrungen nicht zu einer Verschlechterung des Gesamteindrucks 

der Reise geführt haben. Die Untersuchungsteilnehmer, die zur Zeit der Interviews kein 

Deutsch mehr lernten, gaben alle an, dass ihr Interesse an Deutsch noch vorhanden sei. 

Die Mehrheit der Teilnehmer erwähnte, sie könnten sich gut vorstellen in Zukunft mehr 

Deutsch zu lernen und zu verwenden, indem sie eine Zeit lang in Berlin oder in einer 

anderen Stadt in Deutschland arbeiten oder studieren würden. 
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Die Untersuchungsteilnehmer haben den Kurs vor allem gewählt, weil sie Berlin 

kennen lernen und Deutsch in lebensechten Situationen benutzen wollten. Laut den 

Interviewten besteht der Zweck des Kurses darin, dass die Kursteilnehmer Berlin vor 

Ort kennen lernen und Deutsch in authentischen Situationen verwenden können. 

Dadurch werde das Interesse der Teilnehmer für Deutschland und die deutsche Sprache 

erhöht. 

Die vorliegende Studie ist eine interpretative Beschreibung der Einstellungen der 

Untersuchungsteilnehmer zu Deutschland, den Deutschen und der deutschen Sprache in 

Bezug auf die Teilnahme am Berlinkurs. Da es um eine qualitative Untersuchung mit 

einer kleinen Anzahl an Befragten geht, wird betont, dass aus den Ergebnissen keine 

verallgemeinerten Schlüsse gezogen werden können.  

Obwohl ich zur Zeit der Durchführung der Interviews schon mit einer 

Schülergruppe in Berlin gewesen war, wurde es mir erst beim Interviewen klar, wie 

zufrieden die Schüler mit dem Kurs und der Reise waren, und wie guten und 

langhaltigen Eindruck dieses Erlebnis hinterlassen hat. Auch wenn die Ergebnisse der 

Studie nicht verallgemeinert werden dürfen, können die relativ eindeutigen Resultate 

jedoch einen Hinweis darauf geben, dass der Berlinkurs einen positiven Einfluss auf das 

Interesse der Kursteilnehmer für Deutschland und Deutsch haben kann. Es wäre daher 

wünschenswert, wenn eine Teilnahme an dem Kurs, bzw. einem ähnlichen Kurs, für alle 

Deutschschüler möglich wäre. Das ist aber aus organisatorischen Gründen und wegen 

der hohen Kosten leider nicht möglich.  

Im Frühjahr 2012 haben die letzten Schüler von Kvennaskólinn nach dem 

Curriculum aus dem Jahr 1999 ihr Abitur gemacht. Die Zusammensetzung der nächsten 

Teilnehmergruppe des Berlinkurses, der im Frühjahr 2013 vorgesehen ist und nach dem 

neuen Lehrplan unterrichtet wird, wird anders sein als bisher, denn die meisten Schüler 

schlieβen dann nur die drei Deutschkurs ab, die Pflicht sind. Nur die kleine Gruppe der 

Schüler des sprachlich-geisteswissenschaftlichen Zweiges, falls sie den Kurs wählen, 

werden fünf Pflichtkurse in Deutsch belegt haben. Bisher haben die Teilnehmer an dem 

Kurs drei bis sieben Kurse besucht, die groβe Mehrheit vier bis fünf Kurse. Einige der 

Interviewpartner, die vor dem Berlinkurs vier Deutschkurse belegt hatten gaben an, sie 

hätten das Gefühl, sie dürften sprachlich nicht weniger vorbereitet sein, um Nutzen aus 

der Reise zu ziehen. Wegen dieser geänderten Zusammensetzung der Schülergruppe, 

wird die Mehrzahl der Schüler auf die Arbeit im Kurs und auf die Reise sprachlich 
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weniger vorbereitet sein als die Gruppen vor ihnen. Es kann daher davon ausgegangen 

werden, dass sie auch mehr Schwierigkeiten haben werden, mit authentischem Material 

selbständig zu arbeiten. Dies kann dazu führen, dass diese Schüler eventuell weniger 

vom Kurs haben werden als die bisherigen Kursteilnehmer.  

