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Abstract
Lehrende sind im frühen Fremdsprachenunterricht die wichtigsten Bezugspersonen für 
die Kinder und nehmen einen entscheidenden Einfluss auf ihren Spracherwerb. Die Spra-
che der Lehrperson, die sog. Lehrersprache (auch Teacher Talk genannt) ist aus diesem 
Grund die wichtigste Inputquelle, nach der im frühen Fremdsprachenunterricht gelernt 
wird. Im vorliegenden Beitrag werden die Instrumente der Lehrersprache und ihre mög-
liche Entwicklung in der Primarschullehrerausbildung in den Fokus gestellt. Aufgrund 
der Analyse von maßgebenden Dokumenten, Unterrichtsbeobachtungen, Unterrichts-
entwürfen und Protokollen von Nachbereitungsgesprächen werden die wichtigsten 
Lehrtätigkeiten im kommunikativen Klassenzimmer auf der Primarstufe erörtert und 
Empfehlungen formuliert, wie die Lehrerausbildung für angehende Sprachlehrende im 
Primarbereich zur Professionalisierung der Lehrersprache beitragen kann.  
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Einführende Gedanken
Im frühen Fremdsprachenunterricht (auch Frühbeginn genannt) sind die 
Lehrenden die wichtigsten Bezugspersonen für die Kinder und nehmen ei-
nen entscheidenden Einfluss auf ihr Lernen und ihren Spracherwerb. Den 
Fremdsprachenlehrenden kommt eine Schlüsselfunktion zu, weil sie häufig 
die einzigen Personen sind, über die die Kinder mit der Zielsprache in Kon-
takt kommen. Die Sprache der Lehrperson, die sog. Lehrersprache (auch 
Teacher Talk genannt) ist demzufolge die wichtigste Inputquelle, nach der 
im Frühbeginn gelernt wird. Die Anforderungen an eine „gute“ Lehrerspra-
che sind sowohl in qualitativer als auch in quantitativer Hinsicht sehr hoch. 
Aus diesem Grund sollte dieser Thematik auch in der Lehrerausbildung 
mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Die vorliegende Studie versteht sich als Beitrag zur Erforschung der Leh-
rersprache und setzt sich zum Ziel, auf die folgenden Fragestellungen detail-
lierter einzugehen:
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 – Welche berufsspezifischen Sprachkompetenzen benötigen Fremdspra-
chenlehrende im Primarbereich?

 – Welche Elemente gehören zum Konstrukt der Lehrersprache im kom-
munikativen Klassenzimmer auf der Primarstufe?

 – Welche Instrumente der Lehrersprache sollten in der Primarschulleh-
rerausbildung bezüglich des Frühbeginns in den Fokus der Förderung 
gestellt werden?

 – Wie können diese Instrumente optimal und möglichst handlungsorien-
tiert gefördert werden?

Um diese Fragen zu beantworten, werden relevante Teile des Ungarischen 
Kerncurriculums für die (Primarschul)Lehrerausbildung sowie Deskripto-
ren des Europäischen Profilrasters für Sprachlehrende (Europäische Kom-
mission 2013) unter diesen Aspekten analysiert sowie die wichtigsten Inst-
rumente der Lehrersprache dargestellt. Im empirischen Teil werden anhand 
von Unterrichtsbeobachtungen, Analyse von Unterrichtsentwürfen und 
Protokollen von Nachbereitungsgesprächen die wichtigsten Lehrtätigkeiten 
im kommunikativen Klassenzimmer in der Primarstufe erörtert und Emp-
fehlungen formuliert, wie die Lehrerausbildung für angehende Sprachleh-
rende im Primarbereich zur Professionalisierung der Lehrersprache beitra-
gen kann.

Berufsspezifische Sprachkompetenzen von Fremdsprachenleh-
renden im Primarbereich

Es ist unbestritten, dass Fremdsprachenlehrende aufgrund ihrer Vorbild-
funktion die zu unterrichtende Fremdsprache auf hohem Niveau beherrschen 
sollten. Wie bereits erwähnt wurde, sind sie im Primarbereich häufig die ein-
zigen Personen, über die die Kinder mit der Zielsprache in Kontakt kommen. 
Fremdsprachenlehrende müssen deswegen imstande sein, in der jeweiligen 
Fremdsprache so gut handeln zu können, „dass sie in der Zielsprache flexi-
bel agieren und reagieren können und so der gesamte Unterricht möglichst 
fremdsprachlich gestaltet werden kann“ (Sárvári, 2021a, p. 83).

Das Europäische Profilraster für Sprachlehrende (EPR) (Europäische 
Kommission 2013) schlägt gemeinsame europäische Standards für Sprach-
lehrende u. a. in Bezug auf Sprachkompetenz und Sprachbewusstheit vor. 
Im EPR werden Sprachkompetenz und Sprachbewusstheit als wichtige Ka-
tegorien der beruflichen Entwicklung von Sprachlehrenden bezeichnet und 
das Niveau der Sprachbeherrschung von Lehrenden in der Zielsprache wird 
in sechs Phasen (1.1–3.2) unterteilt. Die Unterteilung bildet die große Band-
breite der Sprachbeherrschung von muttersprachlichen und nichtmutter-
sprachlichen Fremdsprachenlehrenden in Europa ab, indem sie das Niveau 
ihrer Sprachbeherrschung in der Zielsprache von B1 bis C2 einstuft (vgl. 
Sárvári, 2021a, p. 83).
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Laut des Ungarischen Bildungsgesetzes aus dem Jahre 2011 werden 
Fremdsprachen (vor allem, wenn es sich um einen erweiterten Fremdspra-
chenunterricht handelt) auch im Primarbereich von Fremdsprachenlehren-
den unterrichtet, deren universitäre Ausbildung sich aber in erster Linie 
auf die Sekundarstufe richtet. Auch Primarstufenlehrende, die sich für eine 
Fremdsprache als wählbare Fachrichtung entscheiden, dürfen in den Klassen 
1–6 die jeweilige Fremdsprache unterrichten (vgl. Sárvári, 2017, 2020). Am 
Ende der Fremdsprachenlehrerausbildung soll mindestens das Kompetenz-
niveau C1 nach dem Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen (GER) 
erreicht werden. Die Globalskala des GER (Europarat 2001: 35) beschreibt 
diese Niveaustufe wie folgt:

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, längerer Texte verstehen 
und auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und fließend 
ausdrücken, ohne öfter deutlich erkennbar nach Worten suchen zu müs-
sen. Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in 
Ausbildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, 
strukturiert und ausführlich zu komplexen Sachverhalten äußern und dabei 
verschiedene Mittel zur Textverknüpfung angemessen verwenden.

Diese Stufe entspricht der Phase 2.2 des EPR: Der/Die Sprachlehrende hat 
eine C1 Prüfung in der Zielsprache abgelegt oder einen Hochschulabschluss 
in der Zielsprache und zertifizierte Sprachkenntnisse auf C1.

Ein maßgebendes Dokument für den Frühbeginn sind die Nürnberger 
Empfehlungen (Widlok et al., 2010), in dem bezüglich der Sprachkompeten-
zen von Sprachlehrenden in der Zielsprache hervorgehoben wird, dass das 
sprachliche Repertoire der Lehrenden im Primarbereich ausreichend sein 
soll, um inhaltlich angemessen, sprachlich variantenreich und korrekt sowie 
emotional angemessen über unterrichtsrelevante Themen kommunizieren 
zu können. Dazu sollen die Lehrenden altersgemäße Varianten der Zielspra-
che sicher beherrschen und mit kindgerechten, zielsprachigen Themen ver-
traut sein. Um diesen Herausforderungen gerecht zu werden, brauchen sie 
neben den guten Sprachkenntnissen ein breites Kulturwissen und entspre-
chende interkulturelle Kompetenz (vgl. Widlok et al., 2010; Sárvári 2021a). 
Im Weiteren wird auf die sprachliche Seite näher eingegangen.

Lehrersprache
In der Umgangssprache wird der Begriff „Lehrersprache“ oft verwendet, aber 
in der Fachliteratur erscheint er überwiegend in sprachheilpädagogischen und 
fremdsprachenunterrichtlichen Zusammenhängen. Er wird auch Teacher Talk 
genannt. Nach Stein (2010, p. 332) fokussiert die Lehrersprache die Qualität 
und den Anteil sprachlichen Handels der Lehrenden im Unterrichtsgeschehen. 
Ich betrachte die Lehrersprache unter institutionellen Rahmenbedingungen als 
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die wichtigste Inputquelle im Fremdsprachenunterricht (Sárvári, 2015, 2019a, 
2019b, 2019c, 2020a, 2020b, 2021a, 2021b) und bin mit Eiberger und Hilde-
brandt einverstanden, die betonen, dass die Lehrersprache eine an schulische 
Anforderungen angepasste Sprache ist (Eiberger & Hildebrandt, 2013, p. 7).

Welche Lehrersprache die Lehrperson im Unterricht einsetzt, liegt zum 
einen an dem Handlungsfeld, in dem sie sich befindet, zum anderen an der 
Rolle, die sie innerhalb des Handlungsfeldes einnimmt. Im sog. Hamburger 
Referenzrahmen zur Ausbildung von Lehrkräften (Bohls, 2019, p. 5) werden 
vier schulische Handlungsfelder für Lehrende voneinander unterschieden:

 – Unterrichten
 – Erziehen und Beraten
 – Diagnostizieren, Beurteilen und Bewerten
 – die eigene professionelle Rolle weiterentwickeln und Schule gestalten.

Im Referenzrahmen (ebd.) wird betont:

Die Handlungsfelder sind selbstverständlich in der Praxis ineinander 
übergehend und in Handlungssituationen verbunden. So gehört zum Beispiel 
das Feld des Diagnostizierens ebenso grundlegend zum Bereich des Unter-
richtens wie zum Bereich der Leitungsbewertung; genauso sind Erziehen und 
Beraten Handlungen, die sich auch im Unterrichten vollziehen.

Die Handlungsfelder werden im Referenzrahmen wie folgt beschrieben:

Unterrichten:
Schule ist ein Ort des Lernens. Unterricht ist so anzulegen, dass…

 – individuelle Lernvoraussetzungen und Lernstände erfasst, daraus 
Schlussfolgerungen gezogen und in Handlungen umgesetzt werden,

 – er der Kompetenzentwicklung jeder einzelnen Schülerin und jeden ein-
zelnen Schülers dient und alle aktiviert sind,

 – Schülerinnen und Schüler die eigenen Lernprozesse mitgestalten,
 – allen Schülerinnen und Schülern durch Beteiligung am Verstehenspro-
zess ein nächster Lernschritt ermöglicht wird,

 – durch Sicherung und Transfer nachhaltiges Lernen erfolgt,
 – ein Miteinander- und Voneinander-Lernen ermöglicht wird,
 – er sprachbildend wirkt. (Bohls, 2019, p. 7)

Erziehen und Beraten:
Prozesse und Situationen werden so gestaltet, dass…

 – der Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes verantwortungsvoll beför-
dert wird,

 – alle Schülerinnen und Schüler am Klassen- und Schulleben partizipieren 
können und Selbstwirksamkeit erleben,
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 – tragfähige, an den Grundwerten und demokratischen Prinzipien ausge-
richtete Beziehungen entstehen,

 – anderen Kulturen offen begegnet wird,
 – Beratungsprozesse ressourcen- und lösungsorientiert bearbeitet werden,
 – in Beratungsprozessen multiprofessionelle Kompetenzen und unter-
schiedliche Perspektiven zum Tragen kommen,

 – die Kooperation mit allen am Erziehungs- und Bildungsprozess Beteilig-
ten gelingt. (Bohls, 2019, p. 10)

Diagnostizieren, Beurteilen und Bewerten:
Zum Diagnostizieren, Beurteilen und Bewerten gehört…

 – Lernausgangslagen und Potenziale zu erkennen, zu erfassen und zu nut-
zen,

 – gerecht und verantwortungsbewusst zu urteilen und zu bewerten,
 – sach- und adressatengerecht zu beraten,
 – der Austausch in multiprofessionellen Teams zu fachlichen und über-
fachlichen Aspekten,

 – die Kommunikation über die Lernentwicklung mit den Schülerinnen 
und Schülern,

 – Schlussfolgerungen für die Unterrichtsgestaltung oder Beratung zu zie-
hen,

 – das wertschätzende und konstruktive Rückmelden von Lernprozessen 
und Lernständen,

 – das Schaffen ausgewiesener Phasen zur Leistungserhebung,
 – die Berücksichtigung von Individualnorm und Standards der Bildungs-
pläne. (Bohls, 2019, p. 12)

Die eigene professionelle Rolle weiterentwickeln und Schule gestalten:
Zur Professionalisierung gehört…

 – den Beruf mit besonderer gesellschaftlicher Verantwortung zu verste-
hen,

 – die kontinuierliche Reflexion des eigenen Handelns und die fortlaufende 
Weiterentwicklung der Kompetenzen in allen Handlungsfeldern,

 – Reflexionsprozesse professionell, qualitätsbewusst, prozessual funktio-
nal und persönlich sinnstiftend zu gestalten,

 – ein Bewusstsein über die Wechselwirkung zwischen dem System Schule 
und der eigenen Entwicklung,

 – Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse aktiv und reflektiert mit-
zugestalten,

 – Angebote zur Begleitung der eigenen personellen sowie fachlichen Ent-
wicklung nutzen,

 – das Wissen um Teamstrukturen und -prozesse und deren aktive Nut-
zung. (Bohls, 2019, p. 14)



Sárvári, Tünde114

Gyermeknevelés Tudományos Folyóirat  2023/1. Tanulmányok

Die berufsbezogene Kommunikation von Fremdsprachenlehrenden findet 
aber nicht nur mit Sprachlernenden statt, sondern auch mit zielsprachigen 
Kolleg*innen und Eltern sowie mit Kolleg*innen und Dozierenden in der 
Aus- und Weiterbildung. Aus diesem Grund erweitert das schweizerische 
Projekt „Beurteilung berufsspezifischer Sprachkompetenzen von Lehrper-
sonen, die Fremdsprachen unterrichten“ (Bleichenbacher, 2017) die schu-
lischen Handlungsfelder um ein beruflich relevantes sprachliches Hand-
lungsfeld, das sich auf die Gestaltung der Außenkontakte bezieht. Im Projekt 
wurde davon ausgegangen, dass die Ziele der berufsbezogenen Kommunika-
tion von Sprachlehrenden in drei Bereichen liegen:

 – im Bereich des Lehrens von Sprachen, insbesondere der Forderung der 
sprachlichen und kulturellen Kompetenzen der Lernenden,

 – im Bereich der Gestaltung von Kontakten mit zielsprachigen Kolleg*in-
nen oder Eltern,

 – im Bereich des Lernens von Sprachen und der Weiterentwicklung der 
eigenen Kompetenzen.

Dementsprechend wird im Projekt die sprachliche Handlungsfähigkeit von 
Fremdsprachenlehrenden unter folgenden Aspekten beurteilt:

 – Unterricht vorbereiten
 – Unterricht durchführen
 – Beurteilen, Rückmeldungen geben und beraten
 – Außenkontakte gestalten
 – Lernen und sich weiterbilden (Bleichenbacher, 2017, p. 9).

Die Handlungsfelder umfassen wiederum unterschiedliche Aufgabenberei-
che, die verschiedenen Zielsetzungen der Sprachverwendung entsprechen, 
z.  B. Lern- und Arbeitsmaterialien gestalten, das Unterrichtsgeschehen 
sprachlich gestalten, Rückmeldungen geben und beraten.

Diverse Untersuchungen zur Lehrersprache stellen fest, dass die Lehren-
den 70–80% einer Unterrichtsstunde das Wort haben (Grell, 2001; Antalné 
Szabó, 2016a, 2016b). Infolge dessen wäre es wünschenswert, dass der Leh-
rersprache bereits in der Primarschullehrerausbildung große Aufmerksam-
keit geschenkt wird, vor allem in der Ausbildung von angehenden Lehrenden, 
die später auch eine Fremdsprache unterrichten werden. Bei der Planung des 
Fremdsprachenunterrichts sollte nämlich nicht nur darüber nachgedacht 
werden, wie die Lehrersprache an die sprachlichen Kompetenzen der Ler-
nenden angepasst werden kann, sondern auch darüber, ob die Erstsprache 
der Lernenden (L1) einbezogen wird oder nicht (Sárvári, 2021a, 2021b). Auf 
diesbezügliche Fragen wird im Weiteren detaillierter eingegangen.

Instrumente der Lehrersprache
Lehrende stellen ein sprachliches Vorbild für die Kinder dar. Durch den Ein-
satz von unterschiedlichen Instrumenten der Lehrersprache haben sie die 
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Möglichkeit, den Spracherwerbs- und Lernprozess der Kinder zu unterstüt-
zen. Bereits bei der Unterrichtsvorbereitung sollten Lehrende überlegen, 
wie sie Anweisungen geben, Aufgabenstellungen und Erklärungen formulie-
ren und welche Instrumente der Lehrersprache sie in den Interaktionen mit 
den Lernenden einsetzen. Eiberger und Hildebrandt (2013, p. 30) teilen die 
Instrumente der Lehrersprache in vier Kategorien ein:

 – verbale
 – nonverbale
 – sprachunterstützende 
 – und paraverbale Instrumente.

Zur Gruppe der verbalen Instrumente gehören die Wortwahl, der Satzbau, 
die korrekte Artikulation, die Strukturierung der Inhalte und die differen-
zierte Ansprache. Es soll angemerkt werden, dass in der Unterrichtssprache 
auch Wörter, Ausdrücke und Strukturen vorkommen, die umgangssprach-
lich nicht unbedingt verwendet werden. Im Fremdsprachenunterricht sollte 
großer Wert auf Wortwahl und Satzbau gelegt werden, weil das Gesagte le-
xikalisch und syntaktisch immer an das Sprachniveau der Kinder angepasst 
werden soll, damit Kinder den neuen Lerninhalt besser verstehen, behalten 
und später anwenden können. Es ist unerlässlich, dass sich Kinder auch die 
Mund- und Zungenbewegung der Lehrperson abschauen können, um sich 
die korrekte Artikulation anzueignen. Kinder können Lerninhalte besser 
nachvollziehen und verstehen, wenn die Inhalte gut strukturiert und die An-
weisungen eindeutig und kontextbezogen sind. Bei der Ansprache sollte eine 
positive Formulierung bevorzugt werden, weil Negationswörter wie ‚nicht‘ 
oder ‚kein‘ oft eliminiert werden. Es empfiehlt sich, in den Anweisungen das 
Wort ‚bitte‘ zu verwenden, um den Kindern ein gutes Vorbild für höfliche 
Kommunikation zu geben, das sie mit der Zeit in ihren produktiven Wort-
schatz mit aufnehmen (Sárvári 2021a, 2021b).

