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Einleitung

Außenstehende vertreten nicht selten die Meinung, dass im Englischunterricht der 
Grundschule vorrangig gespielt und gesungen würde (vgl. Krischke 2012). Für das 
vergleichsweise geringe sprachliche Pensum, das auf der Primarstufe thematisiert 
wird, müsse es daher doch ausreichen, wenn die unterrichtenden Lehrkräfte selbst bis 
zum Abitur Englischunterricht erhalten haben. Doch die Qualität und Quantität des 
sprachlichen Inputs, dem die jungen Fremdsprachenlerner/-innen ausgesetzt sind, 
hat ganz erhebliche Auswirkungen auf die Sprachentwicklung der Kinder (vgl. Bia-
lystok 1997; Klippel 2003: 54, 57−58; Singleton 1989: 262−267; Singleton 1995; Walsh 
2002). Für den Erfolg des Englischunterrichts im Primarbereich ist es folglich uner-
lässlich, dass die Lehrerinnen1 über sehr gute Sprachkenntnisse verfügen, die deutlich 
über die zu vermittelnden sprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten hinausgehen. 

Die Besonderheiten der englischen Sprache sind allerdings äußerst vielfältig und 
erweisen sich für Sprecher/-innen des Deutschen mitunter als schwer erlernbar. 
Neben Interferenzen mit dem deutschen Sprachgebrauch durch einen negativen 
Transfer von Sprachmustern aus der L1 in die L2 (z.  B. „Bitte öffnet das Buch auf 
Seite 23“ vs. Please open your books at/to page 23.“), führen unter anderem auch die 
ambivalenten Buchstabe‑Laut‑Beziehungen des Englischen zu häufigen Fehlern bei 
der Sprachverwendung (z.  B. catering − /ˈkeɪt̬ɚrɪŋ/ vs. caterpillar /ˈkæt̬ɚpɪlɚ/) (vgl. 
Diehr 2010: 12; Klippel/Doff 2007: 228). Zudem sind einige englische Phoneme im 
deutschen Lautsystem nicht enthalten (z.  B. /ð / bzw. /θ/, /w/). Umgekehrt gibt es 
auch Aussprachemuster, die nur das Deutsche, nicht jedoch das Englische kennt 
und die entsprechend immer wieder zu Problemen beim Erwerb der englischen 
Sprache führen (z.  B. Auslautverhärtung, glottal stop) (vgl. Kortmann 1999: 146ff.). 

Das Unterrichten des Faches Englisch stellt somit schon im Primarbereich eine 
sehr anspruchsvolle Tätigkeit dar, die sowohl in sprachlicher wie didaktisch-metho-
discher Hinsicht auf Seiten der Lehrenden weitreichende Fähigkeiten verlangt. Die 
vorliegende Arbeit beschäftigt sich daher im Rahmen einer Interviewstudie mit 21 
betroffenen Lehrkräften mit der Frage, inwiefern die Forschungsteilnehmer/-innen 
nach eigener Ansicht den tagtäglichen sprachlichen Anforderungen des frühen 
Englischunterrichts gerecht werden können. 

1 Für die Gesamtheit aller Grundschullehrer/-innen verwende ich im Folgenden das ge-
nerische Femininum, da hiermit die Mehrheit der Lehrenden im Primarbereich direkt 
angesprochen wird. Laut Bundesamt für Statistik ist das Verhältnis von weiblichen zu 
männlichen Lehrkräften an deutschen Grundschulen 88,8% zu 12,2% (vgl. Statistisches 
Bundesamt 2015). Ich halte daher die Verwendung des generischen Femininums für 
geboten. In allen anderen Fällen, in denen ich mich entweder auf eine ganz bestimmte 
Gruppe von Personen beziehe (beispielsweise die an der hier vorgestellten Studie teil-
nehmenden Lehrkräfte) oder aber das Verhältnis zwischen männlichen und weiblichen 
Personen innerhalb einer Gruppe weitgehend ausgeglichen bzw. nicht näher spezifizier-
bar ist (beispielsweise bei Schüler/-innen, Untersuchungsteilnehmer/-innen im Allge-
meinen etc.), verwende ich jeweils beide Formen.
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1 Problemstellung

Die Diskussion um den Frühbeginn des Fremdsprachenunterrichts im Primar-
bereich ist aktueller denn je. Seit Beginn des Schuljahres 2004/2005 ist es für alle 
Grundschüler/-innen in Deutschland verpflichtend, spätestens ab der dritten 
Jahrgangsstufe am Fremdsprachenunterricht teilzunehmen (vgl. KMK 2005: 3f.). 
Inzwischen gehen die Tendenzen sogar vermehrt dahin, den Auftakt des Fremd-
sprachenunterrichts in die erste Klasse vorzuverlegen, um so zu gewährleisten, 
dass die jungen Lernenden schon ab dem ersten Schultag mit fremden Sprach- und 
Kulturgemeinschaften in Berührung kommen. Das Land Baden-Württemberg hatte 
hier zunächst eine Vorreiterrolle inne, als es im Schuljahr 2003/2004 den zeitlichen 
Umfang des frühen Fremdsprachenunterrichts auf vier Jahre ausgeweitet hat. Nur 
wenige Jahre später folgten diesem Beispiel auch Rheinland‑Pfalz und Nordrhein‑
Westfalen, indem sie mit Beginn des Schuljahres 2005/2006 (RP2) bzw. in der zwei-
ten Hälfte des Schuljahres 2008/2009 (NRW) den Fremdsprachenunterricht im 
Primarbereich um zwei zusätzliche Jahre in den Klassen eins und zwei verlängert 
haben (vgl. KMK 2013: 18, 48, 52; Schmid‑Schönbein 2008: 18). Ergänzt wird dieses 
Pflichtangebot durch zusätzliche Modellversuche zum Fremdsprachen- bzw. bilin-
gualen Sachfachunterricht (BiLi/CLIL) ab Klasse eins, so beispielsweise in Hessen 
unter dem Namen „PEAK 1“ (Projekt Englisch ab Klasse 1) oder in Bayern unter 
dem Titel „Lernen in zwei Sprachen – Projekt bilinguale Grundschule Englisch“ 
(vgl. Hessischer Bildungsserver 2016; KM Bayern 2015; KMK 2013: 42; Stiftung Bil-
dungspakt Bayern 2016). 

Abgesehen von einigen wenigen regional bzw. bildungspolitisch bedingten Aus-
nahmen (u.  a. Saarland, grenznahe Regionen Baden-Württembergs) hat sich erwar-
tungsgemäß das Englische in vielen Bundesländern als erste Pflichtfremdsprache 
durchgesetzt (vgl. KMK 2005: 6ff.; KMK 2013: 18ff.; Schmid‑Schönbein 2008: 18). 
Auch wenn einige Kritiker/-innen in dieser Entwicklung das Ende der Sprachen-
vielfalt Europas sehen, ist diese Entscheidung angesichts des hervorgehobenen 
Stellenwerts des Englischen als internationale Verkehrssprache (lingua franca; vgl. 
J. C. Richards/R. Schmidt 2010: 196, 247, 340) durchaus nachvollziehbar (vgl. Klippel 
2000: 14).

Neben der Wahl einer geeigneten ersten Fremdsprache trat mit der deutschland-
weiten Einführung des Fremdsprachenunterrichts auf der Primarstufe eine weitere 
schwerwiegende Problematik zu Tage: Woher sollte man so plötzlich die dringend 
benötigten Fremdsprachenlehrkräfte nehmen? Um diesem pädagogischen Engpass 
zumindest kurzfristig entgegenzuwirken, haben die Bildungspolitiker der großen 
Mehrheit der deutschen Bundesländer – darunter auch Bayern, Hessen und Nord-
rhein-Westfalen – beschlossen, entsprechende Fortbildungsmaßnahmen ins Leben 
zu rufen (siehe hierzu u.  a. Goethe‑Institut 2011; KMK 2013: 18ff; Möhrle 2010), 

2 Alle im Text verwendeten Abkürzungen sind in einem Abkürzungsverzeichnis im An-
hang definiert.
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welche die Lehrkräfte in möglichst kurzer Zeit zur Erteilung des frühen Fremdspra-
chenunterrichts qualifizieren sollten (vgl. Böttger 2009: 4; DPhV, 2009). Der Fokus 
dieser Nachqualifizierungsmaßnahmen liegt in der Regel auf der didaktisch‑me-
thodischen Fortbildung der betroffenen Grundschullehrerinnen. Den sprachlichen 
Fähigkeiten der angehenden Englischlehrkräfte wird hingegen deutlich weniger 
Beachtung geschenkt (siehe hierzu z.  B. ALP 2016a; QUA‑LIS‑NRW 2016; Regie-
rung von Oberbayern 2016). So wird u.  a. in Bayern auf eine sprachliche Fortbildung 
gänzlich verzichtet. Stattdessen müssen interessierte Lehrkräfte als sprachliche Min-
destqualifikation lediglich einen Sprachkompetenztest erfolgreich absolvieren (vgl. 
ALP 2016a; Regierung von Oberbayern 2016).

Neben den genannten nachqualifizierten Lehrkräften unterrichten an deutschen 
Grundschulen auch grundständig, an der Universität sowie im Referendariat für 
den Fremdsprachenunterricht ausgebildete Lehrerinnen Englisch (bzw. stark ver-
einzelt auch andere erste Fremdsprachen). Ergänzt werden diese beiden Gruppen 
teils durch Lehrende, die keinerlei offizielle Qualifikation für den frühen Fremd-
sprachenunterricht besitzen, da sie weder die jeweilige Fremdsprache während des 
Studiums als Teil  des Fächerkanons für angehende Grundschullehrkräfte belegt 
noch an einer der angebotenen Nachqualifizierungsmaßnahmen teilgenommen 
haben (vgl. A. Kolb 2011: 168; May 2006: 215).

Von Seiten der Eltern, Politiker, Wissenschaftler und Lehrkräfte weiterführender 
Schulen wird immer wieder auch Kritik am Konzept des frühen Fremdsprachen-
unterrichts laut (vgl. Börner 2009: 295, 298; Böttger 2009: 14f.; BPV 2009; DphV 
2009; Krischke 2012). Insbesondere die Englischlehrer/‑innen auf der Sekundar-
stufe beklagen sich häufig darüber, dass die vormaligen Grundschü ler/‑in  nen sehr 
unterschiedliche Vorkenntnisse in die weiterführende Schule mitbringen würden. 
Mit Blick auf das sprachliche Können der jungen Lerner/-innen stellt der Beginn 
der fünften Jahrgangsstufe für manche Lehrkräfte gar die „Stunde -1“ dar. Die ersten 
Wochen des neuen Schuljahres müssen sie häufig damit zubringen, ein gemeinsa-
mes sprachliches Fundament zu schaffen, auf dem der weitere Fremdsprachener-
werb aufbauen kann (vgl. Krischke 2012). 

Ungewiss ist allerdings, ob die oftmals geringen Vorkenntnisse der Schü  ler/-in - 
nen eher auf mangelnde sprachliche Kenntnisse oder auf ein ineffektives didak-
tisch-methodisches Vorgehen der Grundschullehrkräfte zurückzuführen sind. Es 
ist anzunehmen, dass nicht selten eine Kombination geringfügigen Wissens und 
Könnens in beiden Bereichen die eigentliche Problematik darstellt. Wenngleich 
sehr gute sprachliche Fähigkeiten nicht automatisch bedeuten, dass die betreffen-
den Lehrkräfte auch in didaktisch-methodischer Hinsicht kompetent sind, so füh-
ren geringe Sprachkenntnisse jedoch zwangsläufig dazu, dass die Lehrenden auch 
in ihrem didaktisch-methodischen Repertoire begrenzt sind. Mitunter verfügen 
sie nicht über das notwendige Sprachkönnen, um gewisse Unterrichtsaktivitäten 
effektiv in der Fremdsprache anleiten und durchführen zu können. Obschon das 
sprachliche und das didaktisch-methodische Handeln der Fremdsprachenlehrkräfte 
somit untrennbar miteinander verbunden sind, liegt der Fokus der hier vorgestell-
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ten Untersuchung auf der sprachlichen Dimension der Unterrichtsgestaltung. Rein 
didaktisch-methodische Aspekte der Planung und Durchführung von Englisch-
unterricht auf der Primarstufe werden bewusst außer Acht gelassen. 