Obwohl der Berlinkurs vielleicht der letzte Deutschkurs ist, den die Schüler von 

Kvennaskólinn besuchen, kann er von Bedeutung sein, wenn er positiven Einfluss auf 

ihre Einstellung zur deutschen Sprache und zu Deutschland hat. Das kann dazu führen, 

dass sie später im Leben noch mehr Deutsch lernen oder die deutschsprachigen Länder 

besuchen möchten, wie es unter der kleinen Gruppe von Teilnehmer dieser Studie der 

Fall ist. Wie schon besprochen wurde, kann positives Reden über eine Sprache Einfluss 

darauf haben, welche Fremdsprachen andere Familienmitglieder und Personen in der 

näheren Umgebung des Lernenden wählen. Eine positive Einstellung spielt für die 

Stellung von Deutsch in Island, in einer Zeit, in der die Anzahl der Deutschlernenden 

abnimmt, eine wichtige Rolle, denn in Island werden Leute mit Deutschkenntnissen 

gebraucht, u.a. wegen des groβen Interesses der Deutschen an isländischer Literatur, der 

groβen Anzahl deutschsprachiger Touristen, die jedes Jahr Island besuchen, und wegen 

der zunehmenden europäischen Zusammenarbeit.  

Auch wenn die Teilnehmer am Berlinkurs vielleicht einen Teil der deutschen 

Grammatikregeln und des Wortschatzes im Laufe der Zeit vergessen werden, oder sogar 

alles, was sie im Deutschunterricht gelernt haben, bleiben die Erinnerungen von der 

gemeinsamen Berlinreise bestimmt erhalten. Und wenn diese Erinnerungen positive 

Gefühle auslösen, kann es sein, dass sie für immer einen besonderen Bezug zu 

Deutschland und der deutschen Sprache haben werden. 
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Anhang 

In diesem Abschnitt sind einige Beispiele für Übersetzungen von Zitaten aus den 

Interviews mit den Untersuchungsteilnehmern angeführt. 

 

Beispiel 1: 

Sie sind mir nicht unähnlich, pünktlich und so, was mir sehr gut gefällt. 

Meine Erfahrung mit den Deutschen ist natürlich seht gut. Einige meinen immer, 

dass die Deutschen steif und langweilig sind und so was, aber das finde ich 

nicht. Ich finde sie sehr interessant und ich fahre sehr gern nach Deutschland. 

Meine ganze Erfahrung mit den Deutschen ist sehr gut (Jóhann). 

 

Þeir eru ekki ólíkir mér, stundvísir og svona, sem ég fíla mjög mikið. 

Upplifun mín af Þjóðverjum er náttúrulega mjög góð. Sumir hafa alltaf það álit á 

Þjóðverjum að þeir séu stífir og leiðinlegir og allt það en ég er ekki með það. 

Mér finnst þetta mjög skemmtilegt fólk og ég sæki mjög í að fara til Þýskalands. 

Öll upplifun mín af Þjóðverjum er mjög góð (Jóhann). 

 

 

Beispiel 2: 

Wenn man Leute nicht als Personen kennen lernt, dann steckt man sie in 

Schubladen und ich finde eben, dass die Berliner ein bisschen anders sind, dass 

sie ein bisschen aus dem Rahmen denken. . . . Die Leute waren etwas anders 

angezogen und so was. Die Berliner sind vielleicht ganz verschieden von Leuten 

in West-Deutschland (Aðalheiður). 

Þegar maður kynnist fólki ekki sem persónuleikum þá raðar manni þeim upp í 

svona hólf og manni fannst einmitt fólkið í Berlín vera svolítið öðru vísi, aðeins 

hugsa út fyrir rammann. . . . Fólkið var frekar öðru vísi klætt og eitthvað svona. 

Fólk í Berlín er kannski allt öðru vísi frá fólki í Vestur-Þýskalandi (Aðalheiður). 

 

Beispiel 3: 

Alle waren durchaus bereit einem zu helfen. Ich fand das toll. Wenn du 

versuchst, Deutsch zu sprechen dann einfach: ,,Ja, ich will versuchen, dich zu 

verstehen“ (lacht). Alle waren durchaus bereit einem zu helfen, überall, in den 

Geschäften und Restaurants. Sie fanden es sehr spannend, dass wir auf einer 

Schülerreise waren, das war sehr niedlich. Alle waren bereit, den kleinen, 
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dummen Schülern, die versuchten Deutsch in Deutschland zu sprechen, zu 

helfen. Das fand ich toll (Kolbrún). 

Það voru allir rosalega til í að hjálpa manni. Mér fannst það æðislegt. Ef þú 

reynir að tala þýsku þá eru þeir bara: ,,Já, ég ætla að reyna að skilja þig“ (hlær). 

Allir rosalega tilbúnir að hjálpa manni, alls staðar, í búðunum og á 

veitingastöðunum alveg bara. Þeim fannst rosalega spennandi að maður væri í 

skólaferð, það var rosalega krúttlegt. Allir tilbúnir að reyna að hjálpa litlu 

kjánanemendum sem eru að reyna að tala þýsku í Þýskalandi. Mér fannst það 

æðislegt (Kolbrún). 

