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In elementary school, foreign language learning (dominantly English) is common in 
German-speaking countries and has a strong focus on verbal communication during 
the early years. It is, however, controversially discussed whether or not written skills 
should be taught as well, when exactly they should be introduced, and what method 
of teaching is most adequate. Empirical findings from psycholinguistic studies are 
important in order to develop evidence-based methods of best practice. In the current 
review we focus on word recoding skills and discuss research investigating the im-
pact of early contact on written English and findings on the interference of the native 
language orthography. We also present evidence on recoding strategies among Eng-
lish native speakers as well as among German learners of English, and their experi-
ence-based developmental changes. The main conclusion based on this review is that 
the teaching of English orthography to German learners should follow a systematic 
approach based on the particular orthographic structure of words. 
 

 

 
1. Einleitung 
 

Seit einigen Jahren ist im deutschsprachigen Raum eine Fremdsprache 
im Fächerkanon der Grundschule verankert – in den meisten Fällen wird 
Englisch unterrichtet. In allen Bundesländern steht im Fremdsprachen-
unterricht der Grundschule der kommunikative Aspekt der Fremdsprache, 
das Verstehen und sich-Verständigen-Können (Hörverstehen und Sprechen) 
eindeutig im Vordergrund. Anzumerken ist, dass in den ersten Ländern ein 
differenzierterer Blick auf die Bedingungen des erfolgreichen frühen Fremd-
sprachenerwerbs erfolgt. So plant die neue Landesregierung in Baden-Würt-
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temberg den Fremdsprachenerwerb in den ersten beiden Schuljahren auf-
grund der Empfehlungen des Expertenrats „Herkunft und Bildungserfolg“ 
(2011) wieder zurückzunehmen. 

Zur Frage, mit welcher Methode oder zu welchem Zeitpunkt die Schrift 
eingeführt werden soll, gibt es keine klaren Regelungen. Verpflichtend vor-
geschrieben ist die Berücksichtigung der englischen Schriftsprache erst ab 
der Sekundarstufe, je nach Bundesland kann jedoch bereits früher das engli-
sche Schriftbild in den Englischunterricht integriert werden (vgl. Tabelle 1 
im Anhang).  

Die Diskussionen über Zeitpunkt und Methode sind häufig geprägt von 
theoretischen Annahmen, Überzeugungen und eigenen Erfahrungen. Empiri-
sche Befunde werden nur in Ausnahmen berücksichtigt. Schulbuchverlage 
bieten inzwischen sogar Arbeitsmaterial für die Grundschule mit und ohne 
Schrift an (z. B. Colour Land 2, Stephany, Winck, Wirth & Zantner 2011), 
da der Umgang mit Schrift den persönlichen Vorlieben und Überzeugungen 
der Lehrkräfte überlassen wird.  

Im Folgenden sollen zunächst Positionen und Befunde zum Zeitpunkt 
der Schrifteinführung im Fremdsprachenunterricht dargestellt werden. Es 
lassen sich grob zwei Positionen unterscheiden: die frühe Schrifteinführung 
schon ab Klasse 1 oder die Schrifteinführung zu einem Zeitpunkt, zu dem 
die Erstsprache erste Festigung erfahren hat. Wie im Laufe der Diskussion 
gezeigt wird, schließen sich diese Positionen nicht grundsätzlich aus. An-
schließend werden Befunde zur Methodik der Schrifteinführung dargestellt. 
Auch hier lassen sich zwei Positionen unterscheiden: die Ganzwortmethode 
oder eine systematischere Methode (wie sie z.B. im phonics-Ansatz genutzt 
wird). Zur Bewertung dieser Methoden liegen empirische Befunde vor, die 
es erlauben, begründet Position beziehen zu können.  

Da sich das Rekodieren als zentrale und grundlegende Fähigkeit erwie-
sen hat (vgl. DESI: Klieme 2008; IGLU 2006: Bos et al. 2007; zusammen-
fassend Diehr & Frisch 2010a; Share 1995), soll diese Fertigkeit hier im 
Zentrum stehen. Unter Rekodieren wird die Fähigkeit verstanden, eine 
Graphem- in eine Phonemfolge zu übersetzen. Dieses Übersetzen kann auf 
unterschiedlichem Wege geschehen; es können verschiedene Rekodier-
strategien genutzt werden. Dargestellt wird, wie der Umgang mit schrift-
sprachlichem Material von einem bereits gelernten Schriftsystem beeinflusst 
ist, wie sich die Konsistenz einer Orthographie auf den Umgang mit schrift-
sprachlichem Material auswirkt, wie sich das Rekodieren mit zunehmender 
Englischexpertise verändert und welche Auswirkungen unterschiedliche 
Methoden auf den Schriftspracherwerb im Englischen haben. 
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Ausgehend von diesen empirischen Grundlagen werden Möglichkeiten 
abgeleitet, zu welchem Zeitpunkt und wie eine Berücksichtigung der Schrift 
im frühen Englischunterricht sinnvoll sein könnte. 
 

 
2. Zum Zeitpunkt der Schrifteinführung 
 

Die Diskussion über den günstigsten Zeitpunkt der Schrifteinführung im 
Englischunterricht ist geprägt von zwei Positionen: Gegner einer frühen 
Schrifteinführung argumentieren (ohne sich auf empirische Befunde zu 
stützen), dass vor einer Einführung des Schriftsystems der Fremdsprache 
zuerst das Schriftsystem der Erstsprache gestärkt werden muss – und dies 
nicht nur bei Kindern mit einem Risiko für Schriftspracherwerbsprobleme 
(Bleyhl 2001, 2006; Rieder 2002). Demnach sollte die Schrift im Englisch-
unterricht frühestens ab dem dritten Schuljahr Unterrichtsgegenstand wer-
den. Hoffmann (2007) empfiehlt darüber hinaus, in der Grundschule nur 
solche Schriftbilder einzuführen, bei denen die Graphem-Phonem-Zuord-
nung relativ regelmäßig ist. Diejenigen Kinder, die den Schriftspracherwerb 
im Deutschen noch nicht abgeschlossen haben, würden damit nicht zusätz-
lich durch die Unregelmäßigkeit der englischen Orthographie verwirrt.  

Befürworter einer früheren Schrifteinführung im Englischunterricht 
sehen keine negative Beeinflussung des muttersprachlichen Schriftsprach-
erwerbs durch die Einbeziehung der Schrift im Fremdsprachenunterricht, da 
die deutsche Schrift im Alltag der Kinder dominiert (Rymarczyk 2008a: 48). 
Rymarczyk fordert eine möglichst frühe Begegnung mit der englischen 
Schriftsprache, unabhängig von deren Unregelmäßigkeit. Durch die kontinu-
ierliche Konfrontation mit den Schriftbildern komme es zu einer Rück-
kopplung der Lautform an das neue Schriftbild (ebd.). Die Kinder wären 
dadurch in der Lage, Analogien zwischen einzelnen Wörtern zu erkennen 
und Regeln abzuleiten, sodass sie sich neue Wörter selbst erschließen 
können (ebd.: 49). Diese Position wird empirisch gestützt: Ab dem ersten 
Kontakt mit Englisch bauten Kinder bereits phonologische Muster für die 
gelernten Begriffe auf (Diehr & Rymarczyk 2008; Rymarczyk 2007, 
2008b).4 Kinder entwickeln demnach Vorstellungen darüber, wie englische 

                                           
4  Unklar bleibt hierbei jedoch, ob durch das Hören englischer Wörter ein orthographisches Bild 

zu den gehörten Lautfolgen entsteht oder ob sich ein solches Bild als Methodenartefakt ergibt: 
Die Kinder wurden nämlich aufgefordert, englische Wörter zu verschriftlichen, was dazu ge-
führt haben könnte, dass sie sich deswegen eine Möglichkeit der Verschriftlichung überlegt ha-
ben. 
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Wörter geschrieben werden, ohne dass die englische Schriftsprache explizit 
gelehrt wird: Sie verschriftlichen die englischen Phoneme mit Hilfe 
deutscher Grapheme, bauen also Eigenregeln auf. Für die Kinder wäre es 
danach erschwerend und demotivierend, wenn sie erst später lernen müss-
ten, dass sie bislang falsch geschrieben haben und ihre Eigenregeln wieder 
vergessen sollen (Diehr & Rymarczyk 2008; Rymarczyk 2007).5 

Duscha (2007) verglich Kinder, die ab der 3. Klasse Englisch lernten und 
entweder im Englischunterricht gleichzeitig mit Schrift konfrontiert waren 
oder nicht. Er stellte fest, dass Kinder in der 3. Klasse bessere Leistungen im 
Hörverstehen, im freien Sprechen und bei der Aussprache erzielen, wenn die 
Schrift im Englischunterricht ab der 3. Klasse mit berücksichtigt wird 
verglichen mit Kindern, die Englisch ohne Schrift lernten. Die Aussprache 
profitiert vom Schrifteinsatz, wenn den Kindern die Unterschiede zwischen 
Schreibung und Lautung bewusst gemacht wird. Zu anderen Ergebnissen 
kommt Buchholz (2007, zit. nach Diehr & Frisch 2010a: 151), die diesen 
positiven Effekt am Ende der 4. Klasse nicht nachweisen kann. Begründet 
wird dies damit, dass das Lesen im Englischunterricht vernachlässigt wird 
und sich deswegen der Schrifteinsatz nicht auswirken kann. 

Rymarczyk und Musall (2010) untersuchten, ob bei einem frühen Kon-
takt mit der englischen Schriftsprache (in der 1. Klasse) die englischen (oder 
deutschen) Wörter mit Hilfe einer logographischen Strategie entschlüsselt 
werden, wie dies Frith (1985) für englische Leseanfängerinnen und -anfän-
ger annahm. Dies zeigte sich nicht, jedoch produzierten die Kinder im Deut-
schen mehr Lesefehler als Kinder, die noch keinen Kontakt mit der engli-
schen Schriftsprache hatten. Kinder, die erst in der 3. Klasse in Kontakt mit 
der englischen Schriftsprache kamen, produzierten am Ende der 3. Klasse 
mehr Lesefehler im Englischen (insbesondere die guten deutschen Leserin-
nen und Leser) als Kinder am Ende der 1. Klasse, die von Beginn an mit der 
englischen Schriftsprache konfrontiert waren. Die meisten Lesefehler im 
Englischen entstehen dabei durch ein 'deutsches Lesen'; die in der Mutter-

                                           
5  Interessanterweise gibt es in Bezug auf den deutschen Schriftspracherwerb eine ähnliche De-

batte, die argumentativ allerdings genau umgekehrt verläuft: Befürworterinnen und Befürworter 
des Ansatzes "Lesen durch Schreiben" (Reichen 1982) halten es für sinnvoll, die Kinder an-
fangs so schreiben zu lassen, wie sie wollen; die Erfahrung der kommunikativen Funktion von 
Schrift sei für die Kinder sehr motivierend. Um die Motivation nicht negativ zu beeinflussen, 
wird orthographisch korrektes Schreiben erst zu einem späteren Zeitpunkt eingeführt. Dagegen 
argumentieren Lehrkräfte, die von Beginn an Wert auf orthographisch korrektes Schreiben 
legen, um so zu verhindern, dass die Kinder falsche Schriftbilder verinnerlichen (vgl. Treutlein, 
Roos & Schöler 2009). 
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sprache erworbenen Rekodierstrategien werden also offenbar in die Fremd-
sprache übertragen. 

 

 
3. Zur Methode der Schrifteinführung 
 
3.1 Einfluss eines bereits gelernten Schriftsystems auf den Um-
gang mit fremdsprachlichem Schriftmaterial 
 

Ein 'deutsches Lesen' von englischen Wörtern (Rymarczyk & Musall 
2010) spricht dafür, dass die bereits gelernten Lesestrategien das Lesen in 
der Fremdsprache beeinflussen. Weitere Studien zum Rekodieren belegen 
diese Wirkung: So konnte Akamatsu (2002; 2003; 2005) zeigen, dass auch 
japanische Englischlernerinnen und -lerner ihre Rekodierstrategie aus der 
Muttersprache beim Lesen englischer Wörter beibehalten. In seiner Studie 
legte er japanischen und iranischen Englischlernerinnen und -lernern Wörter 
vor, die entweder alternierend in Groß- und Kleinbuchstaben (wIe In 
DiEsEm BeIsPiEl) oder in normaler Schreibweise geschrieben waren. Durch 
die alternierende Groß-Kleinschreibung sollte ein Lesen durch möglicher-
weise abgespeicherte Wortbilder verhindert werden. Da Japanisch keine 
alphabetische Orthographie hat, müssen Japanerinnen und Japaner in ihrer 
Muttersprache nicht phonologisch rekodieren und sollten sich deswegen die 
Lautbilder zu englischen Wörtern über das Wortbild einprägen. Ist ein Abruf 
des Lautbilds über das Wortbild nicht mehr möglich – wie bei den 
alternierend groß-klein geschriebenen Wörtern – sollten sie mehr Schwierig-
keiten haben. Die Befunde von Akamatsu bestätigen diese Annahme. Ein 
gegenläufiges Ergebnis ergab sich bei den iranischen Englischlernerinnen 
und -lernern: Da Persisch mit einer Alphabetschrift verschriftlicht wird, 
hatten sie bereits in ihrer Muttersprache phonologisches Rekodieren gelernt. 
Daher konnten sie die alternierend geschriebenen Wörter besser rekodieren 
– zwar auch mit Schwierigkeiten, aber die Schwierigkeiten waren deutlich 
geringer als die der japanischen Englischlernerinnen und -lerner. Bezogen 
auf das Leseerwerbsmodell von Frith (1985) kann dieser Befund so inter-
pretiert werden, dass die iranischen Englischlernerinnen und -lerner eine 
alphabetische Phase durchlaufen hatten, während im Japanischen eine alpha-
betische Phase nicht erforderlich ist. Auch beim Rekodieren normal 
geschriebener Wörter ließen sich diese Befunde bestätigen. Sasaki (2005) 
untersuchte japanische und italienische Englischlernerinnen und -lerner und 
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verglich ihre Leseleistung mit der von englischen Muttersprachlerinnen und 
Muttersprachlern. Die japanischen Englischlernerinnen und -lerner hatten 
sowohl hinsichtlich der Geschwindigkeit als auch der Lesegenauigkeit die 
größten Schwierigkeiten, was auf durch das muttersprachliche Schriftsystem 
bedingte Transfereffekte hinweist.  