Eng verbunden mit verbalen Instrumenten sind die paraverbalen Inst-
rumente. Zu ihnen zählen die Sprechgeschwindigkeit, die Sprechmelodie, 
die Sprechpausen und der ökonomische Einsatz von sprachlichen Mitteln. 
Angemessene Sprechgeschwindigkeit und Sprechmelodie schaffen einerseits 
eine ruhige Arbeitsatmosphäre, andererseits verbessern sie die Hörbereit-
schaft der Kinder und lenken ihre Aufmerksamkeit. Vor allem bei der For-
mulierung von Aufgabenstellungen und beim Erklären neuer Wortbedeu-
tungen oder Spielregeln sollte die Lehrperson diese Elemente kombinieren. 
Sprechpausen sind ein wichtiges Strukturierungselement der Sprache, weil 
sie das Mitdenken der Kinder fördern, indem sie die Möglichkeit „zum in-
neren Sprechen“ bieten. Angehende Lehrende haben aber häufig Angst vor 
Sprechpausen, ebenso wie vor dem Schweigen im Unterricht. Sie sollten dem 
Rat von Weigmann (1992, p. 18) folgen, der bereits Anfang der 1990er Jahre 
lautete, dass Lehrende schweigen lernen sollen, wenn sie erreichen möchten, 
dass ihre Lernenden sprechen lernen und gerne sprechen. Eiberger und Hil-
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debrandt (2013, p. 33) schlagen Lehrenden auch den ökonomischen Einsatz 
von sprachlichen Mitteln vor und empfehlen ihnen, ihren Sprachanteil am 
Unterricht so gering wie nötig zu halten.

Im Frühbeginn sind die Mittel der nonverbalen Kommunikation und 
dementsprechend die nonverbalen Instrumente der Lehrersprache für 
die Sprachrezeption von großer Bedeutung. Mimik, Gestik, Körperhal-
tung und Positionierung im Raum unterstützen das Verstehen. Lehrende 
setzen Mimik und Gestik regelmäßig ein, aber sie sollen auch darauf 
achten, dass ihre Positionierung im Raum und ihre Körperhaltung ihren 
Hoch- bzw. Tiefstatus kennzeichnen. Personen im Hochstatus nehmen 
viel Raum ein, strahlen Sicherheit aus, machen ruhige Bewegungen und 
wirken selbstbewusst. Im Gegenteil dazu sind Personen im Tiefstatus 
unsicher, bewegen sich hektisch, schnell und steif.

Multisensorisches Arbeiten erhöht die Lerneffektivität, deshalb sollten 
Lehrende im Unterricht mehrere Sinneskanäle der Kinder ansprechen. Ei-
nen möglichen Weg bietet dazu der Einsatz von sprachunterstützenden Ins-
trumenten. Als sprachunterstützende Instrumente der Lehrersprache gelten 
z. B. die Schriftsprache oder die verschiedenen Lern- und Lehrmedien.

Wie schon angedeutet wurde, sollten Lehrende ihre Sprache an das 
Sprachniveau der Kinder anpassen. Im Folgenden wird erläutert, auf wel-
chen Ebenen diese Anpassung durchgeführt werden soll.

Anpassung der Lehrersprache
Sprechende passen sich immer an die jeweiligen Gegebenheiten an (z. B. an 
das Alter und/oder an den sozialen Status des Gesprächspartners/der Ge-
sprächspartnerin, an das Medium und an den Gesprächsgegenstand). Diese 
Anpassungen (auch Lernerregister genannt) laufen vorwiegend automatisch 
ab. Wode (1993, p. 270) unterscheidet drei Typen der Lernerregister:

 – Baby- oder Kinderregister
 – Fremdregister und
 – Schülerregister.

Aus der Sicht des frühen Fremdsprachenunterrichts ist das Schülerregis-
ter von großer Relevanz. Die Lehrperson nimmt als fortgeschrittene/r Ge-
sprächspartner/in in der sprachlichen Interaktion mit den Kindern, die 
weniger kompetent sind, eine Reihe von phonologischen, lexikalischen, syn-
taktischen und interaktiven Anpassungen vor. Sie

 – spricht langsamer und deutlicher (phonologische Anpassung);
 – bevorzugt sog. Allerweltsverben wie ‚machen‘, ‚sagen‘ und familiäre For-
men statt Höflichkeitsformen, vermeidet längere Wörter mit spezieller 
Bedeutung (lexikalische Anpassung);

 – wendet überwiegend einfache Satzmuster an (syntaktische Anpassung);
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 – passt die Themenwahl und die Rollen an das Sprachniveau der Kinder 
an (interaktive Anpassung). (Wode, 1993; Koeppel, 2013; Sárvári, 2019c, 
2021a, 2021b)

Bereits bei der Unterrichtsvorbereitung sollte die angemessene Lehrerspra-
che bzw. ihre Anpassung an das Schülerregister in Betracht gezogen werden. 
Vor allem die Anpassung der Instruktionen an das Sprachniveau der Kinder 
stellt angehende Lehrende vor große Herausforderungen. In Anlehnung an 
Hallet (2010, p. 174) werden unter Instruktionen Äußerungen verstanden, 
„die sich auf die Organisation des Lernprozesses beziehen oder die Lernan-
leitungen im umfassenden Sinn darstellen“. Sie können aus einem Satz oder 
aus mehreren Sätzen bestehen. Dazu gehören

 – Anweisungen
 – Aufgabenstellungen und
 – Arbeitsaufträge während des Unterrichtsverlaufs.

Bei der Anpassung der Instruktionen an das Lernerregister können sich Be-
rufsanfänger*innen einerseits an den Aufgabenstellungen der DaF-Lehrwer-
ke orientieren (Sárvári 2015). Andererseits sollten Berufsanfänger*innen die 
Arbeitsanweisungen schriftlich vorformulieren, indem sie in der Formulie-
rung vier Fragen (im Idealfall in dieser Reihenfolge) beantworten: was, wie, 
woran/womit und wie lange/bis wann. Die Kinder müssen zuerst wissen, was 
sie konkret machen sollen (Lernaktivität), ob sie allein oder mit anderen zu-
sammenarbeiten (Arbeits- und Sozialform) und mit welchen Materialien/
Medien die Lernaktivität ausgeführt wird. Am Ende wird auch die Zeitdauer 
angegeben, die den Kindern zur Verfügung steht, die Aktivität durchzufüh-
ren (Sárvári, 2021b). Es gibt auch Sammlungen, die bei der Formulierung 
der Instruktionen zu Hilfe genommen werden können, wie beispielsweise 
das Buch „Unterrichtssprache Deutsch“ von Butzkamm (2007) oder auch die 
folgenden Links des Goethe-Verlags:

 – https://www.goethe-verlag.com/lehrersprache.htm   
(Letzter Zugriff: 30.06.2022)

 – https://www.goethe-verlag.com/computer.htm   
(Letzter Zugriff: 30.06.2022).

Im Unterricht müssen Lehrende sicherstellen, dass die Kinder die Instruk-
tionen verstanden haben. Dafür sollten immer auch die bereits erwähnten 
Sprechpausen eingeräumt werden, in denen Lehrende auf verbale und/oder 
nonverbale Rückmeldungen der Kinder warten.

Dilemma der Unterrichtssprache
In Bezug auf die Lehrersprache im DaF-Unterricht tritt immer wieder die 
Frage auf, wie viel Deutsch im Unterricht mit Anfänger*innen geredet wer-
den soll. Der Einsatz der Erstsprache der Lernenden als Unterrichtssprache 
im Fremdsprachenunterricht ist eines der meistdiskutierten methodischen 

https://www.goethe-verlag.com/lehrersprache.htm
https://www.goethe-verlag.com/computer.htm
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Probleme der Fremdsprachendidaktik. In regionalen DaF-Lehrwerken für 
Anfänger*innen in Ungarn ist auch zu beobachten, dass die Anweisungen 
entweder zweisprachig (zuerst auf Deutsch, dann auf Ungarisch) oder nur 
auf Ungarisch angegeben werden (Sárvári 2021b, 2022).

Im Wandel der Methoden des Fremdsprachenunterrichts wurde auch die 
Rolle der Erstsprache der Lernenden als Unterrichtssprache unterschiedlich 
diskutiert. Als die Grammatik-Übersetzungsmethode die herrschende Me-
thode der Fremdsprachendidaktik war, wurde der Fremdsprachenunterricht 
in der Erstsprache der Lernenden geführt. Diese Vorgehensweise war ein 
wichtiger Kritikpunkt an dieser Methode. Demzufolge wurde die Erstspra-
che der Lernenden in den neueren Methoden (wie z. B. Direkte Methode, 
Audiolinguale/Audiovisuelle Methode) aus dem Unterricht der modernen 
Sprachen ausgeschlossen. Die Vertreter*innen dieser Methoden plädier-
ten für eine strenge Einsprachigkeit. Diese Periode dauerte bis 1973, als sich 
Butzkamm in seinem Buch „Aufgeklärte Einsprachigkeit: Zur Entdogmatisie-
rung der Methode im Fremdsprachenunterricht“ dafür einsetzte, den fremd-
sprachlichen Anfangsunterricht zunehmend einsprachig, d. h. in der jewei-
ligen Zielsprache zu gestalten, aber dabei die Erstsprache der Lernenden als 
Unterrichtssprache regelmäßig und systematisch einzusetzen. Die Idee der 
aufgeklärten Einsprachigkeit bzw. die gezielte Verwendung der Mutterspra-
che wurden von der Kommunikativen Didaktik aufgegriffen (Sárvári, 2021a, 
2021b).

Lehrersprache in der Praxis – eine empirische Untersuchung
Im Folgenden wird eine von mir durchgeführte empirische Untersuchung 
zur Lehrersprache von DaF-Lehrenden dargestellt, die das Ziel verfolgte, 
Daten über sprachlich begleitete Lehraktivitäten im Primarbereich im in-
stitutionellen Rahmen zu sammeln. Unter Lehraktivität werden dabei alle 
unterrichtlichen Handlungen der Lehrenden verstanden.

Datenerhebung
Die Datenerhebung erfolgte mithilfe meiner Feldnotizen von Unterrichts-
beobachtungen an der Ausbildungsschule „Gyula Juhász“ der Universität 
Szeged, der Analyse der Unterrichtsentwürfe von angehenden DaF-Lehren-
den, die ihr Praktikum an derselben Schule in den Klassen 1–4 absolvierten 
und von Nachbereitungsgesprächen, die im Anschluss an die beobachteten 
Unterrichtsstunden durchgeführt und protokolliert wurden.

Die Unterrichtsbeobachtungen wurden im Schuljahr 2021/2022 von Sep-
tember bis Ende April durchgeführt. Die Datenerhebung bezieht sich auf 
die Deutschstunden der Klassen 1–4 der Ausbildungsschule, in denen ange-
hende Deutschlehrende des Lehrstuhls Deutsch und Deutsch als Nationali-
tätenkultur der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät „Gyula Juhász“ ihre 
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Schulpraktika absolvierten. Die Kinder in den beobachteten Klassen haben 
Ungarisch als L1 und lernen Deutsch als L2. Sie beginnen mit dem Lernen 
der deutschen Sprache in der ersten Klasse in zwei Wochenstunden. In der 
dritten Klasse haben sie vier und ab der vierten Klasse sechs Deutschstun-
den pro Woche. Als kurstragendes Lehrwerk wird in den Klassen 1–2 das 
DaF-Lehrwerk „Hallo Anna“ verwendet. Ab der dritten Klasse wird mit der 
DaF-Lehrwerkfamilie „Wir neu“ gearbeitet.

Bis Mitte Oktober wurden 18 Deutschstunden beobachtet, die von den 
DaF-Mentorinnen der Ausbildungsschule geplant, durchgeführt und reflek-
tiert wurden. Anschließend wurden bis Ende April 27 Unterrichtsstunden 
von angehenden Lehrenden gesehen und die Unterrichtsentwürfe der je-
weiligen Deutschstunden unter dem Aspekt der geplanten und verwendeten 
Sprachhandlungen der Lehrenden analysiert. Der Fokus der Unterrichtsbe-
obachtungen und der Nachbereitungsgespräche lag in beiden Fällen auf dem 
Thema Sprachhandlungen und berufsspezifische Sprachkompetenzen von 
(angehenden) Sprachlehrenden. Im Folgenden werden die Ergebnisse der 
Datenerhebung dargestellt und reflektiert.

Datenanalyse
Für die qualitative Analyse werden die während der Datenerhebung erwor-
benen Daten nach den drei grundlegenden Phasen des Unterrichts (Einstieg, 
Erarbeitung und Ergebnissicherung) gruppiert und erläutert. Die Analyse 
richtet sich auf die im DaF-Unterricht verwendeten Sprachhandlungen der 
(angehenden) Sprachlehrenden. Es wird auch reflektiert, ob sich Unterschie-
de zwischen der geplanten und der verwendeten Lehrersprache feststellen 
ließen. Bei der Datenanalyse waren die Erkenntnisse der Nachbereitungs-
gespräche von großer Bedeutung, wofür ich mich an dieser Stelle bei den 
DaF-Mentor*innen der Ausbildungsschule und bei unseren Lehramtskandi-
dat*innen recht herzlich bedanke.

Unter Einstiegsphase wird einerseits der Einstieg in die Stunde, anderer-
seits der Einstieg in das neue Thema verstanden. Zu dieser Phase gehören 
Eröffnungsrituale (vgl. Sárvári 2019a, 2021a, 2021b, 2022), die am Anfang je-
der Stunde zu beobachten sind: die Kinder bilden einen Stehkreis, singen ein 
Begrüßungslied („Guten Tag, sagen alle Kinder“ oder das Begrüßungslied 
aus dem Lehrwerk „Hallo Anna 1“) und nehmen an spielerischen Aktivitäten 
(z. B. an Kettenspielen, Konzentrationsspielen) teil, die möglichst mehrere 
Sinne ansprechen. In dieser Phase dominierte in jeder Stunde die Zielspra-
che als Unterrichtssprache. Die Lehrpersonen instruierten die Kinder kon-
sequent auf Deutsch und begleiteten ihre Instruktionen mit entsprechender 
Gestik und Mimik, um das Verstehen zu erleichtern. Sie sangen und spielten 
immer mit.

In der Primastufe werden oft Handpuppen als Lernbegleiterinnen be-
nutzt. Kinder haben zu den Handpuppen einen emotionalen Bezug, weil sie 
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sie bereits aus dem Kleinkindalter (aus dem Fernsehen oder aus dem Pup-
pentheater) kennen. Aus diesem Grund kann sich der Einsatz von Hand-
puppen auf die Lernmotivation und auf den kindlichen Fremdspracherwerb 
positiv auswirken. Die Handpuppe kann bei jedem Thema in die Spielhand-
lung einbezogen werden, ihr Einsatz fördert die Sprachrezeption und oft die 
Sprachproduktion, weil die Kinder in der Beschäftigung mit der Handpup-
pe weniger Angst und Hemmungen haben, die fremde Sprache zu benut-
zen. Mehr zu diesem Thema bei Sárvári (2022). Im Nachbereitungsgespräch 
erzählten DaF-Mentorinnen, dass zur Lehrwerkfamilie „Hallo Anna“ auch 
Handpuppen gehören, aber die Lehrenden fanden sie nicht besonders at-
traktiv, deshalb benutzen sie lieber andere Handpuppen im Unterricht. Es 
wurde auch erwähnt, dass es Kinder gibt, die Handpuppen als „Kindergar-
tenattribut“ ablehnen.

Nach der Kontrolle der Hausaufgabe führten die Lehrenden zum neuen 
Thema hin. Meistens wurde das neue Thema mithilfe von visuellen Impul-
sen (Illustration, Bild, Foto, Bildsalat, Video usw.) oder durch Besprechung 
des Themas in L1 oder L2 eingeführt sowie Vorwissen und Weltwissen der 
Kinder aktiviert.

In der Erarbeitungsphase lasen die Lehrenden Texte und Geschichten 
vor, präsentierten das neue Lied, trugen Reime oder kurze Gedichte vor oder 
zeigten Bilder, Filme, Videos. Gleichzeitig wurde oft auch die Bedeutung der 
neuen Wörter und Ausdrücke semantisiert, weil die Lehrenden die Textprä-
sentation mit Bildern, Gegenständen, Gestik, Mimik und Bewegung unter-
stützten, was das Hör-Seh-Verstehen der Kinder förderte. Zu den Texten 
stellten sie immer Aufgaben, die in der Regel dem kurstragenden Lehrbuch 
entnommen wurden. Danach überprüften sie das Textverstehen. Während 
die DaF-Mentorinnen auch bei der Semantisierung im Primarbereich im 
Sinne der aufgeklärten Einsprachigkeit die Zielsprache benutzten, wechsel-
ten die angehenden Lehrenden oft auf die L1 der Kinder, um sicherzustellen, 
dass die Kinder die Bedeutung der neuen Lexik richtig verstanden haben. 
Auch in solchen Fällen, in denen sie es im Unterrichtsentwurf ursprünglich 
anders geplant hatten, kam die L1 der Kinder zum Einsatz. Die grammati-
schen Strukturen werden im Primarbereich implizit vermittelt. Bei angehen-
den Lehrenden kam es aber manchmal vor, dass sie – obwohl es im Unter-
richtsentwurf nicht geplant wurde – die neue Grammatik wie bei Lernenden 
in der Sekundarstufe erklären wollten. Sie gaben diese Erklärungen immer 
auf Ungarisch und verwendeten dabei oft metasprachliche Begriffe, die für 
die Kinder meistens schwer zu verstehen waren. In den Nachbereitungsge-
sprächen wurde in diesen Fällen immer hervorgehoben, dass Kinder anders 
lernen als Jugendliche oder Erwachsene und grammatische Strukturen – 
ähnlich wie beim Erstspracherwerb – aus dem zielsprachigen Input intui-
tiv aufnehmen, als lexikalische Einheiten, als feste, formelhafte Wendungen 
(Chunks) speichern und später anwenden.
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In der dritten Phase, der Ergebnissicherung, wurde zuerst das Gelernte 
in Form von (spielerischen, handlungsorientierten) Übungen und Aufgaben 
angewendet. Die Übungen wurden teilweise dem kurstragenden Arbeits-
buch entnommen, aber die Lehrenden verwendeten häufig selbst erstellte 
Aufgabenblätter oder Online-Übungen. Dann wurde die Hausaufgabe ge-
stellt und mit der Evaluierung wurde der Unterrichtsprozess abgeschlossen. 
Die Lehrenden instruierten die Kinder immer auf Deutsch und führten Bei-
spiele an, um das Verstehen zu unterstützen. Meistens wurde in Paaren oder 
Gruppen geübt. Falls eine neue Arbeitsform (z. B. Stationenlernen, Wirbel-
gruppe) eingeführt wurde, wechselten die Lehrenden manchmal die Spra-
che, um das Verstehen zu erleichtern. Während der Arbeit unterstützten sie 
die Kinder, gaben ihnen Ratschläge und boten ihnen Hilfe in beiden Spra-
chen an, wenn es nötig war. Lehrende lobten die Kinder immer auf Deutsch. 
Dabei verwendeten sie Ausdrücke, die für die Kinder schon bekannt waren: 
„Prima!”/„Toll!”/„Super!”/„Gut gemacht!”usw. Die Kontrolle verlief auch in 
deutscher Sprache, aber bei der Fehlerkorrektur wurde neben der positiven 
Fehlerkorrektur auf Deutsch überwiegend die L1 der Kinder verwendet.