 

Beispiel 4: 

Sie hat ja sehr schnell gesprochen und ich weiβ, dass sogar diejenigen, die sehr 

gut Englisch können, sie ... nein, Deutsch, meine ich (lacht), ... sie ... ich habe 

ziemlich schnell den Faden verloren. Dann habe ich versucht, mich umzusehen 

und sie zu verstehen, wenn ich konnte, aber auch diejenigen, die gut in Deutsch 

sind, sie haben auch oft den Faden verloren, denn sie hat sehr schnell 

gesprochen. Es war ein bisschen schwierig, sie zu verstehen (Lovísa). 

Sko, hún talaði rosalega hratt og ég veit að meira að segja fólkið sem er rosalega 

gott í ensku, það ... nei í þýsku (hlær), það ... ég datt út frekar fljótt. Þá reyndi ég 

bara að skoða mig í kring og reyndi að fylgjast með þegar ég gat en þeir sem 

voru líka góðir í þýsku þeir duttu líka út svolítið mikið því hún talaði rosalega 

hratt. Það var svolítið erfitt að skila hana (Lovísa).  

 

Beispiel 5: 

Man hatte mehr Selbstvertrauen, sie [die Sprache] zu sprechen und war etwas 

motivierter als zuvor. Ich lerne gern Sprachen. Obwohl ich nicht unbedingt 

besonders gut darin bin, macht es trotzdem Spaβ und dann dachte man einfach: 

,,Ich kann ganz gut wieder dorthin fahren und dieses Deutsch sprechen. Das ist 

kein Problem“. Ich war sehr positiv eingestellt und wir haben eigentlich sofort 

geplant, wieder dorthin zu fahren (Birta). 

Maður var með meira sjálfstraust í að tala hana og var svolítið spenntari fyrir því 

en maður var. Mér finnst gaman að læra tungumál. Þótt ég sé kannski ekkert 

rosalega góð í því þá finnst mér það samt gaman og þá var maður einhver 

veginn: ,,Ég get alveg farið aftur og talað þessa þýsku. Það er ekkert mál“. Ég 

var rosalega jákvæð og við vorum eiginlega strax farin að plana að fara aftur 

(Birta).  
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Beispiel 6:  

Überall, wo etwas auf Deutsch ist, dann: ,,Ja, das ist Deutsch, das ist Deutsch.“ 

Ich trainiere Fuβball und da ist eine, die Austauschschülerin war, und wir blöden 

die ganze Zeit herum und sprechen Deutsch. Ich finde, es macht Spaβ, 

wenigstens ein bisschen zu sprechen. Ich behalte es aber nicht genug bei. Das 

gehört nicht zu meinem Studium. Ich habe aber ein Buch auf Deutsch zu Hause, 

das ich versuchen will, im Sommer zu lesen. Mal sehen wie es geht (Dagný). 

Alls staðar þar sem ég sé þýsku þá: „Já, þetta er þýska, þetta er þýska.“ Svo er ég 

að æfa fótbolta og þar er ein sem var skiptinemi og við erum alltaf að fíflast 

eitthvað aðeins og tala þýsku. Finnst gaman að tala eitthvað smá alla vega. En ég 

er ekki að halda henni nógu mikið við. Þetta er ekkert í mínu námi lengur. En 

svo er ég með bók heima á þýsku sem ég ætla að reyna að lesa í sumar. Athuga 

hvernig það gengur (Dagný).  

 

 

Beispiel 7: 

Sehr viele aus meinem Deutschkurs wollten den Kurs wählen, aber zum Schluss 

waren es eigentlich nur ich und zwei Mädchen aus meiner Klasse, die ich nicht 

sehr gut kannte. Aber ich fand es spannend, nach Berlin zu fahren und ich wollte 

nicht aufgeben. Das war eine gute Chance, die Stadt kennen zu lernen und 

Deutschland zu besuchen (Gunnar). 

Það ætluðu rosalega margir sem voru með mér í þýsku að velja hann [áfangann] 

en síðan endaði það þannig að ég var eiginlega bara einn fyrir utan tvær stelpur 

úr bekknum mínum sem ég þekkti ekkert mjög mikið. En mér fannst spennandi 

að fara til Berlín og ég vildi ekkert fara að hætta við. Mér fannst þetta gott 

tækifæri til að geta skoðað borgina og farið til Þýskalands (Gunnar).  
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