Die zahlenmäßige Verteilung der Fremdsprachenlehrkräfte unterschiedlichen 
Qualifikationsniveaus an deutschen Grundschulen deutet darauf hin (siehe hierzu 
A. Kolb 2011: 168; May 2006: 215), dass eine Vielzahl an Lehrerinnen, die zum ge-
genwärtigen Zeitpunkt Englisch (bzw. eine andere Fremdsprache) im Primarbereich 
unterrichten, nur eine sehr begrenzte bis gar keine sprachliche Ausbildung für den 
Frühbeginn erhalten haben. Da jedoch die Zielsprache im Englischunterricht zu-
gleich Inhalt und Medium des Fremdsprachenlernens ist, verwundert es nur wenig, 
dass fehlende Sprachkenntnisse auf Seiten der Lehrenden auch zu geringen bis feh-
lenden sprachlichen Fähigkeiten auf Schülerseite führen. 

Ungeachtet der besonderen Bedeutung, die der Lehrersprache3 folglich im Eng-
lischunterricht auf der Grundschule zukommt, wurde die sprachliche Ausgestaltung 
des frühen Fremdsprachenunterrichts in der Forschung wie zum Teil auch in der 
Lehrerbildung4 bis dato weitgehend ausgeklammert. Das vorliegende Forschungs-
projekt fokussiert daher gerade diesen Aspekt des unterrichtspraktischen Vorgehens. 
Im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses steht der von den Lehrkräften initiierte, 
idealerweise weitgehend einsprachige Unterrichtsdiskurs (classroom discourse 5; vgl. 
Klippel 2003: 56; Klippel/Doff 2007: 177ff.) in all seinen Facetten. Als richtungswei-
send gilt dabei die Prämisse, dass alle Fremdsprachenlehrkräfte über möglichst um-
fassende sprachliche Kenntnisse verfügen sollten, um die vielfältigen Teilbereiche 
des zielsprachigen classroom discourse möglichst lernförderlich gestalten zu können, 
sodass bei den Lerner/-innen nach zwei bzw. vier Jahren Fremdsprachenunterricht 
im Primarbereich echte Fortschritte in der Sprachentwicklung erkennbar sind. 

3 Begriffe wie Lehrersprache, Lehrerbildung, Lehrer- bzw. Schüleräußerung, auf Leh-
rer- bzw. Schülerseite usw. sind im Hinblick auf den Lesefluss in der männlichen Form 
angegeben. Sie stehen dabei jedoch generisch für Lehrerinnen und Lehrer sowie Schüle-
rinnen und Schüler. 

4 Der Begriff der Lehrerbildung bezeichnet sowohl die grundständige Ausbildung der 
Lehrkräfte in Form eines Universitätsstudiums plus Referendariat bzw. Vorbereitungs-
dienst als auch die berufsbegleitende Fort- bzw. Weiterbildung von Lehrkräften. Die 
Begriffe Fort- und Weiterbildung werden dabei synonym verwendet. 

5 Die englischen Begrifflichkeiten rund im den fremdsprachigen Unterrichtsdiskurs wer-
den bewusst immer wieder auch im Original angegeben. So z.  B. die Termini classroom 
discourse, teacher tasks, classrrom routines sowie einige weitere englischsprachige Fach-
begriffe. Im Text sind alle englischen Begriffe kursiv gekennzeichnet. 
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2 Begriff der Lehrersprache im 
Grundschulenglischunterricht

Der Begriff Lehrersprache bezeichnet im Rahmen der vorliegenden Arbeit jegliche 
Sprachverwendung durch die Lehrkraft. Vor dem Hintergrund des Primats des 
Mündlichen im Englischunterricht an Grundschulen (vgl. Klippel 2000: 22; KMK 
2005: 3), beschränken sich die nachfolgenden Ausführungen zur Lehrersprache vor-
rangig auf die mündliche Sprachproduktion der Lehrenden. Das Hauptaugenmerk 
gilt dabei selbstredend dem Gebrauch der Fremdsprache. Da jedoch im Englisch-
unterricht der Grundschule − je nach Lehrkraft und Unterrichtssituation − mehr 
oder minder häufig auch das Deutsche zum Einsatz kommt (vgl. Butzkamm 1973, 
2012; Klippel 2000: 22, 37; Macaro 2009: 36ff.), beinhaltet das Konzept der Lehrer-
sprache neben der L2- auch die L1-Verwendung, die jedoch möglichst auf ein Mini-
mum beschränkt sein sollte.

Entsprechend der jeweiligen Unterrichtsaktivität muss die Lehrersprache im 
Grundschulenglischunterricht verschiedene Funktionen erfüllen (vgl. Klippel 2003: 
61ff.), die Auswirkungen auf den Inhalt und die Form der sprachlichen Botschaft 
haben. So wird die Lehrkraft zum Beispiel bei einer Ermahnung (maintaing disci-
pline; vgl. Klippel 2003: 56) inhaltlich darauf eingehen, welche Verhaltensweisen der 
Schüler/-innen in der jeweiligen Unterrichtsituation nicht angemessen sind, da sie 
gegen die etablierten Klassenregeln verstoßen. Mit Blick auf die Wirksamkeit einer 
Ermahnung wird die Lehrerin mit großer Wahrscheinlichkeit knappe, eindeutige 
Formulierungen wählen, die zumeist einen direkten Aufforderungscharakter besit-
zen (z.  B. Imperative). Demgegenüber ist die Lehrersprache im Zuge des storytelling 
deutlich vielfältiger, ausschmückender und mitunter auch idiomatischer − insbe-
sondere bei der Verwendung authentischer Bilderbücher aus dem Zielsprachenland 
(vgl. Klippel 2000: 39, Klippel 2003: 63; Klippel/Doff 2007: 152; 255; Schmid‑Schön-
bein 2008: 85ff.). Es ist kaum vorstellbar, dass eine Geschichte, die primär aus kur-
zen, gleichförmigen Imperativen besteht, die Kinder in ähnlicher Weise emotional 
berühren könnte, wie dies picture books tun, deren Text und Illustrationen häufig 
eine künstlerische Einheit bilden, welche die Leser/-innen ansprechen sollen. 

Die Funktionen der Lehrersprache im Englischunterricht auf der Primarstufe 
gehen freilich weit über die genannten zwei Teilaspekte hinaus. Die vielfältigen 
Einzelaspekte der Lehrersprache − im Folgenden auch als sprachliche Aufgaben 
(teacher tasks; vgl. Freeman et al. 2015: 129, 131f.) und Routinehandlungen (class-
room routines; vgl. ebd.) bezeichnet − werden unter dem Begriff Unterrichtsdiskurs 
(classroom discourse; vgl. Klippel 2003: 56) zusammengefasst. Gemäß den jeweili-
gen funktionalen Anforderungen an die Lehrersprache in den verschiedenen Un-
terrichtsituationen, können die sprachlichen Aufgaben der Lehrenden einem von 
drei Funktionsbereichen (functional areas; vgl. Freeman et al. 2015: 134) zugeordnet 
werden: support, instruction oder social interaction (vgl. Klippel 2003: 56ff.). So 
zählt beispielsweise die Lehreraufgabe small talk eindeutig zum Funktionsbereich 
social interaction, scaffolding zum Funktionsbereich support sowie presenting new 
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words zum Funktionsbereich instruction (vgl. Klippel 2003: 56). Allerdings können 
die Aufgaben und Routinehandlungen einzelner Funktionsbereiche einander auch 
überlappen bzw. lassen sie sich nicht immer trennscharf abgrenzen − so zum Bei-
spiel correcting errors aus dem Funktionsbereich instruction und giving feedback aus 
dem Funktionsbereich social interaction (vgl. ebd.).

Die Idealvorstellung wäre ein sprachlich möglichst reichhaltiger, qualitativ hoch-
wertiger classroom discourse, der weitgehend einsprachig gestaltet und immer wie-
der aufs Neue an die individuellen Bedürfnisse der jungen Lerner/‑innen angepasst 
werden sollte (vgl. Harmer 2007: 118; Klippel 2003: 54; Müller‑Hartmann/Schocker‑
von Ditfurth 2009: 28; Singleton 1989, 1995; Thaler 2012: 41f.; Wulf 2001: 20, 34f., 
49). Grundsätzlich müssen alle Teilaspekte des Unterrichtsdiskurses im Englisch-
unterricht gleichermaßen Berücksichtigung finden − wenngleich entsprechend 
der jeweiligen Unterrichtsaktivität und des sprachlichen Entwicklungs niveaus der 
Schüler/-innen natürlich einzelne Funktionen der Lehrersprache in den Vorder-
grund rücken können. 

Auf Seiten der Lehrkraft sind für die effektive Gestaltung des Unterrichtsdis-
kurses, der sowohl altersgerecht und abwechslungsreich als auch lernförderlich sein 
sollte, umfassende sprachliche Fähigkeiten auf der phonologischen, lexikalischen, 
grammatischen wie pragmatischen Ebene erforderlich. Der Begriff der sprachlichen 
Fähigkeiten wird synonym zu den Termini Sprachkönnen, Sprachkenntnisse und 
Sprachbeherrschung verwendet. Alle vier Begrifflichkeiten beschreiben im Rahmen 
dieser Arbeit sowohl die deklarative als auch die prozedurale Dimension (vgl. Klip-
pel/Doff 2007: 229) der sprachlichen Fähigkeiten der Lehrenden und Lernenden. 
Der Schwerpunkt liegt hier jedoch eindeutig auf der praktischen Anwendung des 
deklarativen Wissens durch die befragten Lehrkräfte – das heißt auf der proze-
duralen Ebene. Sofern spezifisch nur die deklarative Dimension gemeint ist, wird 
diese als Sprach- bzw. Regelwissen bezeichnet. Der Begriff sprachliche Fertigkeiten 
umfasst die vier grundständigen skills Hörverstehen (listening; rezeptiv, mündlich), 
Sprechen (speaking; produktiv, mündlich), Leseverstehen (reading; rezeptiv, schrift-
lich) und Schreiben (writing; produktiv schriftlich) (vgl. Klippel/Doff 2007: 72ff.). 
Hinzu kommt die u.  a. im LehrplanPLUS für die Grundschule in Bayern als fünfte 
Fertigkeit angeführte Sprachmittlung zwischen zwei Sprachen (mediation) (vgl. KM 
Bayern 2014: 61f.; 192), die im Englischunterricht sowohl in mündlicher wie auch in 
schriftlicher Form auftreten kann (vgl. Klippel/Doff 2007: 113)6. 

6 Da für „[…] die adressaten-, sinn- und situationsgerechte Übermittlung von mündli-
chen oder schriftlichen Informationen von einer Sprache in eine andere […]“ (LISUM 
2006: 3) neben sprachlich‑kommunikativen Fähigkeiten, zu denen u.  a. die vier skills 
zählen, auch interkulturelle, imteraktionale und strategisch-methodische Fähigkeiten 
vonnöten sind, wird die Sprachmittlung statt als fünfte Fertigkeit mitunter auch als kom-
plexe kommunikative Kompetenz bezeichnet (vgl. De Florio‑Hansen 2008; Hallet 2008: 
3). Eine Zusammenfassung dieser Diskussion findet sich bei E. Kolb (2016: 29). 
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3 Forschungskontext

Das hier vorgestellte Forschungsprojekt entstand im Rahmen meiner Tätigkeit als 
wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Englischdidaktik an einer bayerischen Uni-
versität. Als studierte Grundschullehrerin mit Unterrichtsfach Englisch habe ich 
einen Großteil der üblichen Ausbildungsphasen von Lehrkräften selbst absolviert: 
Studium mit grundständiger Ausbildung im Fach Englisch; Aufenthalt im englisch-
sprachigen Ausland; diverse Praktika an Grundschulen (u.  a. bei einer grundständig 
ausgebildeten Lehrerin mit Unterrichtsfach Englisch); erstes Staatsexamen in Eng-
lisch und der Didaktik der Grundschule (für weitere Informationen hierzu siehe 
Teil A, Kapitel 2.1); Tätigkeit als Lehramtsanwärterin (u.  a. für das Fach Englisch) im 
zweiten Ausbildungsjahr an einer bayerischen Grundschule. 

Sowohl durch die Inhalte meines Studiums als auch durch die Tätigkeit als wis-
senschaftliche Mitarbeiterin an der Universität und als Lehramtsanwärterin an einer 
Grundschule sind mir die grundlegenden Prinzipien, aber durchaus auch die poten-
ziellen Problemfelder des Grundschulenglischunterrichts hinlänglich bekannt. Als 
studierte Englischlehrkraft für den Primarbereich zähle ich in Deutschland zu einer 
Randgruppe. Nur circa 20 bis 30 Prozent der an deutschen Grundschulen unterrich-
tenden Englischlehrkräfte haben ein Fremdsprachenstudium abgeschlossen (vgl. 
A.  Kolb 2011: 168; May 2006: 215). Das Gros der Grundschulenglischlehrerinnen 
hat die offizielle Lehrbefähigung für Englisch hingegen im Zuge einer staatlichen 
Fortbildungsmaßnahme erworben oder unterrichtet gar ohne jegliche formale Qua-
lifikation (siehe Teil A, Kapitel 1.5, 2.2). 

Als Teil  der Minderheit der studierten Englischlehrkräfte bin ich in besonde-
rer Weise für die Thematik der Aus- bzw. Weiterbildung der Lehrkräfte und damit 
einhergehend auch für die spezifische Frage nach dem geforderten Sprachkönnen 
sensibilisiert. Ferner haben meine Hospitationen im Englischunterricht verschiede-
ner Grundschullehrer/-innen zusätzlich dazu beigetragen, dass ich mein besonderes 
Augenmerk auf die vorliegende Problematik des Sprachkönnens der unterrichten-
den Lehrkräfte gerichtet habe. Das Untersuchungsfeld ist mir somit gut vertraut. 
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4 Forschungsstand

Die Lehrersprache ist das bedeutsamste Werkzeug zur Vermittlung von Unterrichts-
inhalten. Anders als dies beispielsweise bei medienvermittelten Inhalten der Fall ist, 
bei denen stets Aufwand und Ertrag gegeneinander abgewogen werden müssen 
(vgl. Klippel/Doff 2007: 145), ist für den Einsatz der Lehrersprache kein zusätzlicher 
zeitlicher wie organisatorischer Aufwand nötig. Sofern eine Lehrkraft im Klassen-
zimmer anwesend ist, steht automatisch auch immer die Lehrersprache als Lernhilfe 
zur Verfügung. Im Fremdsprachenunterricht – insbesondere auf der Primarstufe – 
kommt der Sprachverwendung durch die Lehrkraft eine ganz besondere Bedeutung 
zu, da es sich hierbei in der Regel um die Hauptquelle sprachlichen Inputs und zu-
gleich um das wichtigste Sprachmodell für die Schüler/-innen handelt (vgl. Klippel 
2003: 57). Wenngleich die Lehrersprache zunehmend auch durch den Einbezug an-
derer (im Idealfall native-speaker-)Sprecher/-innen angereichert werden sollte (vgl. 
Legutke et al. 2009: 53f.; Schmid‑Schönbein 2008: 83f.), kann ein medienvermittelter 
Input im fremdsprachigen Anfangsunterricht unter keinen Umständen die Face-to-
face-Interaktion zwischen der Lehrkraft und den Lernenden ersetzen, bei der die 
Lehrerin ihre Sprachverwendung spontan und flexibel an das Verstehensniveau der 
Kinder anpassen kann (vgl. Klippel 2003: 59ff.; Klippel/Doff 2007: 175, 179f.; Mindt/
Schlüter 2007: 42; Thaler 2012: 42; Walsh 2013: 31ff.). Obschon die Lehrersprache also 
einen ganz wesentlichen Bestandteil des frühen Fremdsprachenunterrichts darstellt, 
gibt es im deutschsprachigen Forschungsraum bislang kaum Untersuchungen, die 
sich explizit dieser Thematik widmen.

Die Anforderungen an eine „gute“ Lehrersprache sind in qualitativer wie quan-
titativer Hinsicht sehr groß. Unter Berücksichtigung des geringen Stellenwerts, 
welcher der sprachlichen Qualifikation angehender Grundschulenglischlehrkräfte 
im Zuge der berufsbegleitenden Fortbildung zur Englischlehrerin beigemessen wird 
(siehe hierzu u.  a. ALP 2016a; QUA‑LIS‑NRW 2016; Regierung von Oberbayern 2016; 
siehe Abschnitt 1), erstaunt es allerdings nur wenig, dass dieses Untersuchungsfeld 
auch in der Forschung zum Frühbeginn bislang weitgehend unbeachtet geblieben 
ist. Zwar enthalten die einschlägigen Handbücher (siehe hierzu z.  B. Klippel 2000; 
Schmid‑Schönbein 2008), Praxismaterialien (siehe hierzu z.  B. Bredenbröcker et al. 
2005, 2006) und Fachzeitschriften (siehe hierzu z.  B. Ehlers 2003; Glombik 2014a, 
2014b; Rohde 2012; Tait 2002, 2003) durchaus mehr oder weniger umfangreiche 
Hinweise zur Lehrersprache im Grundschulenglischunterricht. Hierzu zählen unter 
anderem Aussagen zur Einsprachigkeit, zur Elementarisierung der eigenen Sprach-
produktion sowie ausgewählte classroom phrases. Doch eine empirische Auseinan-
dersetzung mit der Problematik fand bisher nicht statt. 

Diese Lücke in der Fremdsprachenforschung soll die hier vorgestellte Untersu-
chung zumindest in Ansätzen schließen, indem sie ergründet, inwiefern das sub-
jektiv empfundene Können in der zu unterrichtenden Sprache die tatsächliche Un-
terrichtspraxis aus Sicht der betroffenen Lehrkräfte beeinflusst. Die zu erwartenden 
Erkenntnisse können hoffentlich dazu dienen, die Aus- und Fortbildung von Eng-
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lischlehrkräften für die Grundschule im sprachlichen und methodisch-didaktischen 
Bereich stärker auf die alltäglichen Anforderungen im fremdsprachigen Klassen-
zimmer auf der Primarstufe zu fokussieren und somit den Unterricht langfristig zu 
verbessern.

Methodologische wie inhaltliche Anknüpfungspunkte für die hier vorgestellte 
Untersuchung bieten sich vor allem auf dem Gebiet der (deutschsprachigen) qua-
litativen Forschung zur Lehrperspektive sowie im Bereich der internationalen For-
schung zur Lehrersprache im Fremdsprachenunterricht. Exemplarisch sei an dieser 
Stelle auf die folgenden Forschungsarbeiten zur Binnensicht von Fremdsprachen-
lehrkräften verwiesen: Appel (2000), Caspari (2003), Dirks (2001), Duxa (2001), 
Ehrenreich (2004), Mayer (2002) sowie Morkötter (2005).

Die bis dato entstandenen empirischen Arbeiten zum Englischunterricht im Pri-
marbereich fokussieren sehr viel häufiger die Schüler‑ bzw. Inhaltsperspektive als 
die Sichtweise der betroffenen Lehrkräfte. Stark vereinzelte Ausnahmen stellen hier 
zum Beispiel die Studien von Hochstetter (2011), A. Kolb (2009, 2011; auch A. Kolb/
Mayer 2009) sowie Weis (2005) dar. Kolb behandelt die Problematik mangelnder 
Sprachkenntnisse der unterrichtenden Lehrkräfte zwar am Rande (vgl. A. Kolb 2011: 
169), eine umfassende Beschäftigung mit der Thematik findet jedoch nicht statt. 

Mit Ausnahme von Klippel (2003), deren Modell des classroom discourse (vgl. 
Klippel 2003: 56) als wichtiger Bezugsrahmen für die vorliegende Darstellung der 
Lehrersprache im Grundschulenglischunterricht dient, stammen die inhaltlich für 
diese Arbeit relevanten Ausführungen zur Lehrersprache allesamt aus dem englisch-
sprachigen Ausland und sind in der Regel nicht auf das frühe Fremdsprachenlernen 
fokussiert. Eine Ausnahme stellen hier die jüngst veröffentlichten Untersuchungs-
ergebnisse von Graham/Courtney/Marinis/Tonkyn (2017) zum Einfluss der forma-
len Ausbildung und der sprachlichen Fähigkeiten von Lehrkräften auf den frühen 
Fremdsprachenunterricht dar (siehe unten). 

Die übrigen Publikationen zur Lehrersprache im Englischunterricht behandeln 
zudem mitunter nur Einzelaspekte der Sprachverwendung durch die Lehrenden (sie-
he hierzu u.  a. Chaudron 1983, 1988) und/oder basieren nicht auf einer empirischen 
Untersuchung des Gegenstands Lehrersprache (siehe hierzu u.  a. Klippel 2003). 
Wieder andere Publikationen sind eher als praktische Ratgeber für die sprachliche 
Ausgestaltung des fremdsprachigen Unterrichtsdiskurses angedacht und referieren, 
wenn überhaupt, nur stark vereinzelte empirische Erkenntnisse zur Lehrersprache 
(siehe hierzu u.  a. Wulf 2001). Dessen ungeachtet bieten dennoch auch diese Ar-
beiten durchaus hilfreiche Anknüpfungspunkte für dieses Forschungsprojekt. Bei-
spielhaft seien hier die folgenden Veröffentlichungen genannt: Farrell/J. C. Richards 
(2007), Long (1988), Long/Sato (1983), Tsui (2003), Wong Fillmore/Snow (2000), 
Seedhouse (2004a), Walsh (2002, 2011, 2013).

Empirisch erhobene Erkenntnisse zur Lehrersprache im Fremdsprachenunter-
richt finden sich u.  a. bei Moskowitz (1976), H. Richards et al. (2009, 2013), Freeman 
et al. (2015) sowie Andrews (2007). Weiterhin sei auf die beiden kürzlich erschienen 
Veröffentlichungen von B. Skinner (2017) sowie Graham et al. (2017) hingewiesen, 
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die sich ebenfalls empirisch an die Thematik einer effektiven Lehrersprache im 
Fremdsprachenunterricht annähern. Von besonderer Relevanz für die hier vorge-
stellte Untersuchung sind dabei die Arbeiten von Moskowitz (1976) und Freeman 
et al. (2015). Sowohl die Forschungsergebnisse als auch die Verwendung gewisser 
Begrifflichkeiten rund um das Konstrukt des classroom discourse (z.  B. functional 
area, teacher task, classroom routine; Freeman et al. 2015: 129, 131f., 134 bzw. giving 
information, modeling, orienting; vgl. Moskowitz 1976: 140f.) haben diese Arbeit in 
entscheidendem Maße mitgeprägt. 

Eine Zusammenführung der Forschungsrichtungen „Fremdsprachenfrühbe-
ginn“ und „Lehrersprache“ ist bis heute ausgeblieben. Angesichts der großen Zahl 
von Grundschullehrkräften, die sich gezwungen sehen, eine Fremdsprache zu un-
terrichten, ohne hierfür je eine hinreichende sprachliche Ausbildung erhalten zu 
haben, ist eine Untersuchung dieser Forschungsthematik jedoch dringend geboten. 
Diesem Forschungsdesiderat soll daher die vorliegende Interviewstudie mit Eng-
lischlehrkräften deutscher Grundschulen begegnen. 
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5 Methodischer Abriss

Die Annäherung an den Forschungsgegenstand – die Lehrersprache im Englisch-
unterricht an deutschen Grundschulen – erfolgt über die Perspektive einer ausge-
wählten Gruppe von 21 betroffenen Lehrkräften mit unterschiedlicher Qualifika-
tions- und Erfahrungsbasis. Bis heute wissen wir nur wenig über die subjektiven 
Sichtweisen von Grundschulenglischlehrkräften auf ihr eigenes Sprachkönnen und 
damit einhergehend auch auf die konkrete Sprachverwendung im Klassenzimmer. 
Im Rahmen von rund 90‑minütigen Befragungen auf Basis eines von mir entwi-
ckelten Interviewleitfadens (vgl. Riemer 2016: 163ff.) findet daher eine ausführliche 
Beschäftigung mit den individuellen Vorerfahrungen, den gegebenenfalls durch-
laufenen Aus- bzw. Fortbildungsmaßnahmen, der Selbsteinschätzung des eigenen 
Sprachkönnens sowie der sprachlichen Ausgestaltung des frühen Englischunter-
richts durch die Forschungsteilnehmer/-innen statt. Die Auswertung der Gesprächs-
transkripte lässt eine Vielzahl interessanter Forschungserkenntnisse erwarten, aus 
denen sich in einem weiteren Schritt hilfreiche Handlungsempfehlungen für die 
Unterrichts‑ sowie Aus‑ bzw. Fortbildungspraxis ableiten lassen (vgl. Caspari 2016b: 
9f., 12; Friedmann 2012: 182; Helfferich 2009: 21ff.; Schramm 2016a: 53).

Die vorliegende Arbeit ist primär auf der Metaebene angesiedelt (siehe hierzu 
z.  B. auch Morkötters Dissertationsschrift aus dem Jahre 2005). Dies bedeutet, dass 
es gerade nicht das Ziel meines Forschungsvorhabens ist, die sprachlichen Fähig-
keiten der Lehrenden anhand eines (standardisierten) Sprachtests zu messen und 
im direkten Vergleich mit den Sprachkenntnissen der übrigen Forschungsteilneh-
mer/-in nen zu bewerten. Vielmehr soll anhand der Interviewaussagen der befragten 
Lehrkräfte eruiert werden, welche Bedeutung sie dem eigenen Sprachkönnen im 
Hinblick auf die Gestaltung des (weitgehend) einsprachigen classroom discourse im 
Englischunterricht auf der Primarstufe beimessen. 

Dem gewählten methodischen Vorgehen liegt die Annahme zu Grunde, dass 
eine semi-strukturierte Befragung, den Untersuchungsteilnehmer/-innen zum 
einen ausreichend Spielräume bietet, um ihre individuellen Ansichten bezüglich 
des Forschungsgegenstandes zu äußern, zum anderen aber auch eine gewisse Ver-
gleichbarkeit der Gesprächsdaten gewährleistet wird (vgl. Cohen/Manion/Morrison 
2007: 353; Dörnyei 2007: 136; Flick 1995: 114; Friebertshäuser 1997b: 372; Friedmann 
2012: 188f. ; Hopf 2003: 351; K. Richards 2009: 185f.; Riemer 2016: 163f., 167f.). Die 
Interviewthemen umfassen bewusst auch Fragestellungen, die über das eigentliche 
(sprachliche) Handeln der Lehrkräfte hinausgehen. Es liegt die Vermutung nahe, 
dass die persönlichen Vorerfahrungen mit dem Englischen, die jeweils absolvierten 
Aus- bzw. Fortbildungsprogramme ebenso wie Kontakte zum Englischen in Ver-
gangenheit und Gegenwart einen nicht unerheblichen Einfluss auf das (subjektiv 
empfundene) Sprachkönnen der Lehrenden und somit auch auf das Geschehen im 
Unterricht haben (zum Einfluss der persönlichen Vorerfahrungen auf das Lehrer-
handeln vgl. Appel 2000: 33ff.; Clandinin/Connelly 1986; Goodson 1986, 1994). Um 
die ohnehin sehr begrenzte Interviewzeit nicht mit allzu vielen Hintergrundfragen 
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zu überfrachten, wird ein Teil der genannten Kontextinformationen anhand eines 
Kurzfragebogens erhoben, der während des Vorgesprächs von den Lehrkräften aus-
zufüllen ist (vgl. Flick 1995: 107; Friebertshäuser 1997b: 380). 

Die Datenauswertung basiert auf den Grundsätzen der qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2010). Den abschließenden Schritt im Forschungsprozess stellt 
die Interpretation des Datenmaterials dar, die im weiteren Verlauf dieser Arbeit in 
die Ergebnispräsentation und -diskussion mündet. 
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6 Aufbau der Arbeit und Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Teile. In Teil A wird zunächst der re-
lativ weit gefasste Forschungsgegenstand der Lehrersprache im Englischunterricht 
an deutschen Grundschulen eingegrenzt und definiert. Um die Leser/‑innen mit 
den Grundsätzen des frühen Fremdsprachenunterrichts vertraut zu machen, befasst 
sich diese Arbeit eingangs mit den wichtigsten theoretischen Hintergründen, die 
letztlich in großem Maße zur Entstehung der heutigen Konzeption des Grundschul-
englischunterrichts beigetragen haben (Teil  A, Kapitel  1). Der knappe Überblick 
über die historische Entwicklung des Fremdsprachenfrühbeginns ab den 1960er‑
Jahren (Teil  A, Kapitel  1.1, 1.2) endet mit einer Bestandsaufnahme der aktuellen 
Situation in den 16 deutschen Bundesländern (Teil A, Kapitel 1.3) – unter besonde-
rer Berücksichtigung der organisatorischen Rahmenbedingungen in Bayern, dem 
Bundesland, in dem die hier vorgestellte Studie entstanden ist (Teil A, Kapitel 1.4). 
Da die Untersuchungsteilnehmer/-innen in verschiedenen Bundesländern ihre 
Lehrbefähigung für den Grundschulenglischunterricht erworben haben, werden im 
Anschluss die universitären Ausbildungsprogramme in Bayern, Schleswig-Holstein 
und Thüringen (Teil  A, Kapitel  2.1) sowie die anerkannten berufsbegleitenden 
Fortbildungsmaßnahmen in Bayern und Nordrhein‑Westfalen (Teil A, Kapitel 2.2) 
erörtert. Es folgt eine Auseinandersetzung mit forschungskonzeptionell wie thema-
tischen relevanten Referenzprojekten aus den fremdsprachendidaktischen Diszip-
linen (Teil A, Kapitel 3). Der Fokus liegt hierbei auf den Aspekten Forschung zur 
Lehrperspektive im Fremdsprachenunterricht (Teil A, Kapitel  3.1), Befragung mit 
Lehrkräften (Teil  A, Kapitel  3.2), Forschung zur Lehrperspektive im frühen Eng-
lischunterricht (Teil A, Kapitel 3.3) sowie Forschung zur Lehrersprache im Fremd-
sprachenunterricht jedweder Schulstufe und ‑form (Teil A, Kapitel 3.4). 

Den Schwerpunkt von Teil A bildet schließlich die detaillierte Auseinanderset-
zung mit dem Konstrukt der Lehrersprache im kommunikativen Klassenzimmer 
auf der Primarstufe. Auf der Basis einiger allgemeiner Grundsätze zum kommu-
nikativen Paradigma für den modernen Fremdsprachenunterricht (Teil  A, Kapi-
tel  4.1), wird der zielsprachige classroom discourse in all seinen Facetten erläutert 
(Teil A, Kapitel 4.2). Richtungsweisend ist hier ein Referenzmodell des Unterrichts-
diskurses, das ursprünglich von Friederike Klippel entwickelt und im Zuge des hier 
vorgestellten Forschungsprojektes von mir modifiziert und adaptiert wurde (siehe 
Abbildung 1; Anhang 37). Den Abschluss von Teil A bildet eine Zusammenfassung 
der vorhergehenden Ausführungen, die schließlich in der Präsentation folgender 
forschungsleitender Fragestellungen mündet (Teil A, Kapitel 5):

7 Abdrucke aller Dokumente, die für die wichtigsten Schritte im Forschungsprozess – das 
heißt, die Gewinnung der Forschungsteilnehmer/-innen, die Datenerhebung, -aufbe-
reitung und ‑auswertung usw. – von besonderer Relevanz sind, finden sich im Anhang 
dieser Arbeit. 
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• Welche Funktionen muss die Lehrersprache im englischsprachigen Unterrichts-
diskurs aus Sicht der beteiligten Lehrkräfte in der Grundschule erfüllen?

• Wie sehen Grundschulenglischlehrkräfte den Einfluss ihres subjektiv empfunde-
nen Sprachkönnens auf die konkrete Unterrichtspraxis?

• Welche sprachlichen Situationen in Form von teacher tasks und classroom rou-
tines sollten die Englischlehrkräfte im Primarbereich bewerkstelligen können?

• Werden nach Einschätzung der beteiligten Lehrkräfte alle diese Ansprüche in 
ihrem Unterricht umgesetzt?

In Teil B wird das forschungsmethodische Design zur Erhebung und Auswertung 
der subjektiven Sichtweisen der befragten Lehrkräfte auf die Thematik der Lehrer-
sprache im Englischunterricht an deutschen Grundschulen vorgestellt. Ausgehend 
von den wichtigsten Prinzipien und Gütekriterien der qualitativen Forschung 
in den fremdsprachendidaktischen Disziplinen (Teil  B, Kapitel  1) wird der For-
schungsprozess sukzessive dargestellt. Neben forschungsethischen Überlegungen 
(Teil  B, Kapitel  2) zählen hierzu die folgenden Einzelschritte: Auswahl und Ent-
wicklung des Erhebungsinstruments (Teil  B, Kapitel  3, 4.1, 4.2); Gewinnung der 
Forschungsteilnehmer/-innen, Zugang zum Feld sowie Kriterien für die Auswahl 
der zu befragenden Lehrkräfte (Teil B, Kapitel 4.3); Durchführung der Datenerhe-
bung inklusive Pilot‑ und Hauptstudie (Teil B, Kapitel 4.5, 4.6) sowie Datenaufberei-
tung, ‑transkription und ‑auswertung (Teil B, Kapitel 5). 

Den umfangreichsten Teil dieser Arbeit stellt die anschließenden Präsentation 
und Diskussion der wichtigsten Forschungsergebnisse in Teil C dar, die sich bewusst 
nah an den Ausführungen zum classroom discourse in Teil A orientiert. Der eigent-
lichen Ergebnisdarbietung vorangestellt werden einige allgemeine Ausführungen, 
die zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der anschließenden Diskussion bei-
tragen sollen (Teil  C, Kapitel  1). In einem ersten Schritt werden dann die indivi-
duellen Englischlernbiographien der Forschungsteilnehmer/-innen in ihren wich-
tigsten Grundzügen rekapituliert und zu vier Gruppen zusammengefasst (Teil  C, 
Kapitel  2.1). Daran schließt eine Bewertung der jeweils durchlaufenen Aus- bzw. 
Fortbildungsmaßnahme(n) durch die betroffenen Lehrkräfte an (Teil C, Kapitel 2.2). 
Es folgen Ausführungen zur Selbsteinschätzung des Sprachkönnens sowie zu den 
daraus resultierenden Konsequenzen für die Unterrichtspraxis (Teil C, Kapitel 2.3). 
Ähnlich wie in Teil A bildet den Schwerpunkt der Ergebnispräsentation und -dis-
kussion abermals der zielsprachige classroom discourse in seiner ganzen Vielfalt 
(Teil C, Kapitel 2.4). Anhand der Aussagen der befragten Englischlehrer/‑innen soll 
ein Abgleich stattfinden zwischen den in Teil A entwickelten theoretischen Grund-
sätzen eines „guten“ Unterrichtsdiskurses in einem kommunikativen Klassenzim-
mer und der durch die Studienteilnehmer/-innen geschilderten tatsächlichen Un-
terrichtspraxis.

Den Abschluss dieser Arbeit bildet die Zusammenfassung der wesentlichen For-
schungsergebnisse unter Berücksichtigung der forschungsleitenden Fragestellungen 
(Abschnitt 1). Ausgehend von der Legitimation der gewonnenen Erkenntnisse im 
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Hinblick auf die Gesamtpopulation der Grundschulenglischlehrerinnen in Deutsch-
land (Abschnitt 2) werden Implikationen für die Praxis des frühen Englischunter-
richts sowie der Aus- und Fortbildung von angehenden Fremdsprachenlehrkräf-
ten für die Primarstufe aufgezeigt (Abschnitt 3). In einem letzten Schritt werden 
schließlich offene Perspektiven für weitere Forschungsprojekte zur Lehrersprache 
im Englischunterricht der Grundschule benannt, die sich im Laufe des Forschungs-
prozesses entwickelt haben (Abschnitt 4). 
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