Es wurde meistens auf Deutsch erklärt, ob die Hausaufgabe im Arbeits-
buch, im Lehrbuch oder auf dem Arbeitsblatt gelöst werden soll. Die Leh-
renden legten Wert darauf, genügend Zeit für diesen Schritt zu haben und 
mindestens ein Beispiel gemeinsam noch in der Stunde zu lösen. Die auf 
Ungarisch gestellten Rückfragen der Kinder wurden auf Ungarisch beant-
wortet, damit die Antworten eindeutig verstanden werden. Es gab auch Bei-
spiele dafür (vor allem bei angehenden Lehrenden), dass aus Zeitmangel das 
Hausaufgaben-Stellen von Anfang an auf Ungarisch verlief, weil zu wenig 
Zeit zur Verfügung stand.

Am Ende der Stunde wurde die Leistung der Gruppe evaluiert, Stempel, 
rote Punkte oder Noten wurden gegeben. In der Regel evaluierte die Lehr-
person mit einfachen, durch Gestik und Mimik begleiteten deutschen Sät-
zen (z. B. „Das war heute prima/super.“ „Ihr habt heute sehr gut gearbeitet.“) 
die Stunde. Oft gab es aber spontane Reaktionen der Kinder, wie beispiels-
weise „Ez jó óra volt!“ [Das war eine tolle Stunde.] „Már vége az órának?“ [Ist 
die Stunde schon zu Ende?]. Ähnlich wie bei der Stundeneröffnung gab es 
auch am Ende der Stunde ein wiederkehrendes Ritual: die Abschiedsversion 
des Begrüßungsliedes „Guten Tag, sagen alle Kinder“ wurde mit dem Text 
„Auf Wiedersehen, sagen alle Kinder“ gesungen.

Erkenntnisse der Datenerhebung
Aus der Datenerhebung lässt sich feststellen, dass die Lehrenden bei der 
Planung ihrer Lehrersprache für die aufgeklärte Einsprachigkeit plädierten. 
Laut meiner Beobachtungen griffen vor allem angehende Lehrende häufi-
ger auf die L1 der Kinder zurück - auch dann, wenn sie eigentlich die Ver-
wendung der Zielsprache planten -, weil sie unsicher waren, ob die Kinder 
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ihre Instruktion verstehen, oder weil sie sich aus zeitlichen Gründen für 
diese Lösung entschieden. Bei der Formulierung der Instruktionen spielt 
die Anpassung der Aussagen und Fragen ans Lernerregister eine zentra-
le Rolle. Lehrende bevorzugten bereits bekannte Wörter und Wendungen 
(dabei sind angehende Lehrende oft auf die Erfahrungen und Kenntnisse 
der Mentor*innen angewiesen) sowie Allerweltsverben wie ‚machen‘, ‚sa-
gen‘: „Wir machen jetzt eine Aufgabe/ein Plakat/ein Rätsel.“/„Wie sagen wir 
das auf Deutsch / Ungarisch?“/„Sagt mir Blumennamen.“ Sie verwendeten 
in der Regel einen einfachen Satzbau, sie vermieden Passivkonstruktionen 
und mehrfach zusammengesetzte Sätze sowohl in ihren Instruktionen als 
auch in ihren Erklärungen. Die meisten Instruktionen wurden in Form von 
kurzen Imperativsätzen formuliert: „Steht auf, (bitte)!“/„Setzt euch, (bitte)!“/
„Bildet einen Kreis!“/„Öffnet das Lehrbuch auf Seite…!“usw. Die Lehrenden 
bevorzugten in der Primastufe beiordnende Konjunktionen wie und, aber, 
denn. Die Lehrersprache wurde also lexikalisch und syntaktisch an das 
Sprachniveau der Lerngruppe angepasst. In den beobachteten Stunden leg-
ten die Lehrpersonen auch auf die phonologische Anpassung großen Wert. 
Sie sprachen langsamer und deutlicher, wenn sie z. B. eine Aufgabe stellten 
oder Spielregeln erklärten. In der mündlichen Kommunikation verwendeten 
sie regelmäßig nonverbale Mittel (Mimik, Gestik, Körpersprache), aber den 
angehenden Lehrenden schien ihre Verwendung nicht immer bewusst zu 
sein. Sprachunterstützende Instrumente werden regelmäßig und meistens 
gezielt eingesetzt, weil sie das mehrkanalige Lernen und die Entwicklung 
der Sprachrezeption ermöglichen, die im frühen DaF-Unterricht von großer 
Relevanz sind. Der Sprechanteil der Lehrenden ist am Anfang eindeutig grö-
ßer, deshalb wäre es besonders wichtig, die Instrumente der Lehrersprache 
zu kennen und bewusst anzuwenden. Dabei kann die Lehreraus- und -fort-
bildung eine große Hilfe leisten.

Lehrersprache als Gegenstand der Lehrerausbildung
Im neuen Kerncurriculum für Fremdsprachenlehrerausbildung wird das 
Phänomen Lehrersprache stärker gewichtet. Aus diesem Grund stellt sich 
die Frage, wie angehende Lehrende die Lehrersprache erlernen und trainie-
ren können. Am Lehrstuhl für Deutsch und Deutsch als Nationalitätenkultur 
der Pädagogischen Fakultät „Gyula Juhász“ der Universität Szeged planen 
wir Lehrveranstaltungen, in deren Rahmen unsere Lehramtsstudierenden 
ihre berufsspezifischen Sprachkompetenzen handlungsorientiert, nach dem 
sog. SERA-Modell entwickeln können. Dieses Modell verwende ich mit gro-
ßem Erfolg in meinen fachdidaktischen Lehrveranstaltungen (Sárvári, 2013, 
2020a). SERA ist ein Akronym für Simulation – Erfahrung – Reflexion – An-
wendung (Klippel, 2016; Legutke 1995; Linthout 2004; Sárvári, 2018, 2020a). 
Als repräsentatives Beispiel wird die erste Lehrveranstaltung (90 Minuten) 
detaillierter dargestellt.
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Zu Beginn der ersten Lehrveranstaltung, in der Phase der Selbsterfahrung 
und Simulation erleben die Studierenden zuerst mithilfe von spielerischen 
Aktivitäten nonverbale und verbale Begrüßungen in unterschiedlichen Posi-
tionen: Sie verteilen sich im Raum und während die Musik läuft, laufen sie im 
Raum herum und begrüßen sich zuerst nur mithilfe ihrer Mimik und Gestik, 
aber ohne Berührung. Als nächsten Schritt laufen sie im Raum herum und 
begrüßen sich mithilfe von Mimik und Gestik, aber diesmal dürfen sie sich 
berühren und anfassen. Dann laufen sie im Raum herum und begrüßen sich 
verbal. Danach arbeiten sie in Paaren. Der/Die Eine sitzt auf einem Stuhl, 
der/die Andere steht. Sie begrüßen sich zuerst nonverbal, dann verbal. Die 
Paare tauschen ihre Positionen und wiederholen den Begrüßungsvorgang. 
Am Ende bleiben beide stehen und begrüßen sich gegenseitig zuerst verbal, 
dann nonverbal. Beim nächsten Spiel sitzen die Studierenden im Kreis und 
spielen das bekannte Stuhlkreisspiel „Wer hat den Keks aus der Dose ge-
klaut?“. In diesem Spiel erleben sie unterschiedliche Rollen und die Wirkung 
von Gestik und Mimik.

Anschließend folgt die Reflexionsphase. Die Studierenden führen ein Ge-
spräch darüber, wie sie die nonverbalen und verbalen Begrüßungen erlebt, 
die Begrüßung in unterschiedlichen Positionen bzw. die Rollen im Stuhl-
kreisspiel empfunden haben und was der Einsatz von Gestik und Mimik in 
diesem Spiel bewirkt hat. Das Ziel dieser Phase besteht darin, das metho-
dische Vorgehen zu rekonstruieren und es kritisch zu diskutieren. An diese 
Reflexionsphase wird die Theorie (verbale und nonverbale Instrumente der 
(Lehrer)Sprache, Tief- und Hochstatus) angeknüpft. Es wird auch bespro-
chen, was die Lehrersprache ist und inwiefern die eingesetzten Spiele mit 
dem Thema zusammenhängen.

Den letzten Schritt des SERA-Modells bildet die Anwendungsphase, 
wobei die Studierenden anhand des Gelernten in Kleingruppen etwas Kon-
kretes erarbeiten. Sie sammeln aus ihrer Schulzeit Lehraktivitäten und dazu 
gehörende Sprachhandlungen. Diese Liste kann während der Unterrichts-
hospitationen erweitert werden. Im Rahmen der weiteren Lehrveranstaltun-
gen analysieren die Studierenden DaF-Lehrwerke unter diesem Aspekt und 
erstellen eine Liste von möglichen Instruktionen. Die Formulierung der Inst-
ruktionen bildet den Kern der Lehrveranstaltung. Es wird mit fertigen Listen 
(z. B. mit den Links des Goethe-Verlags s. o.) oder Spielen1 (z. B. Anwei-
sungen-Bingo/Domino, Arbeitsaufträge) gearbeitet, und die Bedeutung der 
Lernerregister bzw. der Anpassung der Lehrersprache wird auch handlungs-
orientiert erarbeitet. Am Ende der Lehrveranstaltung kennen die Studieren-
den die Handlungsfelder bzw. die Aufgabenbereiche der berufsspezifischen 
Sprachkompetenzen von Sprachlehrenden, Möglichkeiten zur Entwicklung 
der eigenen Lehrersprache und Beurteilungskriterien, nach denen sie ihre 

1 Die Spielsammlung von Eveline Schwarz (2020) unter dem Titel „55 Spiele mit Chunks für 
Partner-, Gruppen- und Plenumsarbeit“ bietet mehrere Ideen.
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Lehrersprache reflektieren können. Sie können ihre Lehrersprache an das 
Lernerregister der Lernenden anpassen sowie Instruktionen korrekt formu-
lieren. Sie zeigen die Bereitschaft, ihre Lehrersprache ständig zu reflektieren 
und zu entwickeln.

Fazit
Häufig wird festgestellt, dass es im Unterricht auf die Lehrenden ankommt. 
Das trifft besonders auf den frühen Fremdsprachenunterricht zu, wo Lehren-
de als Modellfigur fungieren. Im vorliegenden Beitrag wurde auf die Sprache 
der Lehrperson, die sog. Lehrersprache eingegangen und nach einer theore-
tischen Einführung (Begriff Lehrersprache, Instrumente der Lehrersprache, 
ihre Anpassung an das Lernerregister) anhand der Erkenntnisse einer empi-
rischen Untersuchung ein Modell vorgestellt, das die professionelle (Weiter)
Entwicklung der Lehrersprache in der Lehrerausbildung ermöglicht.

Um ihre berufsspezifischen Sprachkompetenzen professionell zu ent-
wickeln, sollten (angehende) Lehrende die dargestellten Instrumente und 
Anpassungstechniken bzw. die Besonderheiten des Frühbeginns kennen, 
bewusst anwenden, ihre Sprachhandlungen im Unterricht reflektieren und 
beurteilen sowie die Möglichkeiten zur Entwicklung ihrer Lehrersprache be-
wusst anwenden. Professionelle Lehrersprache ist erlernbar und trainierbar. 
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A tanári nyelv szerepéről a korai idegennyelv-oktatásban
A korai idegennyelv-oktatásban a tanárok a gyermekek szempontjából a legfonto-
sabb referenciaszemélyek, akik nagymértékben befolyásolják a gyermekek nyelvel-
sajátítását. A tanár nyelvhasználata, azaz a tanári kommunikáció (Lehrersprache, 
Teacher Talk) az egyik legfontosabb inputforrás. Jelen tanulmány a tanári kommu-
nikáció eszközeit és fejlesztési lehetőségeit állítja a vizsgálat fókuszába. Mérvadó ok-
tatásügyi dokumentumok, óramegfigyelések, óratervezetek és tanítást kísérő meg-
beszélések elemzése alapján összegezzük a korai nyelvoktatásban leggyakrabban 
előforduló nyelvtanári tevékenységi formákat, és ajánlásokat fogalmazunk meg arra 
vonatkozóan, hogyan lehet a tanárképzés keretében a leendő nyelvtanárok tanári 
kommunikációját fejleszteni, professzionálisabbá tenni.  
 
Kulcsszavak:  korai idegennyelv-oktatás, tanári kommunikáció, nyelvi input, szak-

specifikus nyelvi kompetenciák, óramegfigyelés, tanárképzéstut
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