Solche Transfereffekte zeigen sich auch im Hinblick auf den Code, der 
in der phonologischen Schleife erhalten wird: Geva und Siegel (2000) konn-
ten zeigen, dass die Kapazität der phonologischen Schleife sowohl den 
Schriftspracherwerb in der Erst- als auch den in der Fremdsprache be-
einflusst. Gespeichert wird – unabhängig von der Muttersprache – ein Code, 
der aber je nach Muttersprache in unterschiedlichem Ausmaß von der pho-
nologischen Information, die ein geschriebenes Wort beinhaltet, beeinflusst 
ist (Koda 1989): Lernerinnen und Lerner mit alphabetischem Schriftsystem 
in der Muttersprache berücksichtigen die phonologischen Informationen 
einer Buchstabenfolge in stärkerem Ausmaß als Lernerinnen und Lerner mit 
morphographischem Hintergrund. Beispielsweise konnte Koda (1989) 
zeigen, dass sich arabische, englische, spanische und japanische Erwachsene 
Homophone oder unaussprechbare Buchstabenfolgen weniger gut merken 
können als sinnvolle Wörter. Erwartungsgemäß unterschieden sich die 
Japanerinnen und Japaner dabei von den anderen: Die arabischen, 
englischen und spanischen Versuchspersonen zeigten bessere Behaltens-
leistungen bei Homophonen im Vergleich zu unaussprechbaren Buchstaben-
folgen, bei den japanischen Versuchspersonen war es genau umgekehrt. 

Auch die Expertise / Sprachkompetenz in der zu lesenden Sprache beein-
flusst die Leseleistung: Geva und Siegel (2000) zeigten, dass insbesondere 
in tiefen Orthographien, also Orthographien mit vielen inkonsistenten 
Schreibweisen, die Expertise bedeutsam ist. Sie untersuchten Kinder israeli-
scher Herkunft in den USA, deren Erstsprache Englisch war und die gleich-
zeitig begannen Englisch und Hebräisch lesen zu lernen. Das sprachliche 
Wissen (wie Wortschatz und syntaktisches Wissen) in der Fremdsprache 
Hebräisch war eher nebensächlich für die Leseleistung: Obwohl die Kinder 
zuhause nicht mit der hebräischen Sprache in Kontakt gekommen waren, 
lernten sie in der recht transparenten Orthographie Hebräisch schneller lesen 
als in ihrer Muttersprache Englisch. Dies spricht dafür, dass zumindest in 
relativ transparenten Orthographien wie dem Hebräischen wenig sprach-
liches Wissen vorhanden sein muss, um lesen lernen zu können, während in 
tiefen Orthographien (z.B. Englisch) mehr sprachliches Vorwissen nötig ist. 
Expertise kann zudem die Einflüsse der muttersprachlichen Orthographie 
kompensieren: Akamatsu (2002) konnte in seinen oben beschriebenen Expe-
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rimenten keine unterschiedliche Leseleistung bei indonesischen und japani-
schen Englischlernerinnen und -lernern mit hoher Englischexpertise fest-
stellen.  

Zentral für den Umgang mit der Schrift einer Fremdsprache scheinen 
demnach Merkmale der muttersprachlichen Orthographie zu sein. Die 
Konsistenz einer Orthographie6 wirkt sich – wie oben dargestellt – auf die 
Rekodierstrategien7 aus. Das englische und deutsche Schriftsystem sind 
zwar beide alphabetisch, die Orthographien unterscheiden sich jedoch deut-
lich in ihrer Konsistenz (Seymour, Aro & Erskine 2003; Seymour 2005; 
Treiman, Mullennix, Bijeljac-Babic & Richmond-Welty 1995): Die engli-
sche Orthographie (Graphem-Phonem-Korrespondenz) ist als inkonsistent 
bzw. tief zu bewerten, die deutsche Graphem-Phonem-Korrespondenz ist 
deutlich transparenter als die englische. 

 

 
3.2 Einfluss der Konsistenz einer Orthographie auf die gewähl-
ten Rekodierstrategien 
 

Verschiedene Theorien und empirische Befunde sprechen dafür, dass 
Unterschiede in der Konsistenz einer Orthographie unterschiedliche Re-
kodierstrategien induzieren. So nehmen Ziegler und Goswami (2005) in 
ihrer psycholinguistic grain-size-Theorie an, dass in eher konsistenten Or-
thographien wie dem Deutschen unbekannte Wörter mit Hilfe einer simplen 
Graphem-Phonem-Zuordnung erlesen werden können, während in inkonsis-
tenten Orthographien wie dem Englischen größere Einheiten wie Anlaut und 
Silbenreim berücksichtigt werden müssen. Solche größere Einheiten weisen 
im Englischen eine stabilere Aussprache auf (Treiman et al. 1995); sie 
erleichtern demnach das Rekodieren. So finden sich etwa empirische Belege 
dafür, dass der Wortlängeneffekt in Deutsch ausgeprägter ist als in Englisch 
(Ziegler, Perry, Jacobs & Braun 2001). Dies bedeutet, dass im Deutschen 
bei längeren Wörtern mehr Zeit bis zur richtigen Aussprache vergeht und 
mehr Aussprachefehler entstehen als bei kürzeren Wörtern. Da ein 
Wortlängeneffekt bei seriellem Rekodieren entsteht, spricht dieses Ergebnis 

                                           
6  Hier und im Folgenden ist dabei die Graphem-Phonem-Korrespondenz gemeint, die für das Re-

kodieren relevant ist. 
7  Neben den Rekodierstrategien sind auch andere Fertigkeiten (z.B. die phonologische Kodie-

rung) von der Konsistenz einer Orthographie beeinflusst (für einen Überblick vgl. Treutlein 
2011). 
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dafür, dass beim Lesen deutscher (Pseudo-)Wörter in stärkerem Ausmaß 
von links nach rechts rekodiert wird als im Englischen. In anderen Studien 
wurden den Probandinnen und Probanden Pseudowörter mit und ohne 
orthographische Reimnachbarn vorgegeben (z.B. dake  orthographischer 
Reimnachbar: cake, vs. daik  kein orthographischer Reimnachbar vorhan-
den). Während Wörter mit orthographischem Reimnachbarn mit Hilfe 
größerer Einheiten (Anlaut und Silbenreim) oder mit Hilfe einer Graphem-
Phonem-Zuordnung erlesen werden können, kann das Rekodieren von Wör-
tern ohne orthographischen Reimnachbarn lediglich über die Graphem-
Phonem-Zuordnung erfolgen. Solche Wörter wurden den deutschen und 
englischen Probandinnen und Probanden gemischt oder geblockt vorge-
geben (Goswami, Ziegler, Dalton & Schneider 2003). Wird zwischen ver-
schiedenen Strategien hin- und hergewechselt, sollten bei gemischter Vor-
gabe Wechselkosten entstehen. Dies zeigte sich bei englischen Leserinnen 
und Lesern, nicht jedoch bei deutschen. Ein solches Ergebnis spricht dafür, 
dass englische Leserinnen und Leser wenn möglich größere Einheiten zum 
Rekodieren verwenden, während deutsche Leserinnen und Leser durchgän-
gig mit Hilfe kleiner Einheiten rekodieren. 

Berent und Perfetti (1995) berücksichtigen in ihrem Zwei-Zyklen-Modell 
die Inkonsistenz der englischen Orthographie. Sie gehen davon aus, dass das 
Rekodieren im Englischen in zwei Zyklen erfolgt: Im ersten sehr schnell 
ablaufenden Zyklus entsteht ein Konsonantengerüst des zu erlesenden Wor-
tes, in das während des zweiten Zyklus die Vokale eingefügt werden. In 
diesem Modell wird berücksichtigt, dass insbesondere die Vokale im Engli-
schen sehr inkonsistent sind (Borgwaldt, Hellwig & de Groot 2005, zit. nach 
Share 2008: 587; Frost 2005; Näslund 1999), die sie umgebenden Konso-
nanten häufig die Aussprache bestimmen und die Konsonanten insgesamt 
als "islands of relative certainty" bezeichnet werden können (Lee, Binder, 
Kim, Pollatsek & Rayner 1999: 958). In Priming-Experimenten konnten sie 
ihre Annahmen belegen: Englische Muttersprachlerinnen und Mutter-
sprachler erkannten Wörter schneller und häufiger korrekt, wenn kurz zuvor 
das Konsonantengerüst dargeboten wurde, als wenn andere Buchstaben-
folgen gezeigt wurden. Bei etwas längerer Darbietung des Primes erwiesen 
sich solche Reize am günstigsten, die in ihren Vokalen mit dem Zielwort 
übereinstimmten. 

Wie angenommen, variieren die Rekodierstrategien in Abhängigkeit von 
der Inkonsistenz der muttersprachlichen Orthographie. Darüber hinaus 
scheinen die Rekodierstrategien in der Muttersprache auf eine Fremdsprache 
übertragen zu werden. Für die Fremdsprachdidaktik wäre wichtig zu klären, 
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ob die Rekodierstrategien, die in der Fremdsprache zielführend sind, beim 
Fremdsprachenerwerb sozusagen beiläufig mitgelernt werden, ob sie erst bei 
einer bestimmten Kompetenz in der Fremdsprache gelernt werden oder auf-
treten. Wenn letzteres zutreffend wäre, ist zu fragen, wie viel Expertise in 
der Fremdsprache erforderlich ist, damit die zielführenden Rekodier-
strategien erkannt und genutzt werden können. 

 

 
3.3 Rekodierstrategien deutscher Englischlernerinnen und  
-lerner und ihre Veränderung mit zunehmender Expertise im 
Englischen 
 

Bislang ist ungeklärt, welche Rekodierstrategien deutschsprachige Eng-
lischlernerinnen und -lerner verwenden und ob sich diese mit zunehmender 
Expertise verändern. Angenommen werden kann, dass die Rekodier-
strategien zumindest zu Beginn an der phonologischen und seriellen Reko-
dierstrategie des Deutschen orientiert sind. Diese Strategie wird im Engli-
schen jedoch seltener zum Erfolg führen als im Deutschen. Falls deutsche 
Englischlernerinnen und -lerner dieses Problem genauso lösen wie englische 
Muttersprachlerinnen und Muttersprachler, müssten sie größere Einheiten 
berücksichtigen. Nach der grain-size-Theorie ist zu vermuten, dass größere 
Einheiten, z.B. Silbenreime, zum Rekodieren genutzt werden. Allerdings ist 
ein Rekodieren mit Hilfe orthographischer Reimnachbarn nur bei entspre-
chendem Wortschatz möglich; über einen solchen verfügen deutsche 
Englischlernerinnen und -lerner bei der Begegnung mit der englischen 
Schriftsprache noch nicht im gleichen Maß wie englische Muttersprachlerin-
nen und Muttersprachler. Rekodierstrategien, wie sie von Berent und Perfet-
ti (1995) angenommen werden, verlangen hingegen keinen Wortschatz: 
Englischlernerinnen und -lerner müssen lediglich Konsonanten von Vokalen 
unterscheiden können und (bewusst oder unbewusst) wissen, dass die Vo-
kale im Englischen sehr viel unregelmäßiger sind als im Deutschen und es 
sinnvoll ist, die sie umgebenden Konsonanten zu berücksichtigen. Mögli-
cherweise verändern sich die Rekodierstrategien mit zunehmender Exper-
tise. 

Bei einer Untersuchung von deutschen Englischlernerinnen und -lernern 
unterschiedlicher Expertise (5., 7. und 9. Klasse sowie Studierende, zum 
Teil mit Englisch als Fach), zeigte sich, dass Studierende wie die englischen 
Muttersprachlerinnen und Muttersprachler größere Einheiten (Silbenreime) 
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zum Rekodieren berücksichtigten (vgl. Treutlein 2011). Jugendliche der 5. 
Klasse verwendeten im Deutschen und Englischen ähnliche Rekodierstrate-
gien, d.h. sie kodierten noch größtenteils seriell und nicht mit Hilfe von 
Silbenreimen. Nur bei Wörtern, zu denen ihnen spontan ein orthographi-
scher Reimnachbar einfiel oder ein solcher nahegelegt wurde (z.B. bei 
zweisilbigen Wörtern), nutzten sie bereits den Silbenreim als Grundlage für 
das Rekodieren. Bei den Jugendlichen der 7. und 9. Klasse fielen die Ergeb-
nisse unerwartet und etwas widersprüchlich aus (vgl. Treutlein 2011: 91-
99). Sie ließen vermuten, dass Jugendliche, wenn sie das Rekodieren mit 
Hilfe von Analogien auf Grundlage von Reimnachbarn kennen gelernt hat-
ten, anfangs Schwierigkeiten hatten, die zielführende Rekodierstrategie aus-
zuwählen und die jeweils andere auszublenden. Dies wurde offenbar erst mit 
einem gewissen Maß an Expertise möglich (vgl. Treutlein 2011: 105-112). 
Wie erwartet werden also zu Beginn des Englischlernens englische Wörter 
rekodiert, indem die im Deutschen zielführende Rekodierstrategie verwen-
det wird. Mit zunehmender Expertise werden auch größere Einheiten (Sil-
benreime) verwendet; nach einigen Jahren Englischunterricht wird in dersel-
ben Art rekodiert, wie dies englische Muttersprachlerinnen und Mutter-
sprachler tun. 

In einer weiteren Studie mit derselben Stichprobe wurden auch die nach 
Berent und Perfetti (1995) zu erwartenden Rekodierstrategien überprüft. Die 
Ergebnisse liefern jedoch keine Hinweise auf eine zeitlich versetzte Verar-
beitung von Konsonanten und Vokalen (vgl. Treutlein 2011: 130-132). Deu-
tsche Englischlernerinnen und -lerner scheinen nicht in zwei Zyklen zu re-
kodieren. Detailliertere Analysen lassen vielmehr vermuten, dass in einem 
ersten Schritt eine deutsche Phonemfolge entsteht, von der im Normalfall 
nur die Konsonanten für die englische Aussprache verwendet werden kön-
nen. Die englische Aussprache entsteht – gewissermaßen in einem zweiten 
Zyklus – durch eine anschließende 'Übersetzung' der deutschen Lautfolge 
ins Englische. 
 

 
3.4 Studien zu Auswirkungen unterschiedlicher Methoden der 
Schrifteinführung 
 

Vor diesem Hintergrund überraschen die Befunde nicht, die zu den 
Auswirkungen verschiedener Methoden der Schrifteinführung vorliegen. 
Diehr (2010) verglich die Aussprache beim Lesen von Kindern, die entwe-
der mit der Ganzwortmethode unterrichtet wurden, über Imitation (Hör-
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beispiele zum Mitlesen) lernten oder systematisch an das Rekodieren heran-
geführt wurden. In dieser letzten Gruppe wurden Graphem-Phonem-Bezie-
hungen explizit thematisiert. Bei denjenigen Kindern, die mit der Ganzwort-
methode unterrichtet wurden, konnte häufig ein 'deutsches Lesen' festgestellt 
werden; insgesamt produzierte diese Gruppe die meisten Lesefehler. Die 
Gruppe, die über Imitation lernte, machte zwar die wenigsten Lesefehler, 
verlor jedoch auch am stärksten die Motivation. Die Gruppe, der das 
Rekodieren systematisch beigebracht wurde, machte etwas mehr Lesefehler 
als die Kinder, die über Imitation lernten, aber deutlich weniger als die 
Kinder, die das Lesen mit Hilfe der Ganzwortmethode lernten. Auffallend 
war, dass die Kinder dieser Gruppe sich zu den Aussprachephänomenen 
Notizen machten. "Die Kinder hatten dem Schriftbild ein Lautbild zuordnen 
können, waren sich aber im Klaren, dass die Andersartigkeit der Graphem-
Phonem-Relation nicht ihren erstsprachlichen Regeln entsprach" (Diehr & 
Frisch 2010a: 154). 

Diehr und Frisch (2010) schließen aus diesen Ergebnissen,  
 

dass inzidentelles Lernen durch bloße Begegnung mit dem Schriftbild nur geringe 
und unsichere Fortschritte hervorbringt und dass explizite Hilfen und eine systema-
tische Vorgehensweise dem Potenzial der Grundschülerinnen und Grundschüler eher 
gerecht werden (Diehr & Frisch 2010a: 154).  
 

Auch die Ergebnisse aus englischsprachigen Ländern zum Vergleich 
zwischen phonics-Ansatz und der Ganzwortmethode sprechen für ein 
systematisches Vorgehen, denn der phonics-Ansatz hat sich für den Schrift-
spracherwerb in englischsprachigen Ländern bewährt (Jorm & Share 1983; 
National Reading Panel 2000; vgl. zusammenfassend Frisch 2010). Die 
Ganzwortmethode zur Einführung der Schrift im Englischen kann – wie 
auch im Deutschen – kritisch gesehen werden. Dennoch zeigte sich bei einer 
Befragung von deutschen Englischlehrkräften, dass die Schrift im Englisch-
unterricht meistens mit Hilfe dieser Methode eingeführt wird (Frisch 2010). 

Bezogen auf deutsche Englischlernerinnen und -lerner sind zudem 
Ergebnisse zur Sprachentransferunterstützung von Bedeutung: In Studien 
zum Erwerb von Deutsch als Fremdsprache hat es sich als erfolgreich er-
wiesen, wenn Unterschiede zwischen den Sprachen explizit thematisiert und 
sprachliche Erfahrungen und Strategien aus der bereits bekannten Sprache 
für den Erwerb der neuen Sprache genutzt wurden (Göbel, Vieluf & Hesse 
2010). Eine solche Sprachentransferunterstützung stellt jedoch derzeit die 
Ausnahme im Englischunterricht dar. 74 % der Lehrkräfte gehen nach der 
Ganzwortmethode vor und thematisieren die Inkonsistenz der englischen 
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Orthographie nicht (vgl. Frisch 2010: 112). Auch Engel (2008: 35) stellt 
fest, dass nur in 1,1 % der Unterrichtsstunden "Sprachbewusstheit und Re-
flexion über Sprache" gefördert wird. In der EVENING-Studie berichteten 
die Lehrkräfte, Sprachen nur dann vergleichend gegenüberzustellen, wenn 
die Schülerinnen und Schüler das Bedürfnis dazu äußern (vgl. Engel 2009). 
Während 'gute Lernerinnen und Lerner' einen solchen Sprachentransfer von 
alleine anstellen, benötigen die anderen Lernerinnen und Lerner explizite 
Unterstützung dabei (vgl. Göbel et al. 2010). Dass bereits Kinder in der 3. 
Klasse durchaus in der Lage sind, über das Schriftbild im Englischen und 
Deutschen nachzudenken, konnte Reichart-Wallrabenstein (2003) nachwei-
sen.  
 

 
4. Überlegungen zu Zeitpunkt und Methode der Schrift-
einführung vor dem Hintergrund empirischer Befunde 
 

Die dargestellten Studien zeigen mehreres: 

- Der Umgang mit schriftsprachlichem Material (z.B. die Rekodier-
strategie) ist abhängig von der Konsistenz einer Orthographie. 
Demnach sind beispielsweise die Rekodierstrategien in der Mutter-
sprache durch die Konsistenz der muttersprachlichen Orthographie 
bedingt. 

- Ein einmal gelerntes Schriftsystem (im Normalfall das der Mutter-
sprache) beeinflusst das Rekodieren, nicht nur in der Mutter-, son-
dern auch in der Fremdsprache. 

- Deutsche Englischlernerinnen und -lerner rekodieren englische 
Wörter anfangs wie im Deutschen seriell, mit zunehmender Exper-
tise werden größere Einheiten berücksichtigt. Mit entsprechender 
Expertise verwenden deutsche Englischlernerinnen und -lerner die-
selben Rekodierstrategien wie englische Muttersprachlerinnen und 
Muttersprachler. 

- Deutsche Englischlernerinnen und -lerner verwenden zum Rekodie-
ren größere Einheiten (z.B. Silbenreime); sie verarbeiten Konsonan-
ten und Vokale nicht zeitversetzt in zwei Zyklen. 

Die Ergebnisse der verschiedenen Studien lassen Überlegungen zum 
Zeitpunkt und zur Methode der Schrifteinführung zu. Befürworterinnen und 
Befürworter der frühen Schrifteinführung im Englischen möchten verhin-
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dern, dass die Kinder das in der Muttersprache gelernte Schriftsystem in die 
Fremdsprache übertragen (und dann ihre 'deutschen' Lese- und Schreibwei-
sen wieder vergessen müssen). Damit dies gelingt, muss das fremdsprach-
liche Schriftsystem zeitgleich zum muttersprachlichen Schriftsystem einge-
führt und zudem in ähnlicher Intensität vermittelt werden. Wie noch gezeigt 
wird, gibt es durchaus auch Möglichkeiten, die Muttersprache sinnvoll und 
unterstützend beim Fremdsprachenerwerb zu nutzen. In der Praxis wird es 
schwierig bzw. unmöglich sein, beide Schriftsysteme in gleicher Intensität 
einzuführen. Auch für Kinder mit Schwierigkeiten beim Schriftsprach-
erwerb – immerhin 5-10 % eines Jahrgangs – wäre dies problematisch. Die-
se Kinder haben schon Schwierigkeiten bei der ausschließlichen Beschäfti-
gung mit der konsistenteren Orthographie Deutsch und sind bei der (zeit-
versetzten) Konfrontation mit einer anderen Orthographie häufig überfordert 
(Brezing 2002).8 Dies muss jedoch nicht bedeuten, dass die Schrift im Eng-
lischunterricht in den ersten Jahren völlig ausgeklammert werden muss. 
Vielmehr könnte die alphabetische Rekodierstrategie nicht nur mit deut-
schen Wörtern trainiert werden, sondern auch ausgewählte englische Wörter 
könnten für diesen Zweck herangezogen werden. Mit solchen lautgetreuen 
Wörtern (z.B. dog, pet, egg, bed, pink) lassen sich nur sehr wenige ganze 
englische Sätze lesen bzw. schreiben; ein solches Vorgehen ist den Kindern 
aber aus dem deutschen Schriftspracherwerb bekannt.9 Das Sprechen im 
Englischunterricht ist davon nicht beeinflusst; es kann in ganzen englischen 
Sätzen gesprochen werden. Nicht alle der beim Reden verwendeten Wörter 
müssen jedoch von Anfang an geschrieben/gelesen werden. Ein solches 
Vorgehen entspricht ungefähr dem phonics-Ansatz.10 Da auch das deutsche 
Schriftsystem in ähnlicher Weise vermittelt wird, könnten sich die Metho-
den zur Vermittlung der Schriftsprache im Deutschen und Englischen ergän-
zen. 

Bislang werden im Englischunterricht die Wörter hauptsächlich im Rah-
men von semantischen Wortfeldern eingeführt (Tiere, Farben, Dinge in der 

                                           
8  Allerdings muss auch festgestellt werden, dass sich eine Lese-Rechtschreib-Schwäche (LRS) 

nicht immer in der Fremdsprache zeigen muss. Samu (1998, zit. nach Brezing 2002: 192) findet, 
dass Kinder mit einer LRS im Deutschen durch einen klar strukturierten Englischunterricht ihre 
Kompetenz im Deutschen steigern konnten. Zu vermuten ist hier, dass durch die klare Struk-
turierung die Regelhaftigkeit und damit die sinnvollste Rekodierstrategie im Deutschen bewusst 
wurde. 

9  Die ersten Sätze, die im Deutschen gelesen werden, bestehen beispielsweise häufig aus einzel-
nen Wörtern, die mit Bildern von 'schwierigen' Wörtern, deren Grapheme noch nicht bekannt 
sind, ergänzt werden.  

10  Das Vorgehen ist nicht identisch mit dem phonics-Ansatz, weil beim phonics-Ansatz nicht die 
deutschen Aussprachen der Buchstaben berücksichtigt werden müssen. 
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Schule usw.), was für den Sprechspracherwerb durchaus sinnvoll und zu be-
grüßen ist. Bei Verwendung von Schrift im Englischunterricht werden diese 
Wörter auch gelesen/geschrieben. Eine solche Praxis muss hinterfragt wer-
den; sie ist aus didaktischen oder motivationalen Gründen nicht notwendig. 
Auch beim Schriftspracherwerb im Deutschen werden schließlich zuerst 
'einfache', also lautgetreue Wörter gelesen und geschrieben, unabhängig da-
von, ob die Wörter zum gleichen Wortfeld gehören. Lautgetreue Wörter 
können auch beim Erwerb der englischen Schriftsprache am Anfang stehen. 
Dass dies umsetzbar ist, zeigt beispielsweise das Programm Lesikus (heraus-
gegeben von Scherling über www.lesikus.com). In diesem Programm wird 
das Lesen und Schreiben englischer Wörter zuerst an "Mitsprechwörtern" 
geübt, wobei die Laute den deutschen Lauten entsprechen. Schrittweise 
werden dann weitere Laute eingeführt (z.B. [r] wie in bring oder dress, [w] 
wie in swim oder twin, [ʤ] wie in jet oder job, [j] wie in yes oder yet, [ð] 
wie in bath oder fifth, [tʃ] wie in chips oder sandwich), bevor letztlich 
unterschiedliche Aussprachen gleicher Buchstaben thematisiert werden. 

Dem steht nicht entgegen, dass bereits weitere Wörter mündlich einge-
führt werden und für das Sprechen genutzt werden. Auch beim Schrift-
spracherwerb im Deutschen kennen die Kinder bereits mehr Wörter, als sie 
selbst lesen und schreiben. Es ist für sie im Allgemeinen unproblematisch, 
wenn 'schwierigere' Wörter am Anfang noch nicht geschrieben oder gelesen 
werden. Solche Wörter könnten theoretisch auch aus einem Wortfeld 
stammen; es müssen ja nicht alle diese Wörter auch gelesen/geschrieben 
werden. Wie oben dargestellt, kann die Ganzwortmethode zur Einführung 
der Schrift im Englischen kritisch gesehen werden, obwohl sie häufig ver-
wendet wird. Demgegenüber stehen nicht nur die bereits angeführten Unter-
suchungen zum phonics-Ansatz in englischsprachigen Ländern, sondern 
auch die Praxis im deutschen Schriftsprachunterricht: Dort wird größtenteils 
ein analytisch-synthetischer Ansatz verwendet. Für Kinder – insbesondere 
für solche, die noch Schwierigkeiten mit der Laut-Zuordnung im Deutschen 
haben –, kann es schwierig werden, das alphabetische Prinzip zu durch-
schauen, wenn Grapheme unterschiedlich ausgesprochen werden. Schon 
deswegen erscheint es sinnvoll, anfangs lautgetreue Wörter im Englischen 
zu verwenden, bevor systematisch neue Grapheme und Laute thematisiert 
werden. 

Gegner der frühen Schrifteinführung könnten an dieser Stelle einwenden, 
dass bei einem solchen Vorgehen (anfangs) keine spezifisch englischen Re-
kodierstrategien gelernt werden und die englische Schrift am Anfang dann 
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auch ganz weg gelassen werden kann.11 Andere Lesestrategien als im Deut-
schen werden bei diesem Vorgehen am Anfang tatsächlich nicht gelernt. 
Gelernt werden aber die ersten englischen Schriftbilder und auch die Tat-
sache, dass im Englischen manche Buchstaben anders ausgesprochen wer-
den als im Deutschen. Beispielsweise könnte das r eingeführt werden, das 
im Englischen wie ein Knurren [r] klingt (red, frog, grass…), oder – wenn 
die Zuordnung im Deutschen sicher beherrscht wird – das kurze a, das (im 
Standard British English) ähnlich wie ein deutsches ä klingt (cat, bat, rat, 
ham, jam…). Solche Wörter können dann ebenfalls über serielles Rekodie-
ren gelesen werden. Nach Share (vgl. 1995: 198-201) müssen Anlaute, Sil-
benreime, Silben und Wörter mehrfach erfolgreich rekodiert worden sein, 
bevor sie im orthographischen Lexikon gespeichert werden. Er bezeichnet 
deswegen die Fähigkeit zu rekodieren als conditio sine qua non, die sich 
langfristig auf das Leseverstehen auswirkt. 

Im Laufe der ersten zwei Grundschuljahre sollen im Deutschen Gra-
pheme mit mehreren Buchstaben (wie qu, ch, sch, st, sp, ck usw.) gelesen 
und richtig geschrieben werden können (vgl. z.B. Bayerisches Staatsministe-
rium für Unterricht und Kultus 2000; Ministerium für Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008; im aktuellen Bildungsplan 
des Landes Baden-Württemberg sind keine expliziten Vorgaben zu finden, 
im Lehrplan von 1994 des Ministeriums für Kultus und Sport Baden-
Württemberg ist dies auch noch so festgehalten). Wie beim Schriftsprach-
erwerb im Deutschen können nach dem Aufbau von ersten Graphem-
Phonem-Regeln auch im Englischen zunehmend größere Einheiten und Gra-
pheme bestehend aus mehreren Buchstaben eingeführt werden (im Engli-
schen z.B. ch, ea, ee, aber auch Anlaute und Silbenreime). Um die Be-
deutung von Anlauten und Silbenreimen bewusst zu machen, bietet sich die 
von Diehr und Frisch (2010b: 27f) vorgeschlagene Leselehrmethode "A 
roadmap to reading" an. Dort wird u.a. vorgeschlagen, dass mit Hilfe von 
Reimwörtern und Analogien Muster der englischen Orthographie verdeut-
licht werden. Anhand von schriftsprachlich klar strukturierten Übungen kön-
nen die Kinder Muster im englischen Schriftbild entdecken (z.B. wenn Wör-
ter gesammelt werden, die auf -ight enden). Zentral bei diesem Schritt ist die 
Kontrastierung mit der deutschen Schriftsprache. Durch den Vergleich mit 

                                           
11  An dieser Stelle muss noch einmal festgestellt werden, dass auch bei einer frühen Berück-

sichtigung der Schrift im Englischunterricht nicht unbedingt die spezifisch englischen Strate-
gien gelernt werden. Die dargestellten Studien lassen den Schluss zu, dass dies nur dann pas-
siert, wenn die englische Schriftsprache von Anfang an und in gleicher Intensität wie im 
Deutschen berücksichtigt wird (was in der Praxis schwierig sein dürfte). 
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dem deutschen Schriftsystem wird explizit auf das Vorwissen der Kinder 
aus dem deutschen Schriftspracherwerb Bezug genommen. Gleichzeitig 
werden den Kindern Strategien vermittelt, die beim Rekodieren englischer 
Wörter helfen können. Dies entspricht der schon angesprochenen Sprachen-
transferunterstützung.  

Aus einem weiteren Grund ist es sinnvoll, den Englischlernerinnen und   
-lernern zu zeigen, wie sie von der Darstellung in Graphemen zur Aus-
sprache des Wortes gelangen: Einen Teil der Wörter lernen Englischlerne-
rinnen und -lerner zuerst zu kommunikativen Zwecken; sie verstehen die 
Wörter und können sie richtig aussprechen (vgl. Rymarczyk 2011: 61). 
Begegnet den Lernerinnen und Lernern das Wort jedoch in geschriebener 
Form, können sie es häufig weder aussprechen noch verstehen.12 Anzuneh-
men ist, dass sie das Wort verstehen würden, wenn sie wüssten, wie im Eng-
lischen die Übersetzung der Grapheme in Phoneme erfolgt. 

Eine solche systematische und explizite Unterstützung beim Rekodieren 
im Englischen ist bislang nicht evaluiert; dies muss weiterer Forschung vor-
behalten bleiben. Sie erscheint vor dem Hintergrund der oben dargestellten 
Studien jedoch als sehr viel angemessener als eine ebenfalls inzwischen zu 
findende Methode, die auf der Theorie von Berent und Perfetti (1995) be-
ruht: das Patchword-Konzept, das beispielsweise im Lehrwerk Sally um-
gesetzt wird (Bredenbröcker, Elsner, Gleixner-Weyrauch, Gutwerk, Lugauer 
& Spangenberg 2009). Patchwords wollen optisch Wortteile kennzeichnen, 
bei denen die Beziehung zwischen Graphem und Phonem eindeutig ist: 
Diese Wortteile sind schwarz abgedruckt, während die restlichen Wortteile 
grau geschrieben sind. Englischlernerinnen und -lerner sollen sich beim Re-
kodieren an den schwarz gedruckten Buchstaben orientieren (vgl. Mindt & 
Wagner 2010). Nicht nur, dass die Gestaltung der Patchwords mehr als 
zweifelhaft ist (vgl. beispielsweise die Kennzeichnung der a in kookaburra), 
aufgrund der oben dargestellten Ergebnisse muss zudem angenommen 
werden, dass deutsche Englischlernerinnen und -lerner sich letztlich an 
Silbenreimen orientieren, jedoch nicht konsistente und inkonsistente Wort-
teile zeitversetzt verarbeiten. Der Forschungsstand legt eher nahe, die unter-

                                           
12  Englischlehrkräfte berichten immer wieder von dem Phänomen, dass manche Schülerinnen und 

Schüler, insbesondere schwächere Schülerinnen und Schüler, Schwierigkeiten haben, sich die 
Aussprache eines geschriebenen Wortes zu merken, obwohl sie es längst verstehen und aus-
sprechen können. Das übliche Vorgehen ist dann, das Wort immer wieder vorzusprechen und 
einzelne Personen / die ganze Klasse usw. nachsprechen zu lassen. Es wird also versucht, das 
Wortbild mit der Aussprache zu verbinden, ohne aufzuzeigen, wie das Wortbild mit der Aus-
sprache zusammenhängt. 
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schiedlichen Farben zur Kennzeichnung von Anlaut und Silbenreim zu nut-
zen (z.B. cake). 

Der Zeitpunkt der Schrifteinführung im Englischunterricht der Grund-
schule wird zurzeit heiß diskutiert. Im Vordergrund des Englischunterrichts 
in der Grundschule sollte sicherlich der Sprechspracherwerb stehen. Der 
Schriftspracherwerb ist schon im Deutschen eine Herausforderung, mit der 
manche Kinder längere Zeit kämpfen. Ein Einfluss des muttersprachlichen 
(deutschen) Schriftsystems wird sich nicht verhindern lassen und muss auch 
nicht verhindert werden, weil das Vorwissen produktiv z.B. im Rahmen der 
Sprachentransferunterstützung genutzt werden kann. Falls Lehrkräfte der 
Meinung sind, die Schrift schon in der Grundschule einführen zu wollen, ist 
ihnen ein sehr viel systematischeres und an orthographischen Merkmalen 
der Wörter (anstatt an der Zugehörigkeit zu Wortfeldern) orientiertes Vor-
gehen anzuraten. Es wäre sehr zu begrüßen, wenn das Vorwissen aus der 
Muttersprache in der Englischdidaktik nicht ausgeblendet, sondern berück-
sichtigt werden würde. In der Didaktik der Naturwissenschaften ist die Be-
schäftigung mit Präkonzepten (Alltagsvorstellungen) und deren Auswirkun-
gen auf die Wahrnehmung von im Physikunterricht dargebotenen Inhalten 
selbstverständlich; die Auswirkung und Veränderbarkeit von Präkonzepten 
ist seit Jahren Forschungsgegenstand (vgl. Pfundt & Duit 2009, die über 
8300 Studien seit den 1970er-Jahren zu diesem Thema zusammengetragen 
haben). Aus der psychologischen Forschung ist bekannt, dass neue Inhalte 
mit Hilfe der bereits aufgebauten Schemata / des Vorwissens wahrgenom-
men, erinnert und interpretiert werden. In der Englischdidaktik, insbeson-
dere in der Schriftsprachdidaktik, wird diese Erkenntnis noch seltener wahr-
genommen. Eine Berücksichtigung der sprachlichen Präkonzepte / des Vor-
wissens scheint aber sinnvoll und nötig zu sein.  
 
 

 

Eingang des revidierten Manuskripts 04.03.2013 
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Anhang 
 
Tabelle 1: Zeitpunkt des Fremdsprachenbeginns sowie Richtlinien zum 
Stellenwert des Lesens im grundschulischen Fremdsprachenunterricht in den 
einzelnen Bundesländern 
 
Bundesland Fremdsprache 

ab Klasse… 
Umgang mit Schrift im Fremdsprachenun-
terricht 

Baden-
Württemberg 

1 "in Klasse 3 und 4 erste Erfahrungen mit 
der Schriftlichkeit" (Ministerium für Kul-
tus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 
2004: 68) 

Bayern 3 "Lesen und Schreiben haben nur unterstüt-
zende Funktion" (Bayerisches Staatsminis-
terium für Unterricht und Kultus 2000: 28) 

Berlin 3 "Die Schülerinnen und Schüler sind mit 
dem englischen Schriftbild so vertraut, dass 
sie einzelne Wörter, Sätze und sehr kurze, 
einfache Texte verständlich vorlesen kön-
nen, wenn sie diese zuvor in Verbindung 
mit dem Schriftbild gehört haben" (Senats-
verwaltung für Bildung, Jugend und Sport 
Berlin 2006: 16). 

Brandenburg 1 "Die Schülerinnen und Schüler erfassen 
ganzheitlich einzelne Wörter, die ihnen im 
Alltag oder im Unterricht begegnen [und] 
nehmen wahr, dass sich die Laut-
Buchstaben-Zuordnung der Fremdsprache 
von der deutschen Sprache unterscheidet" 
(Ministerium für Bildung, Jugend und 
Sport des Landes Brandenburg 2008: 21). 

Bremen 3 "Lesen und Schreiben haben eine sekundä-
re und stützende Funktion" (Senator für 
Bildung und Wissenschaft Bremen 2003: 
6), Lesen als Mitlesen und Wiedererken-
nen, Schreiben nach Vorlage, behutsame 
Einführung des Schriftbilds wegen der zum 
Teil noch nicht abgeschlossenen Schrift-
sprachentwicklung im Deutschen und der 
intransparenten Orthographie 

Hamburg 1 "Erst wenn die Aussprache vollständig 
gesichert ist, kann das Schriftbild von Ein-
zelwörtern und Kurzäußerungen für eher 



(Frühe) Schrifteinführung im Englischunterricht 

21 

visuell lernende Schülerinnen und Schüler 
als Unterstützung mit angeboten werden. 
Es hat zu diesem Zeitpunkt nicht die Funk-
tion, Lesekompetenz systematisch zu ent-
wickeln" (Behörde für Schule und Berufs-
bildung Hamburg 2011: 13). Ab Klasse 3: 
Lesen als ganzheitliches Wiedererkennen 

Hessen 3 "Gelesen wird nur das, was als Lautbild 
bereits bekannt, in seinem Bedeutungsge-
halt erfaßt und vielfältig mündlich geübt 
wurde" (Hessisches Kultusministerium 
1995: 247). 

Mecklenburg-
Vorpommern 

3 "Auch das Schriftbild findet im Unterricht 
dabei Berücksichtigung. Lesen ist hier zu 
verstehen als ein Wiedererkennen von 
Wörtern, Sätzen und Texten, die aus der 
mündlichen Kommunikation bereits be-
kannt sind" (Ministerium für Bildung, Wis-
senschaft und Kultur des Landes Meck-
lenburg-Vorpommern 2007: 15). 

Niedersachsen 3 "Das Lesen spielt im Englischunterricht im 
Vergleich zu den Kompetenzbereichen 
Hör- und Hör-/Sehverstehen und Sprechen 
eine untergeordnete Rolle" (Niedersächsi-
sches Kultusministerium 2006: 9). 

Nordrhein-
Westfalen 

1 "Lesen und Schreiben werden von Anfang 
an zur Unterstützung des Lernens einbezo-
gen" (Ministerium für Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 
2008: 8). 

Rheinland-Pfalz 1 "Lesen und Schreiben (einzelne vertraute 
Wörter und kurze einfache Sätze auf Schil-
dern, Plakaten, Postkarten etc.), […], ziel-
sprachliche Muster und Strukturen entdec-
ken und mit muttersprachlichen vergleichen 
(Analogien bilden)" (Ministerium für Bil-
dung, Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz 
2004: 11). 

Saarland 3 
(immer  
Französisch) 

"Das Erlesen von Wörtern ist ein kognitiver 
Prozess und muss deshalb sehr behutsam 
eingeleitet werden, indem die Schülerinnen 
und Schüler Gelegenheit haben, nach und 
nach die Schreibweisen französischer Wör-
ter oder kleinerer Strukturen zu entdecken 
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und Bezüge herzustellen. Grundlage für 
diesen Prozess ist, dass Wörter und Struk-
turen mündlich sehr gut gesichert sind" 
(Ministerium für Bildung Saarland 2011: 
6). 

Sachsen 3 "Entwickeln der Fähigkeit des Lesens im 
Sinne der Wiedererkennung des Schriftbil-
des" (Sächsisches Staatsministerium für 
Kultus 2004: 2). 

Sachsen-Anhalt 3 "bekanntes Sprachmaterial nach entspre-
chender Vorbereitung lautrichtig vorlesen" 
(Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2007: 
7) 

Schleswig-
Holstein 

3 "Erst nach Ausbildung der mündlichen 
Fertigkeiten entwickeln die Schülerinnen 
und Schüler die Fertigkeiten des wieder 
erkennenden Lesens und sehr individuell 
auch die des Schreibens" (Ministerium für 
Bildung und Wissenschaft des Landes 
Schleswig-Holstein 1997: 4). 

Thüringen 3 "Sie [Leseverstehen und Schreiben] dienen 
dem ganzheitlichen Wiedererkennen und 
Reproduzieren von im Klangbild vertrauten 
Wortbildern. Erst nach Schaffen einer ge-
festigten mündlichen Sprachbasis wird die 
Schriftsprache eingesetzt" (Thüringer Mi-
nisterium für Bildung, Wissenschaft und 
Kultur 2010: 10). 
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