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Vorwort

Das gehaufte Auftreten von Rechtschreibfehlern bei der Substantivgrof3schreibung fihrt bei
vielen Lehrerinnen nicht nur in der Grundschule zu einer doppelt frustrierenden Einschét-
zung. Einerseits werden Schiler, die das Prinzip nicht begreifen — vor alem, wenn ihre sons-
tigen Rechtschreibleistungen akzeptabel sind — als in diesem Bereich Uberraschend schwach
eingeschétzt, denn die anderen Schilerinnen beherrschen die Sache doch weitgehend. Ande-
rerseits zweifeln die Lehrer in gewisser Weise an ihren didaktischen Fahigkeiten — beherr-
schen sie selbst doch die satzinterne Grof3schreibung im Wesentlichen fehlerlos und benutzen
siedoch alle Hilfen, dieihr die Lehrbiicher geben.

Wir wollen in diesem Text einen Weg zeigen, wie dieses Problem zu Uberwinden ist. Schuld
an der proportional tbergrof3en Zahl von Rechtschreibfehlern in diesem Bereich ist nicht das
mangelnde didaktische Geschick der Lehrer und nicht die mangelnde Lernféhigkeit oder
Lernwilligkeit von Schilerinnen, sondern in erster Linie eine falsche Konzeptualisierung der
geltenden Regularitéten. Auf keinem Gebiet der deutschen Rechtschreibung ist fur die Schi-
ler die Notwendigkeit grof3er a's hier, sich einen Gegenstand gegen digjenigen Regeln anzu-
eignen, die ihnen in der Schule vermittelt werden; nirgends gilt der Satz mehr als hier, dass
die meisten Schulerinnen bestimmte Rechtschreibféhigkeiten erwerben, obwohl ihr Beherr-
schen ihnen in der Schule nach bestimmten (inadéquaten) Regeln beigebracht wurde.*

Die sog. Substantivgrof3schreibung unterscheidet das Deutsche von allen anderen heute ge-
brauchlichen alphabetischen Schriftsystemen. Sie gilt als schwer zu lernen und mit Blick auf
die anderen Sprachen als eigentlich Uberflissig. Wir wollen in diesem Text zeigen, dass bei-
des nicht zutrifft. Wir gehen dabel von einer in der deutschen Sprachwissenschaft in den letz-
ten 20 Jahre entwickelten Position aus, die besagt, dass es nicht die Wortart Substantiv ist,
die zu Grof3schreibungen im Satz fuhrt, sondern eine syntaktische Funktion, und werden des-
halb im folgenden meist von , satzinterner Grof3schreibung” sprechen. Die Problemféalle sub-
stantivierter Verben, Adjektive usw., wie sie etwa in folgendem Satz zum Ausdruck kom-
men:

Zum Tanzen trug sie das kleine Schwarze nicht so gerne, weil es zu ihrem
neuen Ich nicht zu passen schien

sind unter dieser Perspektive keine speziellen Ausnahmen, sondern vollig regulér, sodass sie
auch von Kindern in der Schule von Anfang an richtig geschrieben werden kénnen.

Durch diesen Beitrag angesprochen werden sollen vor allem, aber nicht ausschliefdlich, Leh-
rerinnen und Lehrer des Faches Deutsch der Primarstufe und der Sekundarstufe | sowie Lehr-
amtstudierende, aber auch Lehrkréfte anderer Schulstufen und -facher sowie interessierte
Laien. Es fasst neuere sprachdidaktische und sprachwissenschaftliche Forschungen zur sog.
Substantivgrof3schreibung im Deutschen zusammen. Im ersten Teil stellen wir nach der Dar-
stellung des Problems ausfihrlich eine Unterrichtsreihe zur satzinternen Grol3schreibung am
Ende des zweiten Schuljahres vor. Sie ist von Ellen Niinke im Rahmen ihrer Examensarbeit
erfolgreich in der Praxis erprobt worden. Das dritte Kapitel kommentiert die Unterrichtsreihe
und prasentiert empirische Daten zur Beurteilung des Erfolgs dieses Ansatzes.

Der zweite Tell kennzeichnet die sprachwissenschaftliche Basis der satzinternen Grol3schrei-
bung und des hier beschriebenen didaktischen Ansatzes: Einer Skizze der historischen Ent-
wicklung sowie einiger psycholinguistischen Befunde folgt eine knappe sprachwissenschaft-
liche Darstellung der Regularitdten und Problemfélle der satzinternen Grof3schreibung im

1 In den ersten beiden Absétzen haben wir ménnliche und weibliche Personenbezeichnungen abwechselnd ver-
wendet. Im folgenden Text wird das gelegentlich wiederholt, ansonsten das generische Maskulinum verwendet,
d.h. wenn von ,den Schilern* die Rede ist, sind Schillerinnen und Schiiler gemeint.



Deutschen. Vor alem im Hinblick auf Veranderungen durch die neue Rechtschreibung wird
abschlief3end die Tragweite des vorgeschlagenen Ansatzes und die Frage der adaguaten
sprachdidaktischen Umsetzung diskutiert. Die Informationen im zweiten Tell sind dem
Zweck der Darstellung entsprechend eher skizzenhaft. Zum Zwecke der Vertiefung wird aber
sehr ausfuhrlich auf wissenschaftliche Literatur verwiesen.

Grundlagen dieser Darstellung sind bereits 2001 von Ellen Ninke in ihrer Examensarbeit
festgehalten worden. Eine Reihe misslicher Umsténde haben die Fertigstellung des Textes
und seine Publikation immer wieder verzogert. Die hier vorgetragenen Ideen und Vorschlage
basieren dabel auf vielen Vorarbeiten anderer. Vor allem Peter Eisenberg (schon 1981) und
gpater Christian Stetter und Utz Maas haben die zu den herrschenden Vorstellungen alternati-
ve linguistische Analyse geleistet; Christa Rober-Siekmeyer hat sie sprachdidaktisch aufge-
arbeitet. Sie hatte uns ein vorlaufiges Manuskript ihres Buches von 1999 (iberlassen, ohne das
Ellen Ninke ihren Unterrichtsvorschlag so nicht hétte entwickeln konnen. Die empirischen
Daten zum Erwerb der satzinternen Grof3schreibung wurden im Rahmen anderer Examensar-
beiten unter Anleitung von Hartmut Ginther zwischen 1997 und 1999 von Nicole Becker,
Anke Kaufmann, Britta Knollmann, Daniela Schocke und Christiane Wilhelmus erhoben.
Vorarbeiten fur das sprachhistorische Kapitel leistete die Examensarbeit von Steffi Bur-
chardt.

Der erste Teil dieses Textes ist im Wesentlichen eine Umarbeitung der erwdhnten Examens-
arbeit von Ellen Ninke, vor allem in Hinblick auf die Konzeption, Beschreibung und Aus-
wertung der Unterrichtsreihe. Die Textbasis des zweiten Tells mit seinen sprachgeschicht-
lichen, psycholinguistischen und systematischen Abschnitten stammt von Hartmut Gunther.
Man kann aber Gberhaupt nicht sagen, dass Ellen Ninke den ersten Teil und Hartmut Glunther
den zweiten Teil geschrieben habe; dieser Beitrag ist eine gemeinsame Arbeit von uns bei-
den.

Kdln, Anfang 2005

Hartmut Gunther Ellen Ninke



Teil |

Eine Unterrichtsreihe zur satzinternen Grol3-
schreibung in der zweiten Grundschulklasse



1 Das Problem

1.1 Eine Aufgabe fir Sie
Betrachten Sie den folgenden Text:

tom, der dippige jonki

tom ist ein bilker, tilsiger jonki. die dalledi, bei der er uckelt, wohnt in einem
mill in einer droppelbull. zu dieser dalledi gehoren: bakullen, kullen, lisa und
ihr masen. da tom ein schuckeliger, tulliger jonki ist, hat er tecken in allen dol-
pen und talsen. leider hat das billebo ein malles droll: seine dippidell. haufig
dippelt tom seinen muck oder kann sich nicht mehr an dolsen mit tecken erin-
nern. an einem ralken lullemull ockselt der jonki einen sappeldill. pl6tzlich dip-
pelt er, wo sein damill ist. dafindet lisa zusammen mit teckanen das dilpige bil-
lebo und dackt es zuriick.

Bitte blattern Sie jetzt nicht weiter. Drucken Sie sich den eingerahmten Text aus oder fihren
Sie die folgenden Aktionen am Bildschirm durch.

Lesen Sie sich den Text laut vor. Sie werden merken, dass dies gar nicht so schwierig ist,
und dass das, was Sie sprechen, sich irgendwie anhort wie ein deutscher Text, nur mit vielen
unbekannten Wortern.

Sicherlich ist Ihnen aufgefallen, dass es keine Grof3buchstaben in diesem Text gibt. Bitte bl&t-
tern Sie auch jetzt noch nicht um. Markieren Sie nun alle Stellen, an denen Sie in einem deut-
schen Text einen Grof3buchstaben setzen wirden. Auch fir diese Aufgabe empfiehlt es sich,
sich die einzelnen Sétze oder Satzteile noch einmal laut vorzusprechen.

Fur die Uberschrift sahe das Ergebnis so aus:
Tom, der dippige Jonki
Lassen Sie sich bei der Arbeit durchaus Zeit. Wenn Sie fertig sind, blttern Sie bitte um.



Ihre Markierungen im Unsinnstext missten in etwa mit dem folgenden Muster Ubereinstim-
men:

Tom, der dippige Jonki

Tom ist en bilker, tilsiger Jonki. Die Dalledi, bel der er uckelt, wohnt in einem
Mill in einer Droppelbull. Zu dieser Dalledi gehoren: Bakullen, Kullen, Lisa und
ihr Masen. Da Tom ein schuckeliger, tulliger Jonki ist, hat er Tecken in allen
Dolpen und Talsen. Leider hat das Billebo ein malles Droll: seine Dippidell. Hau-
fig dippelt Tom seinen Muck oder kann sich nicht mehr an Dolsen mit Tecken er-
innern. An einem ralken Lullemull ockselt der Jonki einen Sappeldill. Pl6étzlich
dippelt er, wo sein Damill ist. Dafindet Lisa zusammen mit Teckanen das dilpige
Billebo und dackt es zuriick.

Wir haben namlich in einem deutschen Text einfach nahezu ale Inhaltsworter durch Pseudo-
worter ersetzt. Der urspriingliche deutsche Textsah so aus:

Tom, der vergessliche Kater

Tom ist ein kleiner, getigerter Kater. Die Familie, bei der er wohnt, lebt in ei-
nem Haus in einer Baumallee. Zu dieser Familie gehéren: Grofieltern,
Eltern, Lisa und ihr Bruder. Da Tom ein lieber, netter Kater ist, hat er Freunde
in alen Stral3en und Gassen. Leider hat das Tier ein grof3es Problem: seine Ver-
gesslichkeit. Haufig vergisst Tom seinen Namen oder kann sich nicht mehr an
Verabredungen mit Freunden erinnern. An einem schonen Sommertag macht
der Kater einen Spaziergang. Plotzlich vergisst er, wo sein Zuhause ist. Da fin-
det Lisa zusammen mit Freundinnen das arme Tier und bringt es zurtick.

Das Ergebnis dieses Experiments ist einigermal3en erstaunlich. Denn auf3er den offensichtli-
chen Namen Lisa und Tom kannten Sie die ,, Worter bisher nicht, die Sie angestrichen haben.
Woher wissen Sie also so sicher, dass hier die Substantivgrof3schreibung angewendet werden
muss? Versuchen Sie, sich selbst zu erkléren, warum Sie z.B. bei ... hat er Tecken in allen
Dolpen und Talsen Grof3buchstaben gesetzt haben. Offensichtlich erkennen Sie , irgendwie"
aus dem Satzgertst und den Flexionsformen, welche Funktion die einzelnen ,, Worter” haben;
also ist (im letzten Satz) dackt es zurlick eine Form des ,,Verbs® zurlickdacken, und zusam-
men mit Teckanen kann nur ein Substantiv nach einer Préposition sein.

In einem unserer Experimente haben wir Studentinnen einen analogen Pseudoworttext dik-
tiert. Die 32 Versuchspersonen bewdltigten ihre Aufgabe praktisch fehlerlos; von den erwar-
teten 960 Grof3buchstaben wurden 946 auch gesetzt (s. ausfuhrlich unten 4.2.3). Dies ist ge-
rade bei der Grof3schreibung Uberraschend. Wenn namlich die Grof3schreibung dazu dienen
wurde, die Wortart anzuzeigen, dann wére mit Schwierigkeiten zu rechnen bei Woértern, die
man nicht kennt. Es muss also auch diesen Versuchspersonen in unserem Experiment gelun-
gen sein, ,irgendwie” aus dem Kontext heraus die Wortart zu bestimmen.

1.2 Die herrschende Lehre — der wortartbezogene Ansatz

Sie und wir haben in unserer Schulzeit gelernt, wann man innerhalb eines Satzes Grof3buch-
staben verwendet: bei Eigennamen und Substantiven. Was ein Name ist, glaubt man zu wis-
sen und macht da auch selten Fehler. Was ein Substantiv ist, das haben unsere und Ihre Leh-
rerinnen und Lehrer auf verschiedene Weise zu erkldren versucht, z.B. als Dingworter gegen-
uber Tu- und Wie-Wértern, Nach wie vor zieren die meisten Klassenzimmer der zweiten und
dritten Klasse Plakate, auf denen diese drei Wortarten, in unterschiedlichen Farben, exempli-



fiziert werden. Sie suggerieren, dass die wichtigen Worter unseres Wortschatzes unabdingbar
einer von diesen drei Kategorien angehdren; man muisse also lernen, welcher dieser Katego-
rien ein Wort angehdrt, und schon kdnne man sicher entscheiden, ob grof3 oder klein zu
schreiben sei — so auch in der neuen Rechtschreibung. Und da der wesentliche Fall die Sub-
stantive sind — alles andere, auch die Prépositionen, Pronomen usw., wird ja ohnehin klein
geschrieben —, misse man Verfahren finden, wie man Substantive identifiziert. Eines dieser
Verfahren ist die sog. Artikelprobe: Ein Substantiv steht nach Artikel. Dass das so nicht
stimmt, erkannte schon ein kluger Lehrer namens Schubert Anfang des 19. Jahrhunderts:

Jetzt mache ich mittels des artikels der, die, das dem Kinde begreiflich, was
hauptwoerter sind und diktiere nun: das gruene, rothe, blaue, gelbe Band, Tuch
oder sonst etwas ... ich sehe nach, und das Kind hat geschrieben: Gruene, Rothe,
Blaue, Gelbe Band, ich streiche die grofen Buchstaben weg und ermahne es,
aufzumerken und die Regel zu gebrauchen. Ist das kind nicht feig und sclavisch
unterdrueckt, so antwortet es unbefangen: jaich kann sagen, und es steht ja auch
da: das Gruene...? Wie vidl zeit und muehe geht nun wieder verloren, ehe ich
das kind klug genug mache, einzusehen und zu unterscheiden, ob das wort fuer
sich und statt eines hauptwortes steht, oder zu einem hauptwort gehoert, oder,
wenn es auch nicht dabei steht, beziehung darauf hat? Bin ich nun auch so weit,
so schreibt nun das kind alle augenblicke wenigstens die infinitivos grof3 als Le-
sen, Schreiben, Fallen u.s.w. und beruft sich allemal darauf, dass es ja: das vor-
setzen koenne. Ich muss ihm gerechtigkeit widerfahren lassen, indem ein sol-
cher infinitivos wirklich oft as hauptwort gebraucht wird; will ich ihm aber be-
greiflich machen, wo dies der fal, und wo er es nicht ist, so wird das kind am
ende darueber so verwirrt, dass es gar nicht weil3, wie es schreiben soll, und
dass es jahre lang noethig hat, um sich heraus zu finden. (zitiert nach Mentrup
1979, S.54)

Das Zitat konnte in dhnlichem Wortlaut auch aus einer aktuellen Grundschulzeitschrift
stammen, denn die Irrungen und Wirrungen der an Wortarten gebundenen Grof3schreibung
sind in den fast 200 Jahren seit Schuberts Klage keineswegs gel 6st worden, auch in der neuen
Rechtschreibung nicht (s.u. Kapitel 5.3). Dies zeigt sich auch in Fehlerstatistiken, in denen
die Grol3schreibung durchweg den ersten Rang belegt (vgl. Menzel 1985). Die tiefgreifenden
Unstimmigkeiten im Rahmen des wortartenbezogenen Konzepts fuhrten nicht nur den Lehrer
Schubert, sondern viele andere bis hin zu den Initiatoren der Rechtschreibreform von 1996 zu
der Forderung, die satzinterne Grof3schreibung abzuschaffen. Jedoch wird sie nun schon seit
gut 350 Jahren unzutreffend gelehrt, namlich an Wortarten gebunden. Die daraus resultieren-
den Probleme zeigen sich dabei auf zwei Ebenen:

(1) Substantive werden den Kindern im Allgemeinen zunéchst als Namen fur Pflanzen, Tiere,
Menschen und Dinge vermittelt. Diese fur die Kinder konkrete und fassbare Regel fuhrt sie
vor das erste grundlegende Problem des wortartenbezogenen Ansatzes, denn ein Grof3teil der
grof3zuschreibenden Worter kann nicht oder nur schwer dem ,, Namenwort* zugeordnet wer-
den. Wie soll ein Kind auf der Basis einer auf konkrete Dinge bezogenen Regel erschlief3en,
dass auch so abstrakte Gegebenheiten wie Ruhe, Licht, Liebe oder Freundschaft Namenwor-
ter sind? Wie soll es erkennen, dass Worter wie Fahrt oder Sprung ebenfalls Namen und kei-
ne Tétigkeiten — wie sich berechtigter Weise vermuten |&sst — sind? Diese zunéchst leicht zu
vermittelnde Regel stellt also schon die erste Hirde dar, an der viele Kinder scheitern, well
sie sie glauben.

(2) Auf die Kinder, die diese Hirde dennoch Uberwinden, wartet jedoch schon das néachste
Hindernis. Denn auch das Erkennen aller Substantive fuhrt keineswegs zu einer fehlerfreien
Grol3schreibung. Dies liegt nun an der Crux des Konzepts, denn nicht nur Substantive werden
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grof’3geschrieben. Grundsétzlich kann jede Wortart — befindet sie sich an der entsprechenden
Position im Satz — grof3geschrieben werden. Diese Tatsache stellt aber die gesamte Konzepti-
on der wortartenbezogenen Grof3schreibung in Frage. Wieso sollen Kinder lernen, dass nur
Substantive grof3geschrieben werden, wenn tatsachlich jede Wortart Grofschreibung aufwel -
sen kann?

Mit hoher Wahrscheinlichkeit wurde Ihnen (wie uns) die Grof3schreibung in der Schule wort-
artenbezogen vermittelt — und trotz der von uns aufgezeigten Probleme beherrschen Sie sie.
Bei vielen Fragen der Kinder, warum denn bestimmte Worter einmal grof3 und ein andermal
klein zu schreiben sind, reagieren Sie (nicht zuletzt deswegen) vermutlich eher unsicher. Er-
innern Sie sich jedoch an das obige Experiment: Die Tatsache, dass Sie Uberhaupt Grof3buch-
staben eingesetzt haben, 18sst sich auch bei 1Thnen nicht mit den Regeln der an Wortarten ge-
bundenen Grol3schreibung erklaren. Talsen, Kullen und Billebo sind keine Wérter, die Sie als
Substantive oder NamenwOrter kennen. Ihr Wissen, dass diese Worter dennoch grof3 zu
schreiben sind, muss sich also anders erklaren lassen, namlich durch ein Sprachwissen, das
Sie sich selbststandig angeeignet haben, zum Teil gegen die Regeln, die lhnen von Ihren Leh-
rerinnen und Lehrern und den Rechtschreibbtichern angeboten wurden. Die Grof3schreibung
ist ein strukturierter Bereich der Schriftsprache, jedoch haben nicht alle Schiler den Mut und
den Forschergeist, sie im Alleingang zu erobern. Das Paradoxon liegt in der Tatsache, dass
Kinder, die dem Lehrer und den Blichern Glauben schenken und keine eigenstandigen Regeln
entwickeln, die Grof3schreibung nie ganz richtig durchschauen werden.

1.3 Grundlagen der satzinternen Grof3schreibung

Eine Reihe von deutschen Sprachforschern hat in den letzten Jahren dartiber nachgedacht, ob
die Regeln fir die ,, Substantivgrof3schreibung” denn eigentlich richtig formuliert sind — wir
nennen vor alem Peter Eisenberg (1981, 1998), Christian Stetter (1989) und Utz Maas
(1992). Ubereinstimmend kommen sie zu dem Schluss, dass schon der Ausdruck ,, Substan-
tivgrof3schreibung® fehlerhaft ist. Die satzinterne Grol3schreibung — diesen Terminus wollen
auch wir im Folgenden benutzen — kennzeichnet keine Wortart, sondern eine syntaktische
Funktion. Wir wiederholen den Satz aus dem Vorwort:

Zum Tanzen trug sie das kleine Schwarze nicht so gerne, weil es zu ihrem
neuen Ich nicht zu passen schien

Ein solcher Satz, in dem von der Wortart her kein einziges Substantiv vorkommt, aber drei
satzinterne Grol3schreibungen vorhanden sind, wobel es sich um ein Verb, ein Adjektiv und
ein Pronomen handelt, ist fir den im Folgenden geschilderten Ansatz vollig unproblematisch.
In der Unterrichtsreihe, die wir in Kapitel 2 vorstellen, zeigt sich, dass Kinder mit solchen
Fallen schon in der Grundschule problemlos umgehen kénnen.

Wie lasst sich das syntaktische Konzept der Grof3schreibung konkretisieren? In unserer Dar-
stellung folgen wir Maas (1992). Maas nimmt Abstand von der Vorstellung einer an Wortar-
ten gebundenen Grof3schreibung und verankert sie statt dessen auf der syntaktischen Ebene,
er bindet sie also an den Satz. Wie die Grof3schreibung am Satzanfang, die Zeichensetzung
usw. ist auch die satzinterne Grof3schreibung ein Mittel zur Strukturierung von Texten. Alle
diese Mittel sollen dem Leser helfen, komplexe Sétze zu erschlief3en. Wir mdchten Ihnen das
Konzept an dem Beispielsatz Der Junge singt in der Badewanne ein Lied veranschaulichen.
Grundsétzlich kann jeder normale deutsche Satz in seinen verbalen Kern (,singt”) und eine
oder mehrere Nominalgruppen (,,der Junge*, ,ein Lied”, , in der Badewanne®) unterteilt wer-

den.
singt  |in der Badewanne| |ein Lied].
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Dem verbalen Kern des Satzes (singt) stehen die nominalen Kerne der Nominalgruppen ge-
geniber. Ihr Kern ist dabei genau das, was innerhalb einer Nominal gruppe nicht weggel assen
werden kann; er steht in der Regel am rechten Rand. In unserem Beispielsatz wéaren somit
Junge, Badewanne und Lied die Kerne der Nominalgruppen. Die Kernelemente insgesamt
bilden das Skelett eines Satzes, die Grundstruktur (singt - Junge, Badewanne, Lied), damit
ein Satz Uberhaupt existiert:

|Der JUNGE | [singt| |inder BADEWANNE| |ein LIED].

Die satzinterne Grof3schreibung ist an die Nominalgruppe gebunden. Wenn sie erweitert oder
potentiell erweiterbar ist, so wird ihr Kern grof3geschrieben. Wann ist eine Nominalgruppe
nun erweitert? Im Grunde ist der Kern Junge in dem Beispielsatz durch den Artikel der er-
welitert. Damit die Regel jedoch umfassend eingesetzt werden kann, gilt folgende Einschran-
kung: Bei der Erweiterung muss es sich um ein anderes flektiertes Element, ndmlich um ein
Adjektivattribut handeln. Dieses hat immer eine Endung. Die Nominalgruppen in unserem
Beispielsatz sind nicht erweitert, jedoch kdnnten sie potentiell erweitert werden:

| Der kleine Junge] |singt| |in der warmen Badewanne| |ein lustiges Lied |.

Da es im Deutschen moglich ist, immer neue nominale Gruppen hinzuzufiigen, kdnnte man
den Beispielsatz noch um einige Bausteine mehr erweitern, wobei die Grundstruktur (Kern-
Erweiterung mit der Bindung der Grof3schreibung an das Kernelement) beibehalten wird:

Das kleine Junge singt in der warmen Badewanne ein lustiges Lied.

Das kleine Junge singt in der warmen Badewanne ein lustiges Lied von einer
tanzenden Katze.

Das kleine Junge singt in der warmen Badewanne ein lustiges Lied von einer
tanzenden Katze mit einer roten Hose ...

Es ergeben sich fur die Strukturierung des Kernbereichs der Grof3schreibung folgende Grund-
regeln:

(1) Wenn eine Nominalgruppe attributiv erweitert werden kann, dann wird
ihr Kern grof3geschrieben.

(2) DerKernist dabei inder Regel dasletzte Element einer Nominal gruppe.

Diese vidleicht auf den ersten Blick etwas umstandlich erscheinende Formulierung — der
Ausdruck Substantiv taucht hier gar nicht auf! — muss deshalb so ausfallen, weil nicht alle
Kerne von Nominalgruppen grof3geschrieben werden, insbesondere nicht die Personal prono-
men. Unser Beispielsatz konnte z.B. auch verkirzt werden: Er singt in der Badewanne ein
Lied. In diesem Satz haben wir ebenfalls drei Nominalgruppen; die erste, er, ist nicht erwei-
terbar — Pronomen sind zwar Kerne von Nominalgruppen, werden aber nicht grof3geschrie-
ben.

Mit Hilfe dieser beiden Grundsétze verschwindet ein Grofdeil der Schwierigkeiten, die mit
der wortartenbezogenen Auffassung der Grof3schreibung verknipft sind. Dadurch, dass die
Grof3schreibung nicht an eine bestimmte Wortart, sondern an eine Position im Satz gebunden
ist, hebt sich die Problematik des Erkennens der Wortart ,, Substantiv” auf. Grundsétzlich
konnen Worter jeder Wortart grof3geschrieben werden, solange sie Kern einer Nominalgrup-
pe sind. Die widerspenstigen Substantivierungen und Desubstantivierungen, die Lehrern und
Schilerinnen sonst immer sehr zu schaffen machen, erscheinen somit regelgemal3. Zum aus-
giebigen Tanzen das kleine Schwarze zu tragen, weil es zu dem neuen Ich besser zu passen
scheint, ruft statt Entsetzen nur noch zustimmendes Nicken hervor.
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Da Sie nun einen Einblick in die Struktur und Vermittlung der satzbezogenen Grof3schrei-
bung bekommen haben, mdchten wir Sie bitten, folgendes Gedankenexperiment auszufUhren:
Wie wirden Sie Kindern die Grol3schreibung der Worter der folgenden drei Sétze erklaren,
wenn Sie (a) die Grof3schreibung wortartenbezogen gelehrt hatten, oder (b) die Grof3schrei-
bung nach dem dargestellten satzbezogenen Ansatz vermittelt hatten:

(1)  Diefraulauft morgens zum joggen in den park.
(2)  Diefrau lauft morgen zum joggen in den park.
(3  Diefraulauft an elnem morgen zum joggen in den park.

Wie Sie wahrscheinlich erkennen, kénnen Sie den Kindern im Rahmen des satzbezogenen
Konzepts die grofRzuschreibenden Worter mittels attributiver Expansionen leicht veranschau-
lichen. Auch die unterschiedliche Schreibung von morgen/morgens/an einem Morgen wird
keinerlei Fragen aufrufen. Schliefflich kénnte sich folgendes Bild ergeben:

(1a) Diesportliche Frau lauft morgens zum schnellen Joggen in den griinen Park.
(2a) Diesportliche Frau lauft morgen zum schnellen Joggen in den griinen Park.

(3a) Die sportliche Frau lauft an einem schonen Morgen zum schnellen
Joggen in den griinen Park.

Im Zuge der an Wortarten gebundenen Vermittlung werden Sie hingegen wesentlich mehr
Probleme haben und phantasievoll nach unterschiedlichen Erklérungsvarianten suchen oder
den Kindern die Ldsungen aufoktroyieren mussen.

Es gibt nattrlich auch bel dem satzbezogenen Ansatz eine Reithe von Problemféllen, insbe-
sondere auch durch Einzelfestlegungen sowie einige Veranderungen in der neuen Recht-
schreibung; wir werden darauf im dritten und im fnften Kapitel noch eingehen. Wenn Kin-
der in der Grundschule das Grundkonzept des satzbezogenen Ansatzes verstanden haben,
sind diese Abweichungen jedoch relativ einfach zu vermitteln. Es handelt sich um die
sprachdidaktische Anwendung des generellen sprachwissenschaftlichen Prinzips, dass bei
sprachlichen Regularitdten zwischen Zentrum und Peripherie zu unterscheiden ist. Das Zent-
rum haben wir dargestellt, auf die Peripherie kommen wir in Kapitel 5 noch zu sprechen.

2 Die Unterrichtsreihe

2.1 Vorbemerkung

Naturlich kann man mit derart abstrakten Regeln niemandem die satzinterne Grof3schreibung
vermitteln, schon gar nicht Kindern in der zweiten Grundschulklasse. Es kommt darauf an,
die Regeln so zu konkretisieren, dass Kinder das tun kénnen, was die Regeln beschreiben.
Wir mdchten dies anhand einer Unterrichtsreihe am Ende einer zweiten Klasse demonstrie-
ren.

Aus guten Grinden sind Unterrichtsdarstellungen in der Regel gegliedert in eine Darstellung
der Ziele, des geplanten und des tatsachlichen Verlaufs und eine Auswertung. Wir wollen aus
Demonstrationsgriinden in diesem Buch anders vorgehen. Nach einem kurzen Uberblick tber
den Aufbau schildern wir zunéchst den Unterrichtsverlauf. Es geht uns darum, dass denjeni-
gen Leserinnen und Lesern, die das im ersten Kapitel kurz umrissene Konzept der satzbezo-
genen Grof3schreibung bisher nicht kannten, das Konzept induktiv nahegebracht wird. Erst
nach der Darstellung aller Unterrichtsstunden werden wir im Kapitel 3 das zugrundeliegende
Konzept erlautern und mit dem Stundenverlauf in Beziehung bringen.
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2.2 Kurztberblick

M o6chte man Kinder in die Grundregeln der satzbezogenen Grof3schreibung einfihren, so sind
drei Stufen wesentlich:

1. Die Kinder missen erkennen, dass man Kerne von Nominagruppen erweitern kann, also
die Erweiterbarkeit als Kriterium fir die Grof3schreibung kennen lernen.

Um den Schulern dies visuell vor Augen zu fihren, bieten sich sogenannte ,, Treppengedich-
te" an, die von Christa Rober-Siekmeyer (1999) in Anlehnung an Jirgen Spohns Gedicht
»AUf der Leiter” entwickelt wurden, vgl. dieses Beispiel:

der Affe

der freche Affe

der freche, braune Affe
tanzt

am Hals der Giraffe

Diese sprachliche Form veranschaulicht durch ihre markante Struktur sehr gut die Kernregeln
des satzbezogenen Ansatzes:

e Sie fuhrt den Kindern Zeile fur Zeile vor Augen, wie der Kern einer Nominal-
gruppe durch Attribute erweitert werden kann.

e CGleichzeitig zeigt sie, dass der Kern einer erweiterbaren Nominalgruppe grof3ge-
schrieben wird.

Unterrichtlich geht es zundchst darum, den Kindern die Struktur dieser Gedichte nahe zu
bringen. Aufbauend sollte die Grof3schreibung des Kerns einer erweiterbaren Nominalgruppe
verstarkt in den Blick ricken. Damit die Schuler flexibel im Finden von treffenden Adjektiv-
attributen werden, bietet es sich an, dieses auch isoliert zu tiben und spi€elerisch zu festigen.

2. Aufbauend lernen die Schiler, dass der Kern einer Nominalgruppe nicht durch jedes Wort
erweitert werden kann, sondern dass dieses besondere Eigenschaften aufweisen muss. Grund-
sétzlich ist gegen ein Treppengedicht der folgenden Form nichts einzuwenden:

ein Affe
ein kleiner Affe
ein ganz kleiner Affe

Jedoch fiihrt dieses Einsetzen von Partikeln bei der Ubertragung auf die eigene Schriftpraxis
zu Schwierigkeiten. Dann namlich kénnte ein Kind bei folgendem Satz zu recht argumentie-
ren, dass es ja erweitert habe, was somit zur Grof3schreibung fuhren wirde: ,, Ein kleiner Affe
lauft ganz Schnell Uber einen langen At.”

Die Bedingung, nur Attribute als Erweiterungen zuzulassen, kann tber das Kennenlernen der
Flexionsendungen vermittelt werden. Diese sind wesentlich, um Adjektivattribute (wie scho-
ne oder blaues) von Adjektiven in der Grundform (schén oder blau) und Partikeln (wie ganz
oder sehr) abzugrenzen.

3. Sind diese Grundlagen gelegt, so erfolgt die Phase der Festigung. Nachdem die Kinder am
vereinfachten Modell der Treppengedichte erste Erfahrungen im Bereich der satzbezogenen
Grofschreibung gesammelt hatten, sollte die Ubertragung auf die eigene Schriftpraxis ange-
bahnt und damit die Relevanz des Konzepts auf den alltaglichen Schriftbereich verlagert
werden.
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2.3 Die Unterrichtsreihe

Fir die Unterrichtsreihe standen insgesamt 16 Doppelstunden zur Verfiigung, die in 8 Wo-
chen im Rahmen des normalen Unterrichts stattfanden. Da die Klassenlehrerin zeitgleich zu
dieser Unterrichtsreihe eine Zoowerkstatt durchfiihrte, wurde die Thematik der satzinternen
Grol3schreibung in diesen Zusammenhang eingegliedert.

2.3.1 Die Sprachforscher

Um zu verhindern, dass die Kinder bei der Betrachtung der Treppengedichte im rein inhaltli-
chen Bereich blieben, ernannte ich® sie zu Sprachforschern und erklarte den Klassenraum
zum Sprachlabor. Auf diese Weise sollte der Blick der Kinder explizit auch auf die sprachli-
che Struktur gelenkt werden, was jedoch nicht bedeutet, dass die Semantik ganzlich aus dem
Klassenraum verbannt worden wére — denn diesist bel Kindern unmaoglich.

Als erste Forscheraufgabe stellte sich uns das oben schon genannte Treppengedicht:

der Affe

der freche Affe

der freche, braune Affe
tanzt

am Hals der Giraffe

Dieses Gedicht lief3 ich zunéchst vorlesen. Dann forderte ich die frisch ernannten Sprachfor-
scher auf, an die Arbeit zu gehen und das Gedicht zu erforschen. Dabei gab ich zunéchst kei-
nen Rahmen vor, sondern wollte abwarten, was die Kinder ohne Vorgaben selbst entdecken
wurden. Herausgefunden wurde, dass das erste und das letzte Wort in den ersten drei Zeilen
gleich sind und dass sich jede Zeile um ein Wort erweitert. An dieser Stelle erzdhlte ich den
Kindern, dass diese Gedichtform auch ,, Treppengedicht” genannt werde und fragte sie, ob sie
dafur eine Erkldrung hétten. Die Kinder erkannten die einzelnen Stufen und konnten die
Treppe an der Tafel zeigen. Anschlief3end entdeckte eine Schilerin, dass das letzte Wort je-
der Stufe immer grol3geschrieben wird. Auch sie durfte ihre Entdeckung den anderen Kindern
an der Tafel veranschaulichen.

Zur Bestétigung ihrer Vermutungen sollten die Kinder zusétzlich folgendes Treppengedicht
untersuchen:

das Kanguru

das kleine Kanguru

das kleine, vorwitzige Kéanguru
schaut

aus Mamas Beutel zu

Das Gedicht wurde vorgelesen und von den Kindern daraufhin tberpriift, ob ihre Entdeckun-
gen auch bel diesem Gedicht zutrafen. Nachdem die charakteristischen Punkte eines Trep-
pengedichts noch einmal gemeinsam zusammengetragen wurden, beendeten die Sprachfor-
scher ihre Konferenz.

Zuriick in ihren Biros (also an ihren Sitzplétzen) erhielten die Kinder jedoch ihren ersten ei-
genen Auftrag. In einem Briefumschlag befanden sich drei Papierstreifen mit jeweils der drit-
ten Zeile eines der Gedichte (also z.B. der braune, freche Affe) und zwei Papierstreifen mit
den jeweils nachfolgenden Zeilen des Gedichts.

2 Die Darstellung in der 1. Person ist in diesem Kapitel durchwegs beibehalten und bezieht sich auf Ellen Niin-
ke, die die Unterrichtsreihe erarbeitet und durchgefiihrt hat.
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der braune, freche Affe

der braune, freche Affe

der braune, freche Affe

tanzt

am Hals der Giraffe

Die Kinder sollten das Treppengedicht nachbauen, indem sie die UberflUssigen Teilstlicke he-
rausschneiden (vgl. Rober-Siekmeyer 1999). Die Papierstreifen wurden dann auf farbiges
Papier geklebt, das die Kinder nach ihren Vorstellungen bemalen und verzieren konnten, wo-
bei sich die meisten an das Vorbild an der Tafel hielten.

Durch diese Rekonstruktion sollten die Kinder die charakteristische Struktur der Treppenge-
dichte verinnerlichen. Als Abschluss wurden die eigenen Gedichte im Stuhlkreis auf die ge-
fundenen Regelméaldigkeiten hin Uberpruft.

2.3.2 Das Treppengedicht

Anhand eines der Gedichte aus der vorangegangenen Stunde wurde gemeinsam zusammen-
getragen, was die Kinder Uber Treppengedichte herausgefunden hatten. Anschlief3end durfte
ein Kind die Tafel 6ffnen, hinter der sich ein neues Treppengedicht und damit ein neuer Auf-
trag fur die Sprachforscher verbarg:

die Katzen

schleichen
auf ihren Tatzen

Durch die Erkenntnisse der vorangegangenen Stunde und inspiriert durch das dazugehérige
Bild schafften die Kinder es recht schnell, die Liicken des Treppengedichts zu schlief3en:

die Katzen

die grolRen Katzen

die groRen, gefahrlichen Katzen
schleichen

auf ihren Tatzen

Wiederum wurden die Merkmale des Treppengedichts an der Tafel gezeigt. Eine Schilerin
vermerkte erneut, dass das letzte Wort einer Stufe immer grof3geschrieben wird. Ich lie3 sie
diese Grof3buchstaben im Gedicht blau einkreisen. Gemeinsam suchten wir einen Namen fur
»das letzte Wort einer Stufe in einer Treppe”, denn schliefdlich ist diese Umschreibung etwas
umsténdlich; aufRerdem geben Forscher ihren Entdeckungen ja auch einen Namen. Nach eini-
gen Diskussionen einigten wir uns auf den Begriff Treppenwort, der von einem eher leis-
tungsschwachen Kind vorgeschlagen wurde und |legten folgende Sprachforscher-Regel fest:
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TreppenwOrter werden immer grof3geschrieben.
lhren grof3en Buchstaben kreisen wir blau ein.

Den Kindern standen nun vier verschiedene Arbeitsblétter zur Verfligung, mindestens eines
sollte in der verbleibenden Zeit bearbeitet werden:

(D) der Seehund (2)  der Flamingo
balanciert spielt
einen Ball auf dem Mund gerne Bingo
(3)  der Eisbér (4)  der Elefant
hat macht
keinen Hunger auf Eis mehr einen Handstand

Durch das Fullen der Licken sollten die Kinder die Struktur der Treppengedichte weiter ver-
tiefen. Gleichzeitig lenkte die Betonung der Grof3schreibung von , Treppenwdrtern” das Au-
genmerk der Kinder verstéarkt auf die Grof3schreibung.

Im Rahmen der Abschlussdiskussion sollten die Sprachforscher einen genaueren Blick auf
die Worter werfen, die sie vor Treppenworter setzen konnen. Lésst sich dort jedes Wort ein-
setzen? Schnell erkannten die Kinder aufgrund ihres Vorwissens im Bereich der Wortarten,
dass Treppenworter nur durch , Wie-Worter erweitert werden kénnen. Da die Kinder zu die-
sem Begriff eine Vorstellung hatten, die sich mit Adjektiven deckt, behielt ich diese Formu-
lierung im Folgenden bei. Wir hielten folgende Regel fest:

Vor TreppenwoOrter kann man Wie-Worter setzen.

2.3.3 Die Tierexpedition

Da viele Kinder in den vorangegangenen Stunden meist auf die in den anderen Gedichten
aufgefuhrten Attribute zurtickgegriffen haben und Schwierigkeiten hatten, eigene attributive
Beschreibungen zu finden, sollte eben das Finden von Attributen in dieser Stunde themati-
siert werden.

Die Kinder hatten im Kunstunterricht verschiedene Zootiere gemalt, aus denen ich funf aus-
wahlte (LAwe, Nashorn, Schlange, Tiger und Zebra) und auf die finf Gruppentische verteilte.
Zu jedem Tier wurden funf Sprachforscher geschickt, die den Auftrag hatten, moglichst viele
zu den Tieren passende Attribute zu finden, die dann auf Papierstreifen geschrieben wurden.
Mit Hilfe des Kinderwérterbuchs wurden die gefundenen Worter anschlief3end auf ihre kor-
rekte Schreibweise gepruft.

Nachdem die Forschungsarbeiten weitgehend abgeschlossen waren, trafen sich alle wieder im
Kreis. Die verschiedenen Tierbilder wurden verteilt an die Tafel gehangt. Nun sollten die
Kinder ihre gefundenen Begriffe so gut pantomimisch darstellen, dass die restlichen Kinder
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sie erraten konnten. Gleichzeitig Uberprifte die Gruppe, ob das Adjektiv das Tier auch tref-
fend beschreibt. Jeder erratene passende Begriff wurde zu dem jeweiligen Tier gehangt.

Die Ergebnisse dieser Stunde wurden als Ideenplakate im Klassenraum aufgehangt und stan-
den den Schilern somit auch in den nachfolgenden Stunden stets als Anregung zur Verfi-

gung.

2.3.4 Der gefahrliche Tiger

Die néchste Stunde begann im Stuhlkreis mit dem bekannten Spiel ,Mein rechter, rechter
Platz ist frei, ich winsche mir den ... herbei.” — , Alswas soll ich kommen?’ — z.B. , Alsklei-
ner, tolpatschiger Pinguin.” Bedingung war, dass das Tier mindestens zwei Eigenschaften
haben musste, um so die Bildung von Attribute zu tben. Da exotische Beschreibungen von
Seiten der restlichen Gruppe besonders gewirdigt wurden, waren die meisten Kinder bemtiht,
maoglichst aulergewdhnliche Attribute zu finden. Anschlief3end warf ich die Frage in die
Runde, wie man herausfinden kann, ob ein Wort ein Treppenwort ist. Die Kinder erklarten,
dass man ausprobieren muss, ob man ein "Wie-Wort” davor setzen kann. Ich schrieb an die
Tafel:

der Tiger

Laut Gberlegte ich, wahrend ich mir die Tiger-Ergebnisse aus der Pantomimestunde anschau-
te, dassich jain die Liicke gefahrlich einsetzen kénnte und schrieb:

der geféahrlich Tiger

Sofort protestierten die Schiler, dass gefahrlich so nicht richtig sel, es hief3e geféhrliche. Ich
verwies die Kinder auf das Tigerplakat, auf dem gut sichtbar das Adjektiv gefahrlich stand.
Hatten wir dort nicht Adjektive zusammengetragen, die man einsetzen kann? Ein Kind er-
klarte, dass man die , Wie-Worter” so nicht einsetzen kdnne, man muss da ”immer noch was
dranhéngen, wie -e, gefahrliche”. Mit roter Kreide fugte ich das fehlende -e hinzu.

Es kam also auf die Endung an. Deshalb schickte ich die Sprachforscher mit ihrem néchsten
Auftrag wieder in ihre Buros. Sie sollten herausfinden, welche verschiedenen Endungen an
Adjektive gehangt werden konnen. Daflr durften sie nattrlich die Mappe mit den bisherigen
Treppengedichten zu Hilfe nehmen. Die Kinder schrieben alle Endungen heraus, die sie fan-
den: -e, -en und -er. Es fehlte noch die Endung -es, weshalb ich an die Tafel folgendes Bei-
spiel schrieb:

en Huhn

Das Huhn sollte gackernd sein. Daich jainzwischen ,gelernt hatte, dass man an die Worter,
die man einsetzen mochte, eine Endung hangen muss, fing ich an, die gesammelten Endun-
gen systematisch auszuprobieren: ein gackernde Huhn, ein gackernder Huhn, ein gackernden
Huhn ... Noch wéahrend ich probierte, riefen mir die Kinder die Lésung zu und somit war die
fehlende Endung -es gefunden. Gemeinsam stellten wir noch einmal fest: Nur Worter, vor die
man Wie-Worter mit den gesammelten Endungen stellen kann, sind Treppenwdrter. Und nur
Treppenworter werden grof3geschrieben. Von nun an sollen die Endungen aller Attribute, die
man einflgt, rot eingekreist werden. Die Regel der Sprachforscher dazu lautete:

Wie-Worter, die man vor Treppenworter setzt, haben immer eine
Endung. Wir kreisen diese Endung rot ein.
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2.3.5 Treppenbau

Um verstarkt den Bezug zur eigenen Schriftpraxis anzubahnen, sollten Treppengedichte nun
zu "ganz normalen” — also in ihrem Aufbau und ihrer Grammatik der deutschen Sprache ent-
sprechenden — S&tzen umgebaut werden. Hierzu lagen zunéchst Papierstreifen bereit, auf de-
nen unterschiedliche Streifen eines Treppengedichts standen. Aus diesen Bausteinen sollten
die Schuler versuchen, ein Treppengedicht zu bauen.

der Biber

der kleine Biber

der kleine, traurige Biber
hat

hohes Fieber

Nachdem das geschehen war, bat ich die Kinder, aus dem Treppengedicht einen Satz zu bau-
en. Ein Kind konstruierte folgenden Satz: Der kleine, traurige Biber hat hohes Fieber. Als
das Kind seinen Satz vorgelesen hatte, fragte ich, ob jemand vielleicht noch einen anderen
Satz konstruieren kénne. Ein Junge stellte eine neue Variante zusammen. Daraufhin forderte
ich die Kinder auf, zun&chst den kiirzesten und entsprechend dann den langsten Satz zu bil-
den. Die Kinder stellten fest, dass man den kirzesten Satz immer mit Hilfe der ersten Stufe
jeder Treppe und den langsten mit der jeweils letzten Stufe einer Treppe bauen konnte.

Diese Entdeckung sollten sie nun an den schon vorhandenen Treppengedichten Uberpriifen.
Zusatzlich lagen Arbeitsbldtter mit Treppengedichten in der Klasse bereit, die ganzlich klein-
geschrieben waren, alle Grof3buchstaben also fehlten. Diese sollten gefunden und bel der
Konstruktion der Sétze richtig eingesetzt werden. Im Stuhlkreis wurde abschlief3end ein
Treppengedicht mit méglichst vielen Stufen gebildet werden. Das Grundgeriist lautete: Der
Elefant kommt aus seinem Haus gerannt. Das erste Kind baute die erste Stufe, das zweite
wiederholte diese und fligte die néchste an, bis gemeinsam folgendes Treppengedicht ent-
stand:

der Elefant

der grol3e Elefant

der grofR3e, dicke Elefant

der grol3e, dicke, graue Elefant

der grof3e, dicke, graue, breite Elefant

der grol3e, dicke, graue, breite, witende Elefant

der grof3e, dicke, graue, breite, witende, hungrige Elefant

der grol3e, dicke, graue, breite, wiitende, hungrige, trampelnde Elefant
kommt

aus dem Haus gerannt

2.3.6 Das Braun seines Felles schimmert im Licht

Diesmal stand die umgekehrte Vorgehensweise im Mittel punkt: Aus Sétzen sollten Treppen-
gedichte gebaut werden. Den Einstieg bildete hierfur folgender Satz:

die schlange hangt an einer stange

Die fehlende Grof3schreibung fiel den Schilern zun&chst nicht auf, sie bildeten sofort prob-
lemlos die erste Treppe. Erst dann bemerkten sie, dass das Treppenwort ja nicht grof3ge-
schrieben war, so wie es die Regel verlangte. Ein Kind fugte die Grof3buchstaben an der Tafel
ein und umkreiste sie blau. Auch die Endungen der eingefligten Adjektivattribute wurden
kontrolliert und rot eingekreist.
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Da den Kindern dies problemlos gelang, verriet ich ihnen, dass man innerhalb dieses Ge-
dichts noch eine zweite Treppe bilden kénne. Daraufhin entdeckten sie innerhalb der ersten
Treppe verschiedene kleinere Treppenfolgen. Ich konkretisierte meine AuRerung und verriet,
dass die zweite Treppe erst noch gebildet werden muisse, so wie sie auch schon beim Ausbau
der ersten Treppe vorgegangen waren. Zunéchst Uberlegten alle ratlos, doch pl6tzlich rief ein
Junge die Losung ,,an der langen Stange" in den Stuhlkreis. Er durfte die zweite Treppe an
der Tafel bauen und wieder wurde darauf geachtet, dass das Treppenwort grof3geschrieben
und blau eingekreist wurde.

Zur Weiterarbeit standen den Schiilern folgende Sétze zur Verfligung:

der tiger ist beim rennen der sieger

das nashorn hat im zeh einen dorn

das heulen macht den eulen angst

der |6we jagt auf der wiese eine mowe

das kamel frisiert sein haar mit gel

der elefant macht einen handstand

beim brullen verschwinden die tierein ihrenrillen
der affe &rgert die giraffe

Die Anzahl der auszubauenden Treppen variierte von Satz zu Satz, jedoch konnten mindes-
tens zwei Stufen gebildet werden, teilweise auch drel. Die Kinder konnten sich ihre Anforde-
rung hier selbsténdig setzen. Die erste Treppe zu bauen stellte durch die Erfahrungen in den
vorangegangenen Unterrichtsstunden fir kein Kind eine Schwierigkeit dar. Darlber hinaus
die weiteren Treppen zu entdecken, ist wiederum schon um einiges schwieriger. Zusétzlich
fehlten in den Sétzen jegliche Grof3buchstaben, die von den Kindern durch das Auffinden der
Treppenworter eingesetzt werden sollten.

Diese Aufgabe wurde jedoch von den Kindern leicht gel6st. Wer das Prinzip der ersten Trep-
pe verinnerlicht hatte, konnte es auch ohne Probleme auf die zweite Stufe anwenden. Dabel
Ubersahen die Schiler vollig, dass bei drel dieser Sdtze ein Verb die Position des Treppen-
worts einnahm. Schwierig wurde es fir manche, wenn sie versuchten, die mittlere Treppe ei-
nes Gedichts der Schwierigkeitsstufe 3 zu bilden. Drei Kinder haben sogar zusétzlich eigene
Treppengedichte entwickelt, darunter auch ein ansonsten sehr schwacher Junge.

Im Stuhlkreis stand die Grof3schreibung der substantivierten Verben im Mittelpunkt. Ich
wahlte ein Kind aus, das sich einen entsprechenden Satz zur Bearbeitung ausgesucht hat und
lield es diesen an der Tafel prasentieren. Auf meine Frage hin, zu welcher Wortart das Trep-
penwort gehore, stellten die Schiler fest, dass es sich um ein Verb handele. Wieso wird die-
ses aber grof3geschrieben? Widerspricht das nicht der gelernten Regel, dass man ,, Tu-Worter”
kleinschreibt? Es brach eine eifrige Diskussion fir und wider Grof3- oder Kleinschreibung
aus, die schliefdlich in Ratlosigkeit endete. Dann erklarte ich den Kindern, dass grundsétzlich
beide Parteien recht haben. Verben wie ,rennen“ und ,brillen® werden oft klein, aber
manchmal auch grof3geschrieben. In welcher Form sie gerade auftauchen, hangt davon ab, ob
sie ein Treppenwort sind oder nicht. Als Beleg suchten wir zusétzlich zu dem Treppengedicht
einen Satz, in dem das entsprechende Verb nicht als Treppenwort, sondern als Prédikat agier-
te.

Dann schrieb ich folgenden Satz an die Tafel: das braun seines felles schimmert im licht. Ich
fragte die Kinder, ob jemandem dieser Satz bekannt vorkame. Tatséchlich meinte ein Mé&d-
chen, dass sie glaube, der Satz stamme aus dem Diktat, das ich vor Beginn der Reihe durch-
gefihrt hatte (s.u. 3.3). Ich bestétigte dies und fragte, ob man hieraus auch ein Treppenge-
dicht bauen konne. Zu meiner Uberraschung erkannten die Kinder sogar, dass dieser Satz drei
Treppen beinhaltet:
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das Braun

das dunkle Braun

das dunkle, schdne Braun
seines Felles

seines weichen Felles

seines weichen, warmen Felles
schimmert

im Licht

im hellen Licht.

Ich fragte die Kinder, welcher Wortart braun zuzuordnen sei? Ein Kind antwortete, dass
braun eine Farbe ware und somit ein ,, Wie-Wort* sei. Daraufhin fragte ich, ob ,, Wie-Worter*
denn grol3geschrieben werden — , eigentlich nicht”, lautete die Antwort. Also wies ich darauf
hin, dass dies aber hier der Fall wére. Da wir gerade tber die unterschiedliche Schreibung
von Verben geredet hatten, waren sich die Kinder nicht sicher, was denn nun richtig ist.
Scheinbar kann man auch ,, Wie-Wort“ manchmal grof3schreiben. Deshalb erklarte ich, dass
es in diesem Satz richtig wére, braun grof3zuschreiben, dass es aber auch viele Sétze gibt, in
denen braun kleingeschrieben wird, nédmlich genau dann, wenn es kein Treppenwort ist. Um
das zu veranschaulichen, schrieb ich an die Tafel: Sein braunes fell schimmert im licht. Wie-
der sollten die Kinder versuchen, ein entsprechendes Treppengedicht zu entwickeln, wobel
sie entdeckten, dass braun in diesem Fall kein Treppenwort ist.

2.3.7 balu hat einen dicken bauch

Auf der Basis der Erfahrungen, die die Schuler mit der Grol3schreibung in Treppengedichten
gemacht hatten, sollte von nun an verstarkt die Ubertragung des Konzepts auf alltagliche Sét-
ze angebahnt werden. Hierzu erzéhlte ich den Kindern folgende Geschichte:

Ihr kennt doch bestimmt alle das Dschungelbuch. Dann kennt ihr ja auch den kleinen Jungen
Mogli, der dort lebt. Mogli ist als kleines Baby im Dschungel ausgesetzt worden. In einem
Korb liegend haben ihn ein paar Wolfe entdeckt, die ihn glicklicherweise nicht aufgefressen
haben, sondern Mitleid mit dem kleinen Baby hatten. Sie haben ihn mit in ihren Bau genom-
men und grof3gezogen. Eines Tages hat Mogli Balu kennen gelernt, einen grof3en, schwarzen
Béaren. Balu hat Mogli durch den Dschungel gefuihrt und ihm die schonsten Orte, aber auch
die gefahrlichen Tiere gezeigt. Eines Tages, als Mogli und Balu schon feste Freunde gewor-
den waren, fragte Balu: *Sag mal, Mogli, kannst du eigentlich auch schreiben? * Aber natur-
lich!”, antwortete Mogli und schrieb stolz: ‘balu hat einen dicken bauch!” Da entdeckte Balu,
dass Mogli alle Worter kleinschreibt; er hat noch nie etwas davon gehort, dass manche Wor-
ter auch grof3geschrieben werden! ‘Also’, denkt sich Balu, ‘das missen wir éndern!” Aber
Balu war janoch nie hier in der Schule, deshalb hat er auch gar nicht so wie ihr gelernt, wel-
che Warter man grof3 und welche man kleinschreibt. Er hat von Namenwdrtern noch nie et-
was gehort. Stattdessen hat er sich eine ganz andere Methode Uberlegt, um zu erkennen, wel-
che Woérter man grof3schreibt. Und so bringt er das jetzt auch dem kleinen Mogli bei: , So,
Mogli, dann pass mal auf. Man schreibt immer die Wérter grof3, vor die man ein Wie-Wort
setzen kann. Und bel dem Wie-Wort muss man kontrollieren, ob es die richtige Endung hat.
Nur -e, -er, -en und -es sind erlaubt!®

Zwel Kinder spielten nun Balu und Mogli und erprobten Balus Methode an einem Beispiel-
satz. Wort fur Wort probierten sie aus, wo man passende ,, Wie-Worter* einsetzen konnte.
Daraufhin fragte ich die Kinder, ob Balus Methode, , Wie-Warter” vor ein Wort zu setzen
und das nachfolgende Wort grof3zuschreiben, sie nicht an etwas erinnert. Die Kinder entdeck-
ten, dass das Prinzip dem der Treppenworter in den Gedichten entspricht.
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Paarweise nahmen nun auch die anderen Kinder Rollen von Balu und Mogli ein. Balu erklér-
te Mogli seine Methode und Mogli erprobte das Ganze an Beispielsitzen, die mit Bildern an
der Tafel hangen:

der elefant und der affe marschieren durch den wald
mogli liegt vertraumt auf dem bauch vom bér

die affen werfen melonen vom baum

beim lachen wackeln unsere béuche

der tiger wetzt seine krallen an einem baumstamm

Hierbel tauchte bei einem Paar im letzten Satz folgendes Problem auf: Das M&dchen, das die
Rolle des Mogli ausfuhrte, wollte vor an ein immer einfligen, was fir sie zur Folge hatte, dass
an grof3geschrieben werden misste. Alsich sie fragte, ob immer ein Wie-Wort wére, vernein-
te sie dies, Uberlegte kurz und erweiterte ihren Ausgangssatz folgendermal3en: Der gefahrli-
che Tiger wetzt seine groRRen Krallen immer schneller an einem alten Baumstamm. Wiederum
hatte dies die Grof3schreibung fir sie zur Folge, da schneller fir sie eindeutig a's ,, Wie-Wort
mit richtiger Endung® zu klassifizieren war. Daraufhin bat ich sie, die entsprechende Treppe
zu bauen. Dabei erkannte sie, dass an kein Treppenwort sein konnte. Ich erklarte ihr, dass sie
einen Sonderfall entdeckt hétte, ndmlich ein Wort, das auf den ersten Blick so aussieht, as
sei es ein normales Attribut, aber stattdessen eine Sonderform ist (zum Komparativ s.u.
3.7.1).

2.3.8 Das Krokodil trifft den Tiger in der Schule

Zu Beginn der Stunde berief Balu eine Tierkonferenz ein, zu der alle Tiere des Dschungels
eingeladen wurden. Er erzahlte den anderen Tieren, wie er versucht hat, Mogli beizubringen,
welche Worter man grof3schreibt. Er glaubte, dass Mogli das Prinzip jetzt verstanden hat, nur
fehle ihm noch etwas Ubung, um sicherer zu werden. Deshalb brauche Balu die Hilfe der an-
deren Tiere. Er wollte fir Mogli ein Spiel bauen.

Gemeinsam Uberlegten wir, ob es sinnvoller ist, viele oder wenige und lustige oder ernste
Sétze zu benutzen. Die Kinder einigten sich darauf, viele Sétze zu entwickeln, damit Mogli
auswahlen kann, was ihm am besten geféllt und lustige Satze, damit Mogli beim Uben auch
Spal’ hat. Ich erzahlte, dass ich ein Spiel kenne, bei dem lustige Sétze entstehen. Die Spiel-
idee beruht auf dem allseits bekannten Spiel ,, Onkel Otto planscht lustig in der Badewanne’
(vgl. Rober-Siekmeyer 1999): Jedes Kind hatte ein leeres Blatt vor sich und ich gab an, was
geschrieben werden sollte. Das erste Wort sollte das Subjekt sein, aso wer etwas macht, z.B.
ein Tier, ein Verwandter, ein Gegenstand ... Beim ersten Durchlauf sammelten wir einige
Beispiele, damit klar war, dass alle verstanden, was sie schreiben sollten. Das Subjekt durfte
nur aus zwei Wortern bestehen (also z.B. ein Krokodil). So sollte vermieden werden, dass die
Kinder schon von sich aus passende Adjektive einfugten. Wenn die Kinder die zwel Worter
ihrer Wahl aufgeschrieben hatten, wurde der beschriebene Teil des Blattes nach hinten weg-
geklappt und der Zettel nach rechts weitergegeben.

Das nachste zu schreibende Wort war das Pradikat. Da hier die Vaenz wegen des nachfol-
genden Objekts von Bedeutung war, Uberlegte ich mir gemeinsam mit je einer Tischgruppe
ein Verb, das wir den anderen vorgaben. Dies ist sehr wichtig, da Verben unterschiedliche
Objekte (hauptsachlich Akkusativ- oder Dativobjekte) mit sich ziehen kdnnen, z.B. Lisa
streichelt ihren Bruder (Akkusativobjekt), aber Lisa hilft ihrem Bruder (Dativobjekt). Kom-
biniert man bel diesem Spiel Verben mit unterschiedlicher Valenz, so kann es sein, dass nicht
alle Subjekt-Préadikat-Objekt-K ombinationen moglich sind. So sind Sétze wie Lisa hilft einen
Mann oder Lisa streichelt einem Pony grammatisch falsch. Um dieses Problem zu vermeiden,
bietet es sich an, bei der Auswahl der Verben als Lehrer leitend einzugreifen.
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So haben die Kinder das Pradikat selbst ausgesucht und ich hatte dennoch die Gewissheit,
dass alle Verben die gleiche Valenz mit sich ziehen, so dass jedes Objekt mit jedem Préadikat
kombiniert werden konnte. Als letztes folgte dann das entsprechende Objekt. Wir wiederhol-
ten das Spiel finfmal, so dass jede Tischgruppe ein Pradikat vorgeben durfte. Zum Abschluss
durften sich die Kinder die entstandenen Sétze durchlesen. Dies bereitete ihnen so grof3en
Spal3, dass wir den Vorlesestuhl in die Mitte holten und verschiedene Kinder ihre ,High-
lights” vorlesen konnten.

Die Kontrolle der Rechtschreibung sollten eigentlich die Kinder mit Hilfe ihres Worterbuches
durchftihren. Angesichts der wenigen noch verbleibenden Zeit Gbernahm ich dies jedoch
selbst. Leider hatte ich nicht bedacht, dass durch die Durchfiihrung des Spiels mit der gesam-
ten Klasse die Prédikate jedes Spiels gleich waren. Da dies beflrchten lief3, dass sich die
Kinder schnell langweilen wirden, flgte ich noch einige Varianten hinzu. Besser wére es, die
Spiele z.B. im Rahmen der Frei- oder Werkstattarbeit mit einzelnen Gruppen entstehen zu
lassen und so eine grolere Vielfalt zu erhalten.

2.3.9 Ein Sprachspiel

In dieser Stunde sollte nun das Spiel gebaut werden. Deshalb erhielt jedes Kind finf der kor-
rigierten Sétze, die beim ” Onkel-Otto-Spiel” entstanden waren und bekam den Auftrag, die
funf Subjekte auf funf blaue Streifen zu schreiben, die funf Pradikate auf finf rote und die
funf Objekte auf funf gelbe — allerdings ohne Grof3buchstaben, also ganzlich kleingeschrie-
ben! Die jewelils gleichfarbigen Streifen wurden anschlief3end geblndelt und so an die linke
Seite eines Stiicks Pappe geheftet, dass die Kinder sie hochbléttern konnten. So entstand ein
Spiel mit drei farbigen Streifenblindeln, die von oben nach unten in der Reihenfolge Subjekt-
Prédikat-Objekt an einem Stiick Pappe befestigt waren.

Nachdem die Spiele gebaut waren, fragte ich die Kinder, ob sie sich vorstellen kdnnten, wie
Mogli mit unseren Spielen die GroR3schreibung Uben konnte. Die Kinder entdeckten schnell,
dass man die unterschiedlichen Satzteile wahllos miteinander kombinieren und so eigene lus-
tige Sétze bilden kann — und auch irgendwie die Worter herausfinden sollte, die grof3ge-
schrieben werden. Damit keine Fragen offen blieben, durfte ein Kind nach vorne kommen
und das Spiel einmal vorspielen. Gemeinsam suchten wir die Stellen, an denen man Attribute
einsetzen konnte, erkannten so die Treppenworter und bildeten an der Tafel einen langen
Satz. Nun durften alle ihr Spiel eilnmal ausprobieren. Ich habe ein zusétzliches Spiel gebaut,
damit in den nachfolgenden Stunden stets ein Spiel zum Wechseln vorhanden war.

2.3.10 Balus Brief an Mogli

Mir war aufgefallen, dass einige Kinder nicht nur die Endungen der Adjektive, sondern auch
andere im Text vorkommende e’s rot markierten. Deshalb berief ich zu Beginn der Stunde
wieder eine Tierkonferenz ein. Diesmal war sich Balu nicht sicher, ob er bel einem Satz alle
Fehler gefunden hat und fragte deshalb die anderen Tiere um Rat. An der Tafel stand folgen-
der Satz: Die kleinen, tolpatschigen Pinguine watscheln durch das flache, kalte Wasser. Zu-
sétzlich zu den eigentlichen Markierungen hatte ich auch die anderen e’s rot eingekreist.
Nachdem die Kinder alle Uberflissigen Kreise entfernt hatten, fassten wir noch einmal zu-
sammen, dass nur die Endungen der eingefligten Attribute rot gekennzeichnet werden.

Anschlief3end zeigte ich den Kindern einen Brief auf Fotokarton, den Balu an Mogli ge-
schrieben hat. Dort waren die wichtigsten Kriterien kurz notiert und gemeinsam suchten wir
einen Platz, wo wir den Brief fUr alle sichtbar aufhdngen konnten.
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Lieler Magli!

Das musst dw div merken:
Vor Gueppenwirtev kann man Wie- Wentew setzen.
Diese Wie- Wenten habien eine van diesens Endungen:

-e, -en, e, -es

Dein PBalw

Zusétzlich hatte ich eine ,Dschungel-Liste” erstellt, auf der sich die Namen aler Kinder so-
wohl in der oberen Waagerechten als auch in der linken Senkrechten befanden. Mithilfe die-
ses Plans sollte vermerkt werden, wer schon welches Spiel erfolgreich beendet hatte. Wenn
ein Kind zwei Sétze eines Spiels richtig bearbeitet hatte, d.h. passende Attribute gefunden
und die Grofbuchstaben richtig eingefigt hatte, bekam es fir dieses Spiel an der entspre-
chenden Stelle in der Liste ein Kreuz (vgl. Rober-Siekmeyer 1999). So konnten die Kinder
selbst beobachten, wie gut sie mit der Arbeit vorwérts kamen. Gleichzeitig zeigte mir dieLis-
te, welche Kinder noch Schwierigkeiten hatten. Durch die freie Arbeitsphase blieb mir zudem
die Zeit, meine Aufmerksamkeit diesen Kindern gesondert zu widmen.

Fir einige Kinder lag ein besonderer Reiz darin, eine moglichst hohe Stufe zu erstellen, d.h.
moglichst viele passende Attribute einzusetzen. Da die Kinder sich gegenseitig anspornten,
war mit der Zeit ein Satz mit 15 Stufen nichts Besonderes mehr, die ungeschlagene Favoritin
hatte 27 Stufen kreiert (wobel sich kein Attribut wiederholte oder unsinnig war!). Um die
kreative Arbeit der Kinder zu wirdigen, verteilte ich ab Stufe 10 das " Kreativitétskreuz”, was
rot auf der Liste vermerkt wurde. Die Arbeit mit dem Spiel dauerte zwei Wochen an, zum
Abschluss bekam jeder Teilnehmer eine Dschungel bel ohnung.

2.3.11 Spielstationen

Den Abschluss der Unterrichtsreihe sollte das freie Arbeiten an unterschiedlichen Stationen
darstellen, auf die die Kinder auch spater im Rahmen der Freiarbeit zurlickgreifen kénnen
sollten. Da die Sommerferien vor der Tur standen, erschien es wenig sinnvoll, noch neue
Sachverhalte einzuftihren. Deshalb legte ich den Schwerpunkt auf die Anwendung und Festi-
gung des bisher gelernten Stoffes. Daflr standen verschiedene Spielstationen bereit, die Balu
den Kindern im Stuhlkreis vorstellte:

o Wirfelspiel

Dieses Spiel dahnelt von der Spielidee der des Onkel-Otto-Spiels. Es besteht aus drei Wirfeln,
die in unterschiedlichen Farben, die schon auf die jeweilige Funktion hinweisen, beklebt sind.
Ein Warfel ist blau, entsprechend habe ich die Seiten mit Subjekten beschrieben. Ebenso gibt
es einen rosafarbenen Pradikatwirfel und einen gelben Objektwirfel (auf allen Wrfeln feh-
len jeweils die Grol3buchstaben). Aufgabe der Kinder ist es nun, zu wirfeln und den entste-
henden Satz wie schon beim ”Onkel-Otto-Spiel” zu verandern. Wirfelt ein Kind z.B. die
K ombination I8l auf dem hochhaus, so kann es Sétze erfinden wie Der mutige
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Pinguin lauft auf dem riesigen Hochhaus. Wichtig ist hier das Einfligen der Attribute und die
regel gerechte GrofR3schreibung.

e Rette die Post

Zu diesem Spiel gehdren mehrere Briefumschlége, in denen sich zerschnitte Sétze befinden.
Diese missen von den Kindern wieder richtig zusammengesetzt werden. Anschlief3end sollen
die Schiler die fehlenden Grof3buchstaben richtig einsetzen.

e Comics

An dieser Station befinden sich Bilder von Mogli und Balu. Dazu habe ich jewells einen pas-
senden Satz geschrieben, natlrlich ohne Grof3buchstaben. Wie schon zuvor sollen die Kinder
versuchen, Attribute einzusetzen und so die grof3zuschreibenden Worter zu entdecken.

e Dschungelspiele

Spielidee dieser zwei Brettspiele ist es, Mogli im Dschungel zu helfen, den Weg zu Balu zu
finden. Die Spiele konnen von bis zu vier Kindern gespielt werden, die ihre Spielfigur vor-
warts wirfeln. Auf dem Weg gibt es unterschiedliche Felder. Wéhrend es einige Baum-,
Stein- oder Bananenfelder gibt, die keinerlei Folgen haben, besteht der Grofiteil jedoch aus
Tierfeldern. Kommt eine Spielfigur (=Mogli) auf ein solches Tierfeld, so halt dieses Tier fur
ihn eine Frage zur Grof3- und Kleinschreibung bereit, d.h. der linke Nachbar zieht eine Karte
vom Fragenstapel. Er liest den entsprechenden Satz vor und fragt dann nach dem Wort, das
unterstrichen ist, z.B. Vor der Schlange hat Mogli Angst: Wie schreibt man Angst? Entschel-
det sich Mogli fur die Grof3schreibung, so muss er dies auch begriinden, z.B. Vor der Schlan-
ge hat Mogli grofl3e Angst, und das ,, Tier” fragt auch immer nach, ob das eingesetzte Attribut
die richtige Endung hat. Eine richtige Entscheidung fur die Kleinschreibung muss nicht be-
grindet werden.

Die zwel Spiele unterscheiden sich in ihrem Schwierigkeitsgrad. Wahrend bei dem einen
Spiel wie im Beispiel nur nach einem Wort gefragt wird, muss der Besucher eines Tierfeldes
des schwierigeren Spieles gleich die Schreibung von zwei Wortern 16sen, um seinen Weg
fortsetzen zu konnen. Wer sich falsch entscheidet, ruht sich eine Runde auf dem Tierfeld aus,
um wieder zu Kraften zu kommen.

e Fehlersuche

An dieser Station erhalten die Kinder ein Blatt mit einer Dschungelgeschichte, die Mogli ge-
schrieben hat. Allerdings hat er noch Probleme mit dem Auffinden der Treppenworter, sodass
sich in seinem Text noch einige Fehler befinden. Die Anzahl der Fehler hat Balu schon auf
das Blatt geschrieben, die Schiler sollen Mogli jetzt helfen, die jeweiligen Stellen zu entde-
cken und zu verbessern. Auf der Fensterbank befindet sich ein entsprechender Ldsungszettel,
mit dessen Hilfe die Kinder ihre Verbesserungen tberprifen kdnnen.

e Der Schlangensatz

Auf den Blattern dieser Station windet sich eine Schlange. In ihren Korper sollen die Kinder
einen ganz gefdhrlichen Schlangensatz mit moglichst vielen furchterregenden Attributen
schreiben.

e  Onkel-Otto-Spiele” der vergangenen Stunden.

2.3.12 Eine Reise in den Dschungel

Den Abschluss der Unterrichtsreihe sollte eine Reise in den Dschungel darstellen. Wahrend
ich mit einigen Kindern in der Turnhalle verschiedene Gerétekombinationen (Wackel briicke,
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Hohle, Schluchten und Berge, schmale Baumstdmme zum Balancieren...) aufbaute und wir
die Hale mit Tierbildern schmiickten, dekorierten die anderen Kinder mit der Lehrerin das
Klassenzimmer und bereiteten das Bufett fir das anschlief3ende Dschungelfest vor. Nachdem
wir die Kinder zum Umziehen in die Umkleidekabinen geholt hatten, durften sie noch nicht
in die Halle, sondern sollten sich im Vorraum, dem neuernannten Flughafen, treffen. Ge-
meinsam stiegen wir in ein fiktives Flugzeug ein und flogen durch die Halle. Da unser Flug-
zeug leider notlanden musste, gelangten wir in den Dschungel, wo die eigentliche Reise
durch den geféhrlichen Dschungel begann. Die Kinder durften den Dschungel erkunden und
mussten hierbei verschiedene Aufgaben [6sen. Die Tone der Trommel signalisierten ihnen,
dass ein gefahrliches Tier sich naherte, woraufhin sie nur in einer vorgegebenen Hoéhle
Schutz finden konnten. Erst as wir nach langer Reise einen funktionstiichtigen Flughafen
entdeckt hatten, konnten wir wieder nach Hause fliegen und uns beim Essen im Klassenraum
von den Strapazen erholen.

3 Kommentar zur Unterrichtsreihe

3.1 Zielsetzung

Die satzinterne Grof3schreibung zéhlt zu den fehlertréchtigsten Gebieten der deutschen
Rechtschreibung, wie Fehlerstatistiken belegen (z.B. Menzel 1985). Es gibt gute Griinde fir
die Annahme, dass dies nicht daran liegt, dass das System zu schwierig oder widersprichlich
ware, wie es in populéren, aber auch in sprachwissenschaftlichen Darstellungen immer wie-
der zu lesen ist. Wolfhard Kluge (1989, 1995) hat mehrfach auf Daten hingewiesen, welche
belegen, dass einige Kinder die Grol3schreibung ,,intuitiv* erlernen kénnen, d.h. ohne Instruk-
tionen. Dies kann nur dann der Fall sein, wenn die satzinterne Grof3schreibung regelhaft ist.
Linguisten wie Peter Eisenberg (1981, 1998) und Utz Maas (1989, 1992) haben gezeigt, wie
die satzinterne Grof3schreibung tatséchlich funktioniert (s.0. Kapitel 1, s.u. Kapitel 5.1) und
machen fUr den hohen Fehleranteil in erster Linie die falsche linguistische Konzeptualisie-
rung der Regularitdten der Grof3schreibung und daraus resultierende falsche fachdidaktische
K onzeptionen verantwortlich.

Auf der Basis vor alem von Maas (1992) hat Christa Rober-Siekmeyer (1999) eine fachdi-
daktisch begrindete alternative Herangehensweise entwickelt. Die in Kapitel 2 beschriebene
Unterrichtsreihe basiert auf ihrem Ansatz. Das Ziel war, den Kindern das satzbezogene Kon-
zept der Grol3schreibung zu vermitteln. Der Schwerpunkt lag auf der Strukturierung des
Kernbereichs, hierin sollten die Kinder Sicherheit gewinnen, bevor sie mit Sonderfdlen und
Ausnahmeregelungen konfrontiert wirden. Deshab sollten den Kindern konkrete Hand-
lungsschritte vermittelt werden, mit Hilfe derer sie entscheiden kénnen, ob ein Wort grof3 o-
der klein geschrieben wird. Grundsétzlich gilt es, sich folgende Fragen zu stellen:

(1) Kannich vor das Wort ein Adjektiv setzen?
(2) Hat das Attribut die richtige Flexionsendung, némlich eine adjektivische?

Kann man beide Fragen begahen, so wird das entsprechende Wort grol3geschrieben. Die Be-
zeichnung des einzusetzenden Adjektivattributs kann abhangig vom Vorwissen der Kinder
gewahlt werden. Kennen die Kinder z.B. schon ,, Wie-Worter* oder ,, Adjektive”, so bietet es
sich an, diesen Begriff aufzugreifen. Grundsétzlich geht es um die dahinterliegende Funktion
des Wortes und nicht um deren Bezeichnung.

Nicht unwichtig fur die Herangehensweise war, dass die Kinder schon Vorerfahrungen im
Hinblick auf die Grof3schreibung hatten. Die Grof3schreibung war ihnen im Verlauf von ein-
einhalb Schuljahren mittels des klassischen wortartenbezogenen Konzepts nahegebracht
worden. Als sprachunterrichtliche Grundlage hatte das Buch Bausteine aus dem Diesterweg-
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Verlag gedient. Entsprechend der dort aufgefuhrten Strukturierung hatten die Kinder gegen
Ende des ersten Schuljahres die Grof3schreibung von Satzanfangen und Nomen kennen ge-
lernt. Die Wortart ,Nomen* wird in diesem Lehrwerk zun&chst unter dem Begriff , Namen-
worter® eingefiihrt und umfasst Bezeichnungen fir Menschen, Tiere, Pflanzen und Dinge.
Worter, die in die entsprechenden Inhaltskategorien einzuordnen sind, sollten von den Kin-
dern erkannt und grof3geschrieben werden. Zusétzlich wird den Kindern die Hilfestellung ge-
geben zu Uberprifen, ob ein Artikel vorangestellt werden kann. Diese Thematik wurde im
zweiten Schuljahr vertieft. Erganzend wurde die Kleinschreibung von Verben (= Tu-
Wortern) und Adjektiven (=Wie-Wortern) vermittelt.

Dieses Vorwissen der Kinder konnte im Rahmen der Unterrichtsreihe genutzt werden und
fuhrte immer wieder zu Gesprachen Uber die Grenzen der wortartenbezogenen Regeln. Dabel
sollten die Schiler die satzbezogene Grol3schreibung nicht als ein Konkurrenzverfahren erle-
ben, sondern as eine zuverlassige, alternative Moglichkeit zur Feststellung der Grof3schrei-
bung kennen lernen. Die Unterrichtsreihe fand am Ende der zweiten Klasse statt.

Um Missverstéandnissen vorzubeugen, sei darauf hingewiesen, dass die Vorerfahrung mit
dem wortartbezogenen Ansatz natirlich keine notwendige Bedingung fir das Funktionieren
dieses Modells ist. In verschiedenen Schulen in Deutschland wird seit einigen Jahren die
satzinterne Groldschreibung von Anfang an satzbezogen gelehrt, vgl. Rober-Siekmeyer
(1999). Wir gehen aber davon aus, das gegenwartig in der Mehrzahl der Félle Elemente des
wortartbezogenen Ansatzes bei den Kindern bekannt sind, u.a. durch Nachfragen bei den El-
tern, Klassenwechsel usw. Auferdem arbeiten die meisten Lehrblcher naturlich noch mit
dem Wortartkonzept.

3.2  Zur Struktur der Unterrichtsreihe

Die in Kapitel 2 vorgestellte Unterrichtseinheit war mit der Zielsetzung konzipiert worden,
uber die Vermittlung konkreter Regeln der satzbezogenen Grof3schreibung die Kinder zu
mehr Sicherheit in diesem Rechtschreibbereich zu fihren. Als Ausgangspunkt wurden sog.
Treppengedichte verwendet, in denen die Zufligung eines adjektivischen Attributs grof3zu-
schreibende Worter als solche ausweist. Dabel besteht folgender Zusammenhang zwischen
der schulUblichen wortartbezogenen und der satzbezogenen Vermittlungsmethode: Alle Sub-
stantive (, Namenworter*) konnen as , Treppenwdrter” vorkommen und sind dann durch ein
Adjektivattribut erweiterbar, aber nicht alle Treppenwoérter sind von der Wortart her Substan-
tive. Dies ist eine sprachdidaktische Operationalisierung der linguistischen Aussage, dass im
Deutschen der Kern der Nominalgruppe grof3geschrieben wird. Er ist dadurch charakterisiert,
dass er durch Attribute, insbesondere durch ein flektiertes Adjektivattribut, expandiert wer-
den kann. In diesem Sinne lassen sich die Unterrichtsziele der 16 Unterrichtseinheiten fol-
gendermalen charakterisieren.

1. Erarbeitung der Struktur und der charakteristischen Kriterien von Treppengedich-
ten

2. Entwicklung von Treppengedichten auf der Basis der charakteristischen Kriterien
und Kennzeichnung der Grol3schreibung von ,, Treppenwdrtern*

3. Forderung der Fahigkeit, treffende adjektivische Attribute zu Substantiven zu fin-
den

Herausstellung der Flexionsendungen von adjektivischen Attributen
Umwandlung von Treppengedichten zu Sétzen
Umstrukturierung von Sétzen zu Treppengedichten

N o g A

Anwendung der Kriterien des satzbezogenen Konzepts auf Sétze
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8. Spielerische Konstruktion von Sétzen, die in der folgenden Einheit in ein Spiel in-
tegriert werden

9. Herstellung eines Spiels zur Festigung der gelernten Regeln

10. Ubung und Vertiefung der Handlungsschritte des satzbezogenen Konzepts mit
Hilfe des selbstgebauten Spiels (3 Unterrichtseinheiten).

11. Stationsarbeit mit dem Ziel, die eigenen Kenntnisse zu vertiefen, Schreibungen zu
begriinden und die Regeln auf Sitze mit veranderter Struktur zu tbertragen (3 Un-
terrichtseinheiten).

12. Abschlussfest

Betrachtet man die Struktur der Unterrichtsreihe, so nahm die Erprobung des Konzepts an ei-
genen Sdtzen nur einen geringen Umfang ein. Zundchst wurden die entwickelten Regeln nur
an Treppengedichten erprobt und anschlieRend auf vorgegebene Sétze, die die Subjekt-
Pradikat-Objekt-Struktur aufwiesen, ibertragen. Erst in der Ubungsphase (13.-15. Stunde)
wurden andersartig aufgebaute Sétze thematisiert. Dies hilft den Kindern, die Handlungs-
schritte zunédchst zu verinnerlichen und so Sicherheit im Umgang mit ihnen zu gewinnen, be-
vor sie diese variabel einsetzen sollen. Ebenfalls hilfreich ist es, vorgegebene Sétze auf die
Grof3schreibung hin zu tUberprifen. Dadurch konnten die Schiler sich gezielt auf die vermit-
telten Kriterien der Grof3schreibung konzentrieren, ohne eventuell durch ihre eigenen Schwéa-
chen beim Verschriftlichen von Wortern abgelenkt oder Uberfordert zu werden.

3.3 Leistungsstand vor der Unterrichtsreihe

Wie schon erwéhnt, hatten die Kinder Vorerfahrungen im Bereich der Grol3schreibung. Wa-
rum sollte man ihnen also ein andersartiges Konzept vermitteln und riskieren, sie dadurch e-
ventuell zu verwirren?

Um dies zu verstehen, ist es interessant, einen Blick auf den Leistungsstand der Kinder vor
der Unterrichtsreihe zu werfen. Um herauszufinden, welches Wissen die Schiler besitzen,
wurde den 22 Kindern im Vorfeld folgender Text diktiert:

Familie Mller ist in den Wald gefahren. Beim Wandern bewundern sie das
Griun der Badume. Ein Reh kommt hinter einem grof3en Baum hervor. Das
Braun seines Felles schimmert im Licht. Dann verschwindet es wieder im
dichten Wald.

Im Hinblick auf die differierenden Voraussetzungen erfolgte das Diktat in relativ homogenen
Kleingruppen. So sollte kein Kind wahrend des Diktierens durch die Schnelligkeit der ande-
ren unter zusétzlichen Leistungsdruck geraten. Um die Konzentration zu gewahrleisten,
brauchten die Kinder nach einer kurzen Vorlesephase nur die hervorgehobenen Sétze aufzu-
schreiben.

Ausgewertet wurde das Diktat nur hinsichtlich der Grol3schreibung. Der diktierte Text ent-
hielt abgesehen von den Satzanféangen acht Worter, die regelgemal} grol3 geschrieben werden.
Dazu gehoren funf Substantive, die die Kinder entsprechend der im Unterricht thematisierten
Regeln hétten identifizieren konnen (Baum, Reh, Baume, Fell, Licht). Zusétzlich enthielt der
Text zwei substantivierte Adjektiven (das Grin, das Braun) und ein substantiviertes Verb
(das Wandern). Aufgrund ihres Schulwissens konnen die Schiler diese Form der Grof3-
schreibung noch nicht kennen. Da die Worter zudem ziemlich eindeutig den klassischen
Wortarten Adjektiv bzw. Verb (fur die Schiler ,Wie-Wort* bzw. , Tu-Wort*) zuzuordnen
sind, war zu erwarten, dass die Kinder sie entsprechend klein schreiben wirden.
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Wie haben die Kinder nun auf dieses Diktat reagiert? Nur ein Kind hélt sich an die gelernten
Regeln und setzt die Grobuchstaben allein bei den ,, echten* Substantiven. Die meisten Mit-
schiuler markieren zusétzlich ein, zwei oder sogar alle drei Substantivierungen. Dabei schrei-
ben sie dominierend die Adjektive grol3 — das Verb wandern lasst sich fir sie wahrscheinlich
eindeutig der Wortart , Tu-Wort* zuordnen, denn ,wandern tut man jal*. Immerhin schreiben
dennoch vier Kinder auch ,,wandern* grof3.

Neben der Grof3schreibung der Substantivierungen ist auffalig, dass nur funf Kinder alle
»echten” Substantive erkennen. Licht scheint fir 16 Schiler nicht in diese Wortart zu fallen
und wird dementsprechend kleingeschrieben. Dies liegt wahrscheinlich daran, dass , Licht*
fur viele Kinder nicht fassbar und somit schwer zu erkennen ist, wofir es ein Name ist, denn
diese Assoziation verbinden die meisten Kinder mit dem Begriff , Namenwort”. Der folgende
Ausschnitt aus einem Gesprach belegt dies (L bezeichnet die Lehrerin (= Ellen NUnke), K das
Kind):

L: Ist denn, Licht* ein Namenwort?

K: ...Nen

L: Wasist denn ein Namenwort?

K: Mama, Papa, Blume ... wenn es ein Name fir etwasiist.

Zwei Kinder verwenden keinerlel satzinterne Grofbuchstaben und entscheiden sich fir eine
reine Kleinschreibung.

Diese Ergebnisse widersprachen stark den Erwartungen, auf die man aufgrund des Vorwis-
sens hétte schlief3en kdnnen. Wieso schreiben die Kinder Substantivierungen grof3, obwonhl
sie diese doch noch gar nicht vermittelt bekommen haben? Um mehr Informationen Uber die
Strategien der Kinder zu erhalten und FlUchtigkeitsfehler von Verstandnisfehlern unterschel-
den zu kénnen, schloss sich an das Diktat eine Einzelbefragung an. Den Kindern sollte die
Moglichkeit gegeben werden, ihre Regeln zu formulieren, diese an ihren Schreibungen zu be-
legen und eventuell Schreibungen zu verandern.

Wie begriinden die Schiller also ihre GroRRschreibung? Uberraschenderweise fulhren nur vier
Kinder die intensiv gelehrte Regel ,, Namenworter schreibt man grof3* als Begrindung fur ih-
re Grol3schreibung auf. Eine zu den Uberdurchschnittlich guten Rechtschreibern gehérende
Schilerin erklérte mir, was sie unter einem Namenwort versteht, so:

K: Hm, ja, wasist das, ein ... ein Wort, was, weil3ich nicht, 8hm, auf jeden Fall,
daist auch Mama, Papa und dasist halt naja Namen, wie Alina, das wird immer
alles grof3geschrieben.

Vier Kinder konnten aul3er der Regel, dass der Satzanfang grof3geschrieben wird, keine wei-
teren Regeln angeben. Die Ubrigen Schiler und Schilerinnen brachten zur Begrindung der
Grol3schreibung von den in der Schule gelernten Regeln abweichende Erklarungen vor. Zwei
Kinder fuhrten zur Begriindung ihrer Grol3schreibung die klassische ,, der, die, das-Regel“ an.
Bei meinen anschlief3enden Fragen lief3en sie sich jedoch leicht verwirren:

K: Meine Mutter hat mir gesagt, alle Worter, die mit der, die, das anfangen,
werden grof3geschrieben. ...

L: Sie sind in den Wald gefahren, da hast du gefahren klein geschrieben. Wa-
rum?

K: Welil der, die, das kann man ja nicht davorsetzen. Der gefahren oder die ge-
fahren.

L: Die Gefahren, gibt esdie nicht?

K: ... irgendwie schon. ...
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L: Warum hast du denn kommt klein geschrieben?
K: ... Welil daist ... der kommt, die kommt, das passt jairgendwie nicht. Naja,
ein bisschen schon.

Eines der Kinder koppelte die Grof3schreibung an das, was man sehen kann. Diese Behelfsre-
gel ist eine der klassischen Hilfestellungen, die Kinder entweder von Lehrern oder Eltern ex-
plizit genannt bekommen oder eigenstandig aus der gangigen Darstellung der Substantive als
Namenworter entwickeln (Rober-Siekmeyer 1999). Ein anderes Kind schloss aus der Grofe
dessen, was man sehen konnte, auf die Grof3- oder Kleinschreibung:

L: Warum hast du denn Wald grof3geschrieben?

K: Weil Wald, der ist jagrof3, und dann schreibt man den auch grof.

L: Und bei in den Wald gefahren, da hast du gefahren kleingeschrieben. Wa-
rum?

K: Well gefahren dasist ein Auto, und dasist klein.

L: Und den Baum den hast du grof3geschrieben.

K: Weil der Baum ganz grof3 ist, und dann habe ich ihn grof3geschrieben.

L: Im Licht, warum hast du Licht kleingeschrieben?

K: Weil dasLicht kleinist.

Ein anderes Kind begrindete die Grof3schreibung seiner Worter damit, dass es hort, ob ein
Wort grof3geschrieben wird:

L: Kennst du irgendeine Regel, was man grof3schreibt oder was man klein-
schreibt?

K: Nein. Keine Ahnung.

L: Irgendwie musst du doch erkennen, wie du ein Wort schreiben musst.

K: Ich héredas. ... Weil ,wandern* wird immer klein geschrieben. Weil dasein
Wort ist, wenn man das spricht, hort sich das klein an, also hort sich das grof3
an, aber es wird kleingeschrieben.

Hierbei bleibt anzumerken, dass das Kind mit seiner Strategie oder auch durch das Nichtvor-
handensein einer Strategie die Maguskeln sehr erfolgreich setzt. Einzig das substantivierte
Verb wurde von ihm nicht richtig gekennzeichnet.

Vier weitere Kinder banden die Grof3schreibung nicht an die Wortart oder die Bedeutung ei-
nes Wortes, sondern an das Satzbild, so dass sie folgende Regeln &ul3erten:

K: Welil das die Mitte,... man schreibt, wenn man eine Geschichte schreibt, im-
mer am Anfang irgendwo, aso, so mittendrin schreibe ich einfach immer klein.

K: Wenn ein neuer Satz anféngt, schreibe ich immer grof3. Und wenn, wenn
z.B., wenn esjetzt mitten im Satz ist, da kann ich ja nicht einfach so grofld ma-
chen. Grof3es E oder so was.

L: Aber am Schluss kann man dann wieder grof3schreiben, oder?

K: Nein.

L: Aber du hast doch gesagt, dass Baum grof3geschrieben wird, und das steht ja
fast am Schluss.

K: .... Am Anfang ja, aber nicht am Ende.

L: Du hast ja eben gesagt, dass Tiernamen und Menschennamen grof3geschrie-
ben werden.

K: Ja

L: Werden die denn grof3 geschrieben, wenn sie in der Mitte oder am Ende ei-
nes Satzes stehen?

K: Nein.
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Diese Auswahl mag geniigen (fir weitere Beispiele vgl. Rober-Siekmeyer 1999 u.am.).
Festzustellen ist eine deutliche Diskrepanz zwischen dem in der Schule gelernten, scheinbar
so einfachen Satz Namenwdrter schreibt man groR, dem tatsachlichen Konnen der Kinder
und ihrem Wissen dartiber, wie sie dazu kommen, grof3 zu schreiben. Diese Ergebnisse zei-
gen deutlich, wie grol3 die Schwierigkeiten sind, die Schuler mit der herkdmmlichen, an
Wortarten gebundenen Vermittlung der Grof3schreibung haben. Auch in der untersuchten
Klasse stellt die Groldschreibung ein Feld der Unsicherheit dar. Nur ein geringer Teil der
Schiler fuhrt das vermittelte Konzept der Groldschreibung Uberhaupt zur Begrindung auf,
vielen fallt es schwer, die Worter in die passende Wortart einzuordnen. Schon ein normales
Mal an Schriftpraxis scheint die Kinder zu der Erkenntnis zu fuhren, dass sie mit den gelern-
ten Mitteln, namlich der wortartenbezogenen Grof3schreibung, nicht erfolgreich im Bereich
der Grof3schreibung Ful? fassen kénnen. Deshalb greifen sie auf von verschiedenen Seiten
angebotene Hilfsregeln (wie die klassische Der-die-das-Regel) zuriick und versuchen, ihre
Strategie so zu modifizieren, dass ihre Fehlerquote sinkt. Freilich sind diese Bestrebungen oft
nicht vom Erfolg gekront, da ein Grofteil der Schreiber im Bereich der Grof3schreibung im-
mense Defizite aufweist.

Dass eine Klasse also schon eine Zeitlang die an Wortarten gebundene Grol3schreibung ver-
mittelt bekommen hat, bedeutet nicht, dass sie diese auch verstanden hat und anwenden kann.
Vor alem bei der Anwendung scheint es grof3e Schwierigkeiten zu geben, sobald man Uber
die gangigen Prototypen ,,Mama, Haus, Blume, Auto* hinausgeht. Wie Sie selbst im Ein-
gangsdiktat Grof3buchstaben in einem Nonsenstext einsetzen konnten, setzen die Kinder in
einem Text richtig Grof3buchstaben, obwohl sie nicht nur diese Form der Grolschreibung
nicht kennen, sondern sie sogar den gelernten Regeln widerspricht; sie kann man eben nicht
durch die Grof3schreibung einer bestimmten Wortart begrinden. Vielmehr ist davon
Gebrauch zu machen, dass der Satz an sich strukturiert ist und dass die Grol3schreibung an
eben diese Strukturen gebunden ist — Gber alle Wortarten hinweg!

3.4 Leistungsstand nach der Unterrichtsreihe

Kritik an der gangigen Wortartengrof3schreibung wurde schon vielerorts verbreitet und ist
somit nicht sonderlich verwunderlich. Wie aber reagieren die Kinder auf das satzbezogene
Konzept? Sind dessen Regeln nur theoretisch logisch und eventuell fir Grundschulkinder viel
zu abstrakt und gar nicht greifbar? Oder bieten sie den Schilern konkrete Handlungsschritte,
die ihnen die Entscheidung fur oder gegen die Grof3schreibung von Wortern zuverléssig er-
maoglichen?

Von Interesse war aso, inwieweit die Kinder durch die Unterrichtseinheit effektive Fort-
schritte machen konnten. Ebenso wie vor der Unterrichtsreihe wurde den Kindern deshalb
auch danach ein kurzer Text diktiert, in dem sie das Gel ernte umsetzen konnten:

Mogli wandert durch den Wald. Beim Gehen bewundert er das Grin der Béu-
me. Pl6tzlich kommt eine Schlange. Von ihrem Zischen bekommt er Angst.

Die Verteilung der Grol3schreibung auf verschiedene Wortartenberei che entsprach im Groben
der des ersten Diktats, insgesamt waren satzintern vier , echte” Substantive (Wald, Baume,
Schlange, Angst), zwei substantivierte Verben (gehen, zischen) und ein substantiviertes Ad-
jektiv (grin) mit Grof3buchstaben zu versehen. Die Anzahl der substantivierten Verben wur-
de absichtlich erhéht, da die Ergebnisse des ersten Diktats darauf schlief3en lief3en, dass die
Kinder diese Wortart am besten erkennen und entsprechend kleinschreiben. Durch die leicht
als Téatigkeiten zu klassifizierenden Beispiele sollte sich zeigen, welches Konzept dominie-
rend eingesetzt wurde. Aul3erdem kam ein artikelloser Gebrauch von Nomen vor (Angst).
Zudem lé&sst sich Angst der Gruppe der Abstrakta zuordnen, die von Kindern erfahrungsge-
mal3 schwer als Namenwarter erkannt werden.
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Wie schneiden die Schiller in diesem zweiten Diktat ab? Grundsétzlich ist eine deutliche
Leistungsverbesserung gegentiber dem ersten Diktat zu vermerken. Immerhin neun Kinder —
also fast die Hélfte der Klasse — bleiben im Bereich der Grol3schreibung ganzlich fehlerfrel.
Zwel Schiler lassen nur eine Groldschreibung aus, kennzeichnen ansonsten aber alle Worter
richtig. 74% der Schiler entdeckten alle grof3zuschreibenden Substantive — im Vergleich zu
22% im ersten Diktat. Aulerdem kennzeichneten 58% der Schiller zusétzlich die beiden sub-
stantivierten Verben und das substantivierte Adjektiv mit einem Grof3buchstaben.

Eine Leistungssteigerung ist also nicht abzustreiten. Zu fragen ist alerdings, ob dies alein
auf den satzbezogenen Ansatz zurtickzufihren ist oder ob die Verbesserung anderweitig zu
erkldren ist. So koénnte auch die intensive Beschaftigung mit der Grol3schreibung allgemein
als Grund angefuhrt werden und sicherlich ist dies auch zu berticksichtigen. Jedoch muss
auch in Betracht gezogen werden, dass es sich bel der Unterrichtsreihe nicht um eine Vertie-
fung des bisherigen Wissens gehandelt hat, sondern um das Erlernen eines vollsténdig neuen
Ansatzes. Dieser profitierte zwar tellweise vom Basiswissen des wortartenbezogenen Kon-
zepts, z.B. der Kenntnis von Adjektiven, grundséizlich stellte er jedoch eine neue Verfah-
rensweise dar.

Um abzusichern, ob es sich bei der Leistungssteigerung tatsachlich um einen Erfolg des satz-
bezogenen Konzepts handelte, das den Kindern wirkungsvolle Handlungsstrategien zur Hand
gab oder ob die Verbesserung nur auf ein verstérktes Bewusstmachen der Grof3schreibung
zurlckzufiihren war, schloss sich an das Diktat wiederum eine Einzelbefragung an, die die
Strategien der Kinder genauer beleuchten sollte. Die Befragung begann stets mit einer Frage,
die auf allgemeine Regeln zur Grofdschreibung hinauslief. Der Grofdteil der Kinder nannte
daraufhin das Charakteristikum der Expandierbarkeit als Kriterium fur die Grof3schreibung.

L: Erklare mir doch mal, wie du erkennst, ob ein Wort grof3- oder kleinge-
schrieben wird?
K: Immer, wo ich was vorsetzen kann, das muss ich grof3schreiben.

Da die meisten Schiler wie in dem angefihrten Beispiel die , erlaubten Endungen”, also die
Flexionsendungen, nicht anflihrten, wurde dieses Wissen an einem Beispielsatz Uberprift, in
dem ein Wort durch einen Partikel (z. B. ,ganz”) erweitert wurde.

L: Wenn du jetzt z.B. den Satz hast: ,, Titus geht pl6tzlich aus der Klasse* und
du Uber legst dir, dass du ja vor plétzlich ein ganz setzen kannst, also Titus geht
ganz plétzlich aus der Klasse, dann hast du jaein Wort davorgesetzt, also wird
plotzlich grof3geschrieben.

K: Nein, dann nicht, weil ganz hat ja nicht die Endung, die richtige Endung.

Diese Falle wurde nur von einem Kind nicht auf Anhieb durchschaut, ansonsten zeigten die
Kinder, dass sie die Bedingung der Endungen verinnerlicht hatten.

Bei manchen Kindern kamen auch die im Vorfeld gelernten wortartenbezogenen Strategien
wieder zum Vorschein, bezeichnenderweise nutzen die Schiler diese nur bei leicht zu erken-
nenden ,,reinen” Substantiven wie Wald. In nicht so eindeutig einer Wortart zuzuordnenden
Fallen stitzten auch diese Kinder sich auf das satzbezogene Konzept. Wahrend sich die meis-
ten Kinder vollstandig auf das satzbezogene Konzept bezogen, empfanden die Kinder, die -
ne Vermischung der Konzepte vorgenommen hatten, diese nicht als gegensétzlich, sondern
eher as sich erganzend. So erklart ein Junge:

K: Am Anfang wird jajeder Buchstabe grof3geschrieben, am Satzanfang. Die
NamenwOrter werden auch grof3geschrieben. Manche Tu-Worter oder Wie-
Worter werden auch grof3geschrieben.

L: Und woher weil du, wann Tu-Worter oder Wie-Woérter grof3geschrieben
werden?
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K: Also, hier z.B. das Grin, da kann man was zwischensetzen. Dann wird das
grof3geschrieben das Wort danach.

Er hat also erkannt, dass das wortartenbezogene Konzept nicht in allen Féllen sicher anzu-
wenden ist und kann diese Licken mit Hilfe des satzbezogenen Konzepts schlief?en. Nur ein
Junge sieht den Widerspruch zwischen den Aussagen des wortartenbezogenen und denen des
satzbezogenen K onzepts als Erschwerung an:

K: Manchmal geht’s schwierig, z.B. bei einem Wort, bel das Grun, dasist ndm-
lich eigentlich ein Wie-Wort. Und hier, das Gehen, aber da kann man trotzdem
was mit der richtigen Endung davorsetzen.

Zwel Jungen haben einen Grofdeil der Unterrichtsreihe verpasst, da sie langere Zeit krank
waren. Da sie auch vor der Unterrichtsreihe Probleme im Bereich der Grol3schreibung zeig-
ten, hatten sie in ihren Diktaten wieder einige Fehler. Die Einzelbefragung erméglichte es,
ihnen das Konzept in Ruhe zu erkldren und es mit ihnen Satz fir Satz auszuprobieren. Die
Jungen verstanden die Schritte Uberraschend schnell und konnten systematisch ihre Fehler
verbessern.

Andreas, der in seinem Leistungsstand stark zurticklag und inzwischen auch das Schuljahr
wiederholt, hatte das satzbezogene Konzept noch gar nicht verinnerlicht. Er band die Grol3-
schreibung immer noch an das, was er sehen konnte. Wenn ihm aber die Struktur des satzbe-
zogenen Konzepts vorgegeben wurde, konnte er dies umsetzen. Er brauchte nur jemanden,
der ihm kleinschrittig sagte, was er als nachstes herausfinden sollte. Dieser Junge bendtigt
noch Zeit und Ubung, um die Handlungsschritte in ihrer Reihenfolge zu verinnerlichen, je-
doch zeigt die Tatsache, dass er entscheiden kann, ob ein Wort grof3 oder kleingeschrieben
wird, dass auch er das satzbezogenen Konzept nach einer Verinnerlichungsphase erfolgreich
umsetzen koénnte.

Besonders Uberraschend war die Verbesserung von Sven. Im ersten Diktat hatte er kein ein-
ziges Wort richtig grof3geschrieben, die Befragung lief3 darauf schlief3en, dass er keinerlei
L 6sungsstrategien zum Erkennen der Grof3schreibung besal’. Demgegentiber stand sein Ab-
schneiden im zweiten Diktat, wo er im Bereich der Grof3- und Kleinschreibung fehlerfrei
blieb. In der Einzelbefragung begriindete er seine Grol3schreibung treffend aufgrund der Re-
geln des satzbezogenen Konzepts.

Grundsétzlich lasst sich herausstellen, dass alle Kinder wahrend der Befragung mit Hilfe des
satzbezogenen Konzepts herausfinden konnten, ob ein Wort grof3- oder kleingeschrieben
wird. Aufgrund fehlender Verinnerlichung konnten dies zwar nicht alle Kinder selbststéndig
leisten, teilweise bendtigten sie dafUr die Vorgabe der Strukturen, aufgrund derer sie die Ana-
lyseschritte jedoch eigenstandig vollzogen. Das Konzept bot im Kernbereich der Grof3schrei-
bung also schon nach relativ kurzer Bearbeitungsphase den Kindern Handlungsschritte, die
von ihnen leicht zu handhaben und erfolgsversprechend anzuwenden waren und ihnen zusétz-
lich die Moglichkeit zur Selbstkontrolle offerierten.

Dies wurde von einigen Kindern auch vermerkt. So bemerkt Anna, dass ,,man [die Grol3
schreibung] ja auch leicht rausfinden” kann. Und auch Alina drickt im Gespréach ihre Zufrie-
denheit Uber die Uberprifbarkeit der GroRRschreibung aus:

K: (Uberrascht): Habeich allesrichtig?

L: Ja LetztesMal hast du dich janoch ein paar Mal vertan.

K: Jetzt habe ich einfach ausprobiert, z.B. bei zischen, da habe ich gedacht: ih-
rem schnellen Zischen ... und ich hatte es erst klein, aber deswegen habe ich es
dann noch grof3.
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Sporadisch tauchten Schwierigkeiten bei unterschiedlichen Kindern auf. Einige Kinder haben
die Attributendungen, die sonst offen im Unterricht aushingen, noch nicht verinnerlicht und
konnen dementsprechend wahrend der Befragung die Endungen nicht als richtig oder falsch
klassifizieren. Zwel Kinder haben manchmal Probleme, die Expansionen genau an einer be-
stimmten Stelle und nicht irgendwo im Satz einzuftigen.

L: Dass du herausgefunden hast, dass gehen hier grof3geschrieben wird, finde
ich jatoll, denn gehen ist ja eigentlich ein Tu-Wort. Was kdnnte man denn da-
vorsetzen?

K: Mogli geht durch den alten, dunklen, vergammelten Wald.

: Wo hast du denn jetzt Wie-Worter vorgesetzt?

: Oh, vor Wald.

: Dann versuch’ jetzt einmal, die Wie-Worter, genau vor gehen zu setzen.

: Falt mir nichts ein.

: Wie kann man denn gehen?

: Schnell oder langsam.

: Dann setz’ das doch mal ein.

: Beim schnellen Gehen findet Mogli den Affenkonig.

Obwohl ich die Schiler nicht aufgefordert hatte, im Zuge des Diktats die Endungen und
Treppenworter farbig zu markieren, griffen viele Kinder auf diese Hilfe zurtick. Ein Kind
kennzeichnete dabei auf3er den eingefligten Expansionsendungen (rotes Einkreisen) auch
nicht funktions-, aber formgleiche Buchstabenfolgen. Jedoch erkannte sie bei genauerer Be-
trachtung den Unterschied:

L: Guck mal, da steht er, warum hast du das denn rot eingekreist?

K: Wegen er, das gehotrt doch dazu.

L: Aber fehlt denn nicht noch was? Wenn man sich ein Wie-Wort ausgesucht
hat, dann musste man da noch die richtige Endung anhéngen, so wie die Kinder
sie dann immer in der Hand hatten. Welches Wie-Wort steckt dennin er?

K: Keines. Dann wird das nicht eingekreist.

AD AL AL AN

Die aufgefthrten Unstimmigkeiten deuten nicht auf schwerwiegende Verstandnisfehler des
Konzepts, sondern auf eine erst in Teilschritten abgelaufene Verinnerlichung hin. Wenn man
den Kindern in den verschiedenen Bereichen noch Phasen der Ubung und Festigung anbietet,
werden sie auch diese Hirden Uberwinden.

Sowohl der Vergleich der Diktate wie auch die Argumentation der Kinder im Rahmen des In-
terviews zeigen, dass die neugelernten Regeln den Schilern Handlungsschritte an die Hand
geben, die sie verstehen und anwenden konnen. Da die Kriterien der satzbezogenen Grof3-
schreibung den Kernbereich der Grof3schreibung vollstandig abdecken, sind die Schiler al-
lein durch das konsequente Anwenden der Handlungsschritte erfolgreich — ein Gefiihl, das sie
bei der Anwendung des wortartenbezogenen Ansatzes nur selten hatten. Ruckblickend auf
die Auswertung des ersten Interviews und wahrscheinlich auch auf Ihre eigene Berufserfah-
rung erinnern Sie sich sicherlich an die vielen Probleme, die Kinder in diesem Bereich haben.
Viele greifen auf fragwurdige Hilfsregeln zurlick, um so ihre Fehlerquote zu verringern. Eben
diese Suche nach neuen oder erweiternden Regeln spiegelt die Unsicherheit und Unzufrie-
denheit mit der an Wortarten bezogenen Grol3schreibung wider. Und genau hier liegt die
Stérke der satzbezogenen Grof3schreibung: Sie erméglicht den Kindern die Erfahrung, dass
die gelernten Regeln hilfreich sind und sie erfolgreich zu ihrem Ziel fihren — ndmlich sich fur
oder gegen die GroR3schreibung zu entscheiden. Sowohl die konkreten Substantive wie Abs-
trakta und samtliche Substantivierungen sind plétzlich regelgemal. Aus diesem Sicherheits-
gefuhl heraus kdnnen Kinder mit Ausnahmen, die es jaimmer gibt, auch als solche umgehen.
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Es gibt eben Worter, die sich in keine Regel pressen lassen, aber diese Ausreif3er sind lernbar
und stellen nicht das gesamte Regelkonstrukt in Frage.

Ein letzter Punkt: Das Erlernen der satzinternen Grol3schreibung fordert von den Kindern
sprachliche, quasi virtuelle Operationen. Die Regel heifdt nicht ,,wenn ein flektiertes Adjektiv
vor einem Wort steht, wird das Wort grof3 geschrieben* sondern ,,wenn man ein flektiertes
Adjektiv davor setzen kann“. Solches ,, Hantieren* mit Strukturen ist die Basis jeden Ausbaus
der schriftlichen wie der mundlichen Sprachfertigkeiten.

3.5 Vergleich des wortartgebundenen und des satzbezogenen Ansatzes

Ist der satzbezogene Ansatz zur Vermittlung der Grof3schreibung nun tatséchlich effektiver?
Die Ergebnisse der dargestellten Untersuchung kénnen dies zunédchst nur punktuell beantwor-
ten: Den Kindern dieser Klasse schien er eine tatséchliche Hilfestellung zu sein, der ihren Er-
folg im Bereich der Grofl3schreibung eindeutig forderte.

Eine Antwort auf die Frage nach langfristigeren Ergebnissen kann eine Untersuchung von
Christiane Wilhelmus (2000) geben. Da sich an unterschiedlichen Schulen in ganz Deutsch-
land Lehrerinnen und Lehrer auf diesen neuen Ansatz umgestellt haben, konnte sie einen
Vergleich zwischen zwei vierten Schuljahren durchfihren, die die Grof3schreibung auf je un-
terschiedlichem Wege vermittelt bekommen hatten. Wahrend die eine Klasse nach dem klas-
sischen wortartenbezogenen Ansatz unterrichtet worden war, beruhte die Vermittlung der
Grol3schreibung in der anderen Klasse auf dem hier dargestellten satzbezogenen K onzept.

Die zentralen Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen (vgl. auch Ninke & Wilhel-
mus 2001). Digenigen Kinder, die die Grol3schreibung nach der satzbezogenen Methode
vermittelt bekamen, waren in diesem orthographischen Bereich erfolgreicher als die ,, Wortar-
ten-Kinder". Zudem schien hier der Unterschied zwischen leistungsstarken und leistungs-
schwachen Schilern weniger grof3 zu sein. Wahrend sich in der , Wortarten-Klasse” Kinder
fremder Muttersprache im unteren Leistungsbereich befanden, erbringen solche Schiler bei
einer satzbezogenen Vermittlung in der satzinternen Grof3schreibung teilweise sogar bessere
Leistungen alsihre deutschen Mitschiler.

Auch diese Untersuchung belegt, dass es sich bel der satzbezogenen Grof3schreibung um den
erfolgreicheren und somit geeigneteren Ansatz zu handeln scheint. Wiederum jedoch ist die
Stichprobe relativ gering — aus der Untersuchung zweler Klassen lassen sich keine allgemel-
nen Aussagen ableiten. Aus diesem Grunde fuhrt Christiane Wilhelmus momentan eine Stu-
die zur langfristigen Wirkung einer satzbezogenen Vermittlung der Grof3schreibung durch,
die reprasentative Ergebnisse liefern soll.

3.6  Aspekte zur Weiterarbeit

Die vorgestellte exemplarische Unterrichtsreihe ist nur als Einstieg zu sehen, um Kindern die
konkreten Handlungsschritte der satzbezogenen Grof3schreibung nahe zu bringen. Langfristig
gilt es, die vermittelte Vorgehensweise auch Uber konkrete Unterrichtseinheiten in den
Schulalltag zu integrieren. Hierzu bieten sich im Unterricht verschiedene M dglichkeiten.

Waéhrend in der dargestellten Unterrichtsreihe die Erarbeitung und Erprobung des Konzepts
nur an vorgegebenen Sétzen erfolgte, ist es wesentlich, die Handlungsschritte immer stérker
auf die eigenen Sétze der Kinder zu Ubertragen und die Handlungsschritte der Grof3schrei-
bung hieran zu erproben.

Da Kinder im alltéaglichen Unterricht sehr hdufig nach der Schreibung eines Wortes fragen,
koénnen diese Situationen stets von der Lehrerin als eine Moglichkeit aufgegriffen werden, die
Kriterien anzuwenden. So kann gemeinsam entschieden werden, ob das Wort grof3- oder
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kleinzuschreiben ist. Wesentlich ist dabei, dass die Lehrerin selbst die Handlungsschritte fur
sich verinnerlicht hat und im Sinne einer V orbildfunktion anwendet.

Gleichzeitig beruhte die Unterrichtsrethe im Sinne der Reduzierung von Schwierigkeiten nur
auf Sdtzen der Subjekt-Pradikat-Objekt-Folge. Darauf aufbauend sollte die Grolschreibung
auch bei variableren, komplexeren Satzkonstruktionen erprobt werden.

Verfassen die Kinder eigene Texte, so sollen sie diese auch auf rechtschriftliche Phénomene
hin Uberprifen. Um die Kontrolle der Grof3schreibung zu tiben und die Schiler nicht zu tber-
fordern, kann der Fokus zunéachst nur isoliert auf die Grol3schreibung gerichtet werden — al-
lein hierauf sollen die Texte Uberarbeitet werden. Erst nach der Phase der Verinnerlichung
sollte sie mit der allgemeinen Uberarbeitung kombiniert werden.

Das Einkreisen der Flexionsendungen und des grof3zuschreibenden Kerns ist zu Beginn der
Unterrichtsreihe sehr wichtig. Durch die verlangte farbige Kennzeichnung werden die Kinder
immer wieder an die Regeln und dazu notwendigen Handlungsschritte erinnert. Dies soll die
Verinnerlichung der Regeln beginstigen. Gleichzeitig geben die Markierungen dem Lehrer
Aufschluss dariiber, ob das Kind die Regeln verstanden hat. Werden z.B. falsche Endungen
eingekreist, so muss mit diesem Kind eben dieser Bereich noch einmal wiederholt werden.

Den Kindern, die das Prinzip schon so gut verinnerlicht haben, dass sie die Hilfsfunktion der
Attribute nicht mehr benétigen, kann angeboten werden, die Stellen, an denen sie Attribute
einfugen konnten, mit einem Trichter zu markieren. Dies ist langerfristig eine sinnvolle Me-
thode, um Texte auf die Grof3schreibung hin zu Uberprifen, ohne die Attribute tatsachlich
einfligen zu mussen und so den Text auch inhaltlich zu verandern. Auch auf dieses Hilfsmit-
tel sollte nach einiger Zeit verzichtet werden konnen.

Was die Verinnerlichung von Regularitdten angeht, so darf man sich dies nicht so vorstellen,
dass ein vormals bewusster Vorgang (,ich prufe, ob ein Adjektivattribut moglich ist*) nun-
mehr einfach unbewusst weiter ablauft. Das Adjektivattribut dient ja nur als Operationalisie-
rung dafiir, dass der Kern der Nominalgruppe erkannt wird. Dieser Kern weist natirlich wei-
tere Eigenschaften auf: Er ist flektiert, wird haufig von einem Artikel begleitet und kann auch
durch andere Attribute (Relativsatz, Genitivattribut usw.) erweitert werden; er steht in einem
groleren Verbund, der Nominalgruppe, die ihrerseits bestimmte Funktionen im Satz hat und
vom Verb bzw. einer Praposition regiert wird, usw. All das gehort zum sprachlichen Wissen
des kompetenten Lesers und Schreibers, auch wenn er es sich nicht oder nur zum Teil be-
wusst macht. Aber in schwierigen Féallen wird der kompetente Schreiber sich riickbesinnen
auf den Mechanismus der Erweiterbarkeit und dazu die Liste der Ausnahmen prifen missen,
auf diewir in Kapitel 5 eingehen werden.

3.7 Probleme

3.7.1 Nicht direkt einsichtige Féalle der Regelanwendung

Die im Folgenden aufgefuhrten Phanomene sind im eigentlichen Sinne keine Ausnahmen,
sondern solche, in denen die Gultigkeit der Grundregel nicht ohne weiteres einleuchtet. Je-
doch ist es hilfreich, sich als Lehrer ihre Bildung vor Augen zu fihren, um so bei ihrem Auf-
tauchen kompetent reagieren zu kénnen.

o Scheinflexion, insbesondere Komparative

Wenn ein Adjektiv adverbial gebraucht wird, wird es nicht flektiert (Lisa singt laut, Hans
bastelt haufiger als Lisa). Adverbial gebrauchte Komparative wie im zweiten Beispiel sind
isoliert gesehen mit Adjektivattributen verwechselbar. Erinnern méchten wir Sie an dieser
Stelle an den Satz Der Tiger kratzt am Baumstamm. Durch das Erweitern mit immer schnel-
ler gelangte das Kind zu der Annahme, am misse man grof3schreiben: Der Tiger kratzt im-
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mer schneller Am Baumstamm. Dass es sich hierbei nicht um Adjektivflexion nach Kasus,
Numerus und Genus handelt, sondern um einen in dieser Hinsicht unflektierten Komparativ,
|&sst sich den Kindern jedoch dadurch vor Augen fuhren, dass das Bilden einer Treppe nicht
sinnvoll mdglich ist. Das Kind hat hier ein Element des Konzepts, dass namlich das Adjektiv
eine Endung haben muss, verabsolutiert, und kommt so zu einem falschen Ergebnis.

o Elliptische Konstruktionen
Im Blick haben wir hierbei Sétze folgender Form:
Mogli isst gerne Beeren, aber die faulen schmecken ihm nicht.

Da die faulen potentiell erweitert werden koénnte (die ekligen faulen), misste dies zur Grofl3-
schreibung von faulen fuhren. Den Kindern ist inhaltlich jedoch leicht zu veranschaulichen,
dass in diesem Satz das Bezugswort Beeren weggelassen wurde, aber ohne weiteres wieder
einfugbar ist:

Mogli isst gerne Beeren, die faulen Beeren schmecken ihm nicht

Die faulen ist also eine Erweiterung des Kerns Beeren und wird daher nicht grof3 geschrieben.
Der Fall ist deswegen wichtig, weil auf diese Weise eine ,,verborgene" Struktur sichtbar ge-
macht wird (s.0. 3.5) und einer rein mechanischen Anwendung der Operation vorgebeugt
wird. Vergleichen Sie die folgenden Beispiel sdtze:

Mogli mag Fleilige, die Faulen mag er nicht
Mogli mag keine Affen, die faulen mag er schon gar nicht
o Appositive Konstruktionen
Problematisch gestalten sich auch appositive Konstruktionen.
Balu singt am Tag ein Dutzend Lieder.

Hierbel liegt eine Aneinanderreihung zweier Nominalgruppen vor, wobei nicht immer klar
ist, welche Nominalgruppe welche erweitert. Im Sinne der Regel ausgebaut werden kann die-
ses Beispiel aber folgendermalien:

Balu singt am Tag ein ganzes Dutzend verschiedener Lieder.

Waéhrend sich in diesem Fall eine Lésung aufzeigen lésst, sieht dies bei Erweiterungen von
ein Viertelliter Wasser oder eine Handvoll Nisse schwieriger aus. Das liegt daran, dass eine
Maleinheit schlecht zu spezifizierenist. Es gibt zwar Ausdriicke wie ein knapper Viertelliter,
eine groflie Handvoll Nisse, aber diese sind schwerer zu finden und zudem bisweilen umstrit-
ten (die Hélfte von 10 Befragten hielt eine grofie Handvoll Nisse fir unzulassig). Hier wird
man auf andere Attribute zurtickgreifen missen wie eine Handvoll Nusse, die ich aufgesam-
melt habe. Daher ist die Ermittlung der Grof3schreibung bel solchen Konstruktionen ein Fall,
in dem die Anwendung der einfachen Erweiterungsoperation problematisch sein kann. Auf
andere Problemféle sowie Ausnahmen bzw. Abweichungen kommen wir in Kapitel 5 zu-
ruck.

3.7.2 Nebeneinander der Ansatze und Terminologie

Die grofdte Befiirchtung, die wir vor der Erprobung der hier vorgestellten Unterrichtsreihe
hatten, war es gewesen, dass die Umstellung vom wortartbezogenen zum satzbezogenen An-
satz vor allem bei schwéacheren Schilern zu Problemen fuhren wirrde. Das war offensichtlich
nicht der Fall, im Gegenteil zeigen die Befunde, dass gerade schwéchere Schiller davon profi-
tierten (zu anlichen Ergebnissen kommen Rober-Siekmeyer 1999 und Wilhelmus 2000).
Nach unserer Auffassung liegt dies an der Praktikabilitét des Verfahrens. Kinder dieser Al-
tersgruppe lernen nicht tber Begriffe, sondern durch praktisches Handeln. In ihren Texten ist
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die hier vermittelte Regel praktisch immer anwendbar; insbesondere erzeugt ihr Befolgen
keine falschen Grol3schreibungen und erfasst alles, was offensichtlich grof3geschrieben wer-
den muss.

Ein etwas ernsteres Problem besteht fir den Versuch, den satzbezogenen Ansatz von Anfang
an zu benutzen, er hangt namlich wesentlich von der Verfligbarkeit des Konzepts ,, attributi-
ves Adjektiv* ab. Nun ist es aber keine Voraussetzung oder Konsequenz unseres Ansatzes,
die Existenz von Wortarten zu leugnen oder das Wissen darum den Kindern vorzuenthalten.
Die Basiskonzepte der Ding-, Tu- und Wie-Worter sind ja solange nichts Schadliches, wie sie
nicht ausschliefdlich zur Didaktik der satzinternen Grof3schreibung eingefihrt werden. Eine
aternative Moglichkeit besteht darin, ale diese Konzepte zu operationalisieren und Verben
sowie Adjektive mit eigenen Ausdriicken zu belegen wie das Substantiv als Treppenwort. So
geht z.B. Rober-Siekmeyer (1999, 120ff.) vor; die Kinder bezeichnen attributive Adjektive
as , Einfullwoérter”, die sie durch entsprechendes sprachliches Hantieren zu identifizieren ge-
lernt haben. Der Witz des hier vertretenen Ansatzes ist es ja, adaquates sprachliches Handeln
nicht durch das Verordnen von Begriffen lehren zu wollen, sondern dadurch, dass Kinder
beim Hantieren mit Sprache ihrer Struktur auf die Schliche kommen und durch diese Kennt-
nis dazu befghigt werden, Sprache schriftlich und mindlich angemessen zu benutzen.

Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang allerdings auf ein weiteres Problem, das umfas-
sender ist und nicht nur die Vermittlung der satzinternen Grof3schreibung betrifft. Grundsétz-
lich halten wir es fir sinnvoll, in der Grundschule bel der Férderung sprachanalytischer F&-
higkeiten nicht von der traditionellen grammatischen Terminologie auszugehen, sondern
beim Hantieren mit Sprache z.B. mit Hilfe der Glinz’' schen Proben (Umstellprobe, Weglass-
probe usw.) die Kinder eine eigene Terminologie entwickeln zu lassen. Ein Problem dabei ist
es, dass die selbstgebildeten Ausdriicke ja von Grundschulklasse zu Grundschulklasse variie-
ren — in RAber-Siekmeyer (1999) werden unsere , Treppenworter” von den Kindern ,, Stufen-
worter® getauft. Es ist also im Hinblick auf Klassen- und Lehrerwechsel darauf zu achten,
dass der Ausdruck nicht zu einem reinen Etikett wird, sondern seine operationale Definition
stets parat bleibt.

Schwerer wiegt, dass der Gebrauch von Ausdricken wie ,, Treppenwort® von den Kollegen
des Gymnasiums grundsétzlich als Ausweis von Unkenntnis nicht nur der Schiler, sondern
vor allem auch der Grundschullehrerinnen und entsprechend unzureichendem Unterricht ge-
wertet zu werden pflegt, was natirlich Unsinn ist — aber es geschieht trotzdem. Hierzu ist
dreierlel zu sagen. Erstens sollten wir eher von Kindern erwarten wollen, dass sie mit Spra-
che umgehen konnen, als dass sie (Uberholte) grammatische Terminologien beherrschen.
Zweitens sollte es in der vierten Grundschulklasse mdglich sein, die erarbeiteten Konzepte zu
»ubersetzen® in die traditionelle Terminologie. Und drittens misste ein Lehrer in der finften
Klasse der weiterfuhrenden Schule in der Lage sein, sich von einer Schillerin erkléren zu las-
sen, was z.B. ein Treppenwort ist, um ihr dann zu erklaren, welcher Zusammenhang mit dem
traditionellen Begriff ,, Substantiv* besteht.

3.7.3 Reichweite des satzbezogenen Ansatzes

Wie schon mehrfach betont, ist die Unterrichtsreihe mit dem hier vorgestellten satzbezogenen
Ansatz ein Modéll fur die Einfihrung der satzinternen Grol3schreibung in der Grundschule.
Es handelt sich um einen sprachdidaktisch fundierten VVorschlag, mit dessen Hilfe die offen-
kundigen Probleme des konkurrierenden wortartbezogenen Ansatzes vermieden werden sol-
len. Der Schiler soll lernen, welche Elemente eines Satzes typischerweise grof3geschrieben
werden. Mit den eingefiihrten Regeln schreibt man keine Worter grol3, die tatsachlich klein-
geschrieben werden; es fehlen dlerdings einige Félle (su. Kapitel 7). Bei wachsender
Schreibpraxis wird sich auch die entsprechende Intuition einfinden, dass eine grof3e Zahl von
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Wortern immer grof3geschrieben werden; Worter wie Haus, Bér, aber bald auch Tag, Licht,
Aufgabe.

Denn esist ja nicht so, dass es Wortarten Uberhaupt nicht gabe. Sie begegnen uns nicht nur
im Schulunterricht beim Erlernen einer Fremdsprache, sondern auch im alltéglichen
Gebrauch von Worterbtichern. Es ist auch anzunehmen, dass unser , mentales Lexikon® (vgl.
Aitchison 1997) Wortarten spezifiziert, denn nur dann kénnen wir richtig sprechen. Bestand-
teil dieses sprachlichen Wissens sind z.B. die typischen Umgebungen, in denen Substantive
auftauchen. Esist daher kein Zufall, dass auch erfahrene Schreiber (in der alten Rechtschrei-
bung) dazu tendierten, satzintern grof3zuschreiben, wo durch die Anwendung der Expansi-
onsprobe Kleinschreibung angezeigt war — etwa bei Fligungen wie in bezug auf, heute mor-
gen, recht haben, er steht kopf usw., eben weil Bezug, Morgen, Recht, Schlange Substantive
sind. Denn im ,,mentalen Lexikon“ wird nach dem Schriftspracherwerb auch die Normal-
schreibung eines Wortes wie Kopf gespeichert, sodass man es automatisch auch da grof3
schreiben wird, wo es (in genau einer Wendung) nicht Kopf einer Nominalgruppe ist. In der
Tat hat sich die neue Rechtschreibung bei ihrer Ausweitung der Grolf3schreibung von solchen
Erwagungen leiten lassen (s.u. Kapitel 5.3).
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4 Warum schreiben wir Gberhaupt Substantive grof3?

4.1  Zur geschichtlichen Entwicklung

Die satzinterne Grol3schreibung unterscheidet das Deutsche von allen anderen alphabetisch
verschrifteten Sprachen. Wie sind dieses Eigentiimlichkeit und das daran gebundene Regel-
werk aber Uberhaupt entstanden?

4.1.1 Systematische Grundlagen

In einer bahnbrechenden Arbeit hat Wolfgang Raible (1991) das Bestreben, Texte durch ihre
Form besser lesbar zu machen, als zentrale Ursache fur die vielfdtigen Veranderungen des
Schriftbildes seit der Antike gekennzeichnet. Der Bezug des geschriebenen Textes auf seine
lautliche Entsprechung wird zunehmend indirekter zugunsten der Kodierung grammatischer
Strukturen — durch die Einfihrung von Absdtzen und von Zwischenrdumen zwischen den
Wortern, durch morphologische Schreibungen, die Unterscheidung von Grof3- und Klein-
buchstaben, die Entwicklung der Zeichensetzung usw. Alles das erschwert zwar die Aufgabe
fUr den Schreiber, erleichtert aber den Leseprozess (vgl. zusammenfassend im Zusammen-
hang mit dem Schriftspracherwerb Glnther 1995, 1998; ausfihrlich Maas 1992, grundsétz-
lich zum Zusammenhang von mundlicher und schriftlicher Sprache Raible 1994).

Waéhrend heutzutage das Lesen a's eine ,, Kulturtechnik” angesehen wird, deren Beherrschung
als unabdingbar vorausgesetzt wird, konnte bis ins 15. Jahrhundert hinein nur ein geringer
Prozentsatz der Bevdlkerung Uberhaupt lesen; Bicher waren zudem durch die Herstellungs-
weise aullerst teuer. Erst mit Gutenbergs Erfindung des Buchdrucks wandelte sich diese Situ-
ation. Texte, Schriften und Bicher konnten nun mit sehr viel kleinerem Zeit- und Ar-
beitsaufwand hergestellt und mehr Lesern zugénglich gemacht werden. Diese wiederum hat-
ten aufgrund nur wenig entwickelter Lesefahigkeit oft sehr grofRe Schwierigkeiten, den Inhalt
von visuell unzureichend aufbereiteten Texten zu erfassen. Hier nun traten die Buchdrucker
in Erscheinung. Da ,,besonders gut lesbare” Produkte besser zu vermarkten waren, begannen
sie, den Text weiter zu gliedern, z.B. dadurch, bestimmte Worter durch Grof3buchstaben aus-
zuzeichnen. Die solcherart hervorgehobenen Worter sollten besonders Bedeutsames signali-
sieren und dadurch den Leseprozess beschleunigen oder erleichtern. Diese Entwicklung der
graphischen Strukturierung des Textes fur den Leser vollzog sich nur ganz almahlich und
dauerte bis zur Mitte des 17. Jahrhunderts, in Einzelbereichen wie der Zeichensetzung noch
langer. Die Struktur des Schriftbildes und der Orthographie ist dabei nicht die Konsequenz
ausgeklugelter Uberlegungen von Schrift- oder Orthographiedesignern und schon gar nicht
von Grammatikexperten, sondern die Folge der Arbeit von Praktikern — dementsprechend un-
terschiedlich sehen die Texte verschiedener Drucker gerade zu Anfang des 16. Jahrhunderts
noch aus. Erst allmahlich bilden sich hier regional Ubergreifende Regularitéten heraus, auch
im Bereich der Grol3schreibung, vgl. von Polenz 1994.

Eine solche Sicht der Dinge steht im Gegensatz zur landlaufigen Ansicht, dass Orthographien
von aul3en gesetzte, von Experten gemachte Normen sind. Orthographien sind vielmehr mehr
oder weniger gute Beschreibungen des Schriftsystems. Die zeitgentssischen Grammatiker
des 16.-18. Jahrhunderts von Ickelsamer Gber Schottel und Freyer bis Gottsched und Adelung
sind der Entwicklung immer hinterher; sie sehen die Drucke und versuchen zu begreifen, was
eigentlich die (jeweils vorfindliche) Struktur ausmacht, die sie dann als Norm kennzeichnen.
Bis ins 18. Jahrhundert gilt, dass die Grammatiker nicht sich selbst Normen ausdenken und
dann den Schreibern und Druckern vorsetzen, sondern dass sie Regeln formulieren, nach de-
nen man den im Schrifttum vorgefundenen Normen entsprechend schreiben kann. Das liegt
vor allem daran, dass bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts wissenschaftliche Grammatik
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immer auch, wenn nicht sogar primér, Grammatik fir Lernende ist; ihre Formulierungen sind
nicht normativ, weil die Sprache geregelt oder gar verandert werden sollte, sondern well
sprachliche Fertigkeiten gelehrt werden sollten — der Aufgabe entsprechend werden dem Ler-
ner dabei natlrlich auch Empfehlungen gegeben, was besser, was schlechter ist.

In der modernen Leseforschung (Christmann & Groeben 1999) hat sich gezeigt, dass der
Gang der Entwicklung, Texte im Interesse des Lesers visuell zu gliedern, konsequent und er-
folgreich war. Lesen ist nicht nur aus ,, hardware”-Griinden erheblich schneller a's Schreiben.
Absétze, Titel usw. strukturieren den Text vor. Texteohnel eerzeichenzwischendenwdrtern-
sindschlechtzulesen, Grof3buchstaben und Interpunktionszeichen erfillen eine wichtige Auf-
gabe bei der kognitiven Steuerung der Augenbewegungen. Modernes Lesen setzt eine gute
optische Gliederung der Texte auf jeder Ebene voraus — vom Layout der Seite bis zur ortho-
graphischen Optimierung der Wortschreibungen.

4.1.2 Skizze einer Geschichte der satzinternen GrofR3schreibung

In der Antike und im friihen Mittelalter kannte man nur einen Buchstabentyp. Jeder Buchsta-
be war gleich hoch; man spricht deshalb von einem Zweilinienschema. Das lésst sich gut an
lateinischen Inschriften studieren (vgl. zur Schriftentwicklung Brekle 1994).

ABCDEFGHIJKLM

Etwa um 750 entsteht eine neue Schrift, die Ober- und Unterlangen aufweist; man nennt sie
die , karolingische Minuskel“. Einzelne Buchstaben ragen Uber zwei Mittellinien, in denen al-
le Buchstaben zentriert sind, nach oben und nach unten hinaus (sog. Vier-Linienschema).

———

Der Ausdruck ,,Minuskel bezeichnet seitdem die Kleinbuchstaben von Alphabetschriften.
Denn die alte Schrift, die ,,Kapitalis® mit ihren gleichméfdig grof3en Buchstaben, ging nicht
verloren; sie diente innerhalb der in karolingischer Minuskel geschriebenen Texte auf ver-
schiedene Weise zur Hervorhebung. Ihre Buchstaben heifen Majuskeln (oder Versalien),
deutsch Grof3buchstaben; auf ihre Herkunft von der aten Kapitalis deutet noch heute der
Ausdruck KAPITALCHEN flr eine Auszeichnungsschrift, die auch in alen modernen Textver-
arbeitungssystemen verflgbar ist. Mit Mauskeln wurden zunéchst alle moglichen Dinge aus-
gezeichnet: Titel, Uberschriften, Wichtiges, Ehrerbietiges, Gottliches, Asthetisches usw. Da-
bei ging man relativ rasch von der AUSZEICHNUNG GANZER WORTER, SATZTEILE ODER SATZE
dazu Uber, innerhalb eines Satzes nur den Wortanfang (den Initialbuchstaben) grof3zuschrei-
ben. Da es jedoch keine festen Kriterien daftr gibt, ob ein Wort von besonderer Bedeutung
ist, 1&sst sich ein zunéchst recht willkdrlicher Einsatz der initialen Majuskel beobachten, der
auch von Schreiber zu Schreiber bzw. spéter von Schriftsetzer zu Schriftsetzer unterschied-
lich gehandhabt wurde; a's einzige durchgehende Regel méidigkeit entwickelt sich relativ frih
schon am Ausgang des Mittelaters die Grof3schreibung von Eigennamen.

Ihren Ausgang hat die satzinterne Grolf3schreibung deshalb sicherlich in der Grolf3schreibung
von Eigennamen genommen, die schon im 12. Jahrhundert vorkommt. Im 16. Jahrhundert
weitet sich der satzinterne Gebrauch der Majuskel immer mehr aus; dies gilt nicht nur fur
Deutschland, sondern fur ganz West- und Nordeuropa (vgl. Meisenburg 1988). Es handelt
sich dabei um eine Verfahrensweise der Setzer und Drucker, tiber deren Sinn sie sich nur sehr
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vage auflern konnen. Der Grammatiker J.R. Sattler, der Anfang des 17. Jahrhunderts ver-
schiedene Setzer befragte, warum sie im Satz Majuskeln einsetzen, erhielt die folgende Aus-
kunft: ,, ... es seye der teutschen Sprach ein zierd/ vnd kénne es der einféltige desto besser
verstehen” (Hagemann 1880: 127). Die Grammatiker sind ratlos; sie ,,haben diesen Prozess
[...] nicht ausgel 6st, sondern eher zogernd den meist bei Druckern schon konsequent tblichen
Gebrauch in Regeln gefasst und zu seiner Verbreitung beigetragen” (von Polenz 1994, 247).

Dies ist von Bergmann & Nerius (1998) anhand von systematisch ausgewahlten 6értlich und
zeitlich vertellten deutschen Bibeltexten von ca. 1500 bis ca. 1700 eindrucksvoll bestétigt
worden. Bibeltexte bieten den Vorteil, an einem gleichbleibenden Text durch die Jahrhunder-
te Veranderungen beobachten zu kénnen. Thre Analyse zeigt, dass es in der Mitte des 16.
Jahrhunderts eine auf¥erordentlich starke Zunahme des Majuskelgebrauchs gibt, wozu sich
aber ,praktisch kein zeitgendssischer Grammatiker Uberhaupt auRert” (S. 973). Erst im 17.
Jahrhundert versuchen die Grammatiker, durch die Formulierung von Regeln einheitliche
Vorgaben fur die Grof3schreibung zu finden (vgl. umfassend mit Quellen Mentrup 1979).
Dabel erkannten sie das hier vorgestellte syntaktisch strukturierende Prinzip der Grol3schrei-
bung aber nicht, sondern versuchten, sie an bestimmte Wortfelder zu binden. Dies findet sich
schon in der ersten, 1527 im ,, Schryfftspiegel“ veroffentlichen Regel, die zur Grof3schreibung
von Satzanfangen sowie der Namen von Landern, Stadte und Personen auffordert: , A versal
ader dat groiB A. sal ... in geynem worde gesatz werden/ es sy dan lantz/Stat/ader eygen nam
eyns fursten ader andern* (zitiert nach Mentrup 1979: 24). Die Formulierung zeigt deutlich
die Bindung an das Konzept des Eigennamens; die Liste wird dann z.B. 1609 von Sattler er-
weitert um Kinste, Amtsbezeichnungen, Sekten und Vdlker. Da eine solche Bindung der
satzinternen Grof3schreibung an den Inhalt bestimmter Worter jedoch nicht der Praxis der
Buchdrucker entsprach, mussten die Grammatiker ihre Regeln immer weiter modifizieren
und dem tatséchlichen Schriftgebrauch anpassen. Schliefdlich formulierte zuerst 1653 Girbert
und umfassender Bodiker 1690 die uns allen vertraute Regelung, dass , alle Substantiva und
was an derer statt gebrauchet wird* grof3zuschreiben seien (Hagemann 1880: 134).

Die zitierte Formulierung kann man durchaus auch im Sinne des in den ersten Kapiteln dieses
Buches vertretenen syntaxbezogenen Ansatzes verstehen, wenn man ,,an deren Statt” syntak-
tisch interpretiert. Dies ist freilich nicht geschehen; das Ziel der Buchdrucker, die Grol3-
schreibung als textgliederndes Mittel zur besseren Lesbarkeit einzusetzen (s.u. 4.2), hat sich
durch die unzureichende Analyse der Grammatiker auf eine wortartenbezogene Fixierung hin
verschoben. Dies konnte nun freilich auch kaum anders sein. Denn die Drucker und Setzer
wussten ja selbst nicht, was sie da eigentlich taten — vgl. das obige Zitat von Sattler — sie
machten einfach, im heutigen Jargon gesprochen, ihren Job sehr gut und verbesserten das
Layout, das Design ihrer Produkte im funktionalen Sinne. Die Grammatiker aber betrachteten
das Produkt und versuchten, sich einen Reim darauf zu machen. Und dabel muss auf zwei
Dinge hingewiesen werden. Einmal stand den Grammatikern des 17. und 18. Jahrhunderts ei-
ne ausgebaute Syntaxtheorie nicht zur Verfigung. Unter solchen Umsténden aber kann man
eigentlich gar nichts anderes tun, als die Gemeinsamkeit derjenigen Elemente herauszuarbei-
ten, die satzintern grof3 geschrieben werden, und die Erkl&rung in Eigenschaften der Elemen-
te selbst suchen. In deutschen Texten aber sind die meisten Kerne von Nominal gruppen Sub-
stantive; daher bestimmt die wortartbasierte Regel einen groféen Tell der vorkommenden
Schreibungen, well ale lexikalischen Substantive erweiterbare Kerne von Nominalgruppen
sein kdnnen — das gilt aber eben nicht umgekehrt.

Fast noch bedeutsamer ist der zweite Punkt, auf den Maas (2000) hingewiesen hat. Im 17.
Jahrhundert entstehen die ersten deutschen Worterblicher. Den klassischen Vorbildern ent-
sprechend erhdt dort jedes Lemma einen Grof3uchstaben: Aal, All, Alle, ... Den Héhepunkt
dieser Worterbiicher bildete Adelungs funfbandiges Worterbuch, das im letzten Viertel des
18. Jahrhunderts erschien und vor allem fur die schreibende Zunft in etwa die Rolle des heu-
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tigen Dudens hatte (so schreibt Goethe gelegentlich an Schiller, er mége ihm doch bitte den
entliehenen Adelung zuriickbringen). Wesentlich ist seit damals, dass man fir konkrete Fra-
gen der Rechtschreibung — wie schreibe ich diesen Ausdruck jetzt? — Worterbiicher fir das
wesentliche Hilfsmittel h&lt und nicht etwa Grammatiken. Denn in Worterbichern kann man
den Ausdruck aufschlagen, den man sucht — in Grammatiken muss man die Regel suchen
(und verstehen), die fr die jeweilige Schreibung einschlégig ist. Deshalb wird spéter von
Konrad Duden auch die Grol3schreibung aller Lemmata in Worterblichern aufgegeben, damit
der Worterbucheintrag auch Uber die Grof3-/Kleinschreibung direkt informiert. Manfred
Kohrt (1990) hat in diessm Zusammenhang von einer ,doppelten Kodifizierung der deut-
schen Orthographie* gesprochen — es gibt auf der einen Seite die Regeln, die uns sagen, wann
z.B. ein Wort mit ph zu schreiben ist und wann mit f, wann ein Wort grof3, wann klein zu
schreiben ist usw.; auf der anderen Seite gibt es die Worterblcher, die jeden Einzelfall do-
kumentieren. Deshalb scheint die Befragung des Worterbuchs einfach praktischer; ihm pflegt
man selbst dann zu glauben, wenn seine Auskiinfte der eigenen Intuition nicht entsprechen.

Im 18. Jahrhundert ist die normative Absicht der Grammatiker noch primér auf stilistische
Aspekte konzentriert, so wird insbesondere Uberméfdiger Gebrauch der satzinternen Grol3-
schreibung kritisiert. Es gibt auRerdem auch damals schon die Forderung, die satzinterne
Grofl3schreibung generell auf Eigennamen zu beschranken wie in anderen Sprachen. So wer-
den die preiswerten Bibeln des Halle schen Waisenhauses langere Zeit in dieser Art ge-
druckt; das setzt sich aber trotz ihrer grof3en Verbreitung nicht durch. Das normative Interes-
se der Grammatiker wird dann aus folgenden Grinden stérker. Die Literalitatsrate liegt in
Deutschland noch zu Beginn des 19. Jahrhunderts recht niedrig, und die schulischen Unter-
weisungen beziehen sich vor allem auf die Fahigkeit, lesen zu lernen. Dies veréndert sich im
Zuge der Industrialisierung und der damit notwendig werdenden Massenal phabetisierung. Es
soll nun jeder lesen und auch schreiben kénnen. Die Regeln daflr aber sind problematisch —
nicht zuletzt deshalb, weil es eine Norm der Aussprache (,,hochdeutsch*) noch nicht gibt.
Aus gesellschaftlichen Grunden kippt die bisherige Aufgabe der Grammatiker um: Ging es
bisher darum, vorfindliche Normen zu beschreiben und in Regeln zu fassen, damit sie vermit-
telbar werden, méchte man nunmehr daran gehen, solche Normen zu entwickeln — gegebe-
nenfalls um den Preis radikaler Veranderungen, um den Lese- und Schreibprozess bzw. sein
Erlernen zu vereinfachen. Das wird sehr deutlich in den Auseinandersetzungen wéhrend der
I. Orthographischen Konferenz 1876, deren Beschlisse, die auf eine starke Phonetisierung
der Schreibung hinausliefen, wegen ihres Bruches mit der entwickelten Orthographie abge-
lehnt wurden. Auf der 11. Orthographischen Konferenz 1901 wird dann im wesentlichen be-
schlossen, dass so zu schreiben sei, wie schon seit léangerem gedruckt wird (vgl. Gunther
1999). Die satzinterne Grof3schreibung wird dabei nicht erwahnt; sie bleibt aber erhalten. Das
knappe Worterverzeichnis von kaum 30 Seiten, das zu den Beschliissen gehdrt, schreibt Sub-
stantive groR, alle anderen Wortarten klein. Mit der faktischen Ubernahme der orthographi-
schen Regelungskompetenz durch den Duden wurde auch die Grof3schreibung Teil der all-
gemein verbindlichen Orthographie, und natlrlich erwartet man die Auskunft dartber, wel-
che Worter grof3geschrieben werden und welche nicht, vom Worterbuch, dem Duden; sein
Regelverzeichnis benutzen bis heute die wenigsten.

Erstaunlich selten ist im Laufe der Entwicklung die Frage gestellt worden, warum Uberhaupt
innerhalb eines Satzes eine Wortart besonders gekennzeichnet werden soll. Denn der Sinn der
auch international Ublichen Grof3schreibung von Eigennamen ist relativ einfach zu erkennen:
Eigennamen zeichnen sich vielfach durch Besonderheiten lautlicher und orthographischer Art
aus, sind nicht immer bekannt usw. — der Leser wird hier sozusagen durch die Grol3schrei-
bung vorgewarnt. Warum aber eine Wortart kennzeichnen, und warum Substantive und nicht
etwa zum Beispiel Verben, die strukturellen Zentren deutscher Sdtze, oder Personal prono-
men, die wichtige Satzstrukturhinweise geben, ist nicht so ohne weiteres klar. Eine Antwort
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auf diese Frage, die bis heute vertreten wird, hat der Leipziger Literatur- und Grammatik-
papst Gottsched in der Mitte des 18. Jahrhunderts zu geben versucht, as er den deutschen
Terminus Hauptwort fir das Substantiv endgtiltig festlegte. Der Verdacht liegt nahe, dass die
Gedankenfuhrung von der Schrift ausging: Was da grof3 geschrieben wird, miisse dann wohl
besonders wichtig sein. Wir kommen darauf in 5.3 noch einmal zurick.

4.2  Wieso verzichten wir nicht auf die Grof3schreibung?

4.2.1 Systematische Aspekte

Die Forderung nach einem Verzicht auf die satzinterne Grol3schreibung mit Ausnahme der
Eigennamen taucht seit dem 16. Jahrhundert immer wieder auf. Es war ein zentrales Ziel der
meisten Orthographiereformbemiihungen des vergangenen Jahrhunderts und auch der Betrei-
ber der unléngst verabschiedeten Rechtschreibreform, dass, wenn schon sonst nichts verén-
dert werde, dann doch zumindest die sog. Substantivgrof3schreibung abgeschafft werden
musse. Vor allem viele Lehrerinnen und Lehrer erhofften sich hiervon eine Erleichterung, da
dieser Bereich besonders fehlertrachtig ist und als besonders schwer zu vermitteln gilt. Den-
noch wurde grundsétzlich an der satzinternen Grof3schreibung festgehalten, was aus unserer
Sicht auch sinnvoll ist.

Um dies zu verstehen, muss man einen Blick auf die Eigenheiten unserer Sprache werfen.
Gerade das Deutsche zeichnet sich durch seine enorme Beweglichkeit aus. Beinahe jedes
Wort kann durch Konversion substantiviert werden. Bel Konversion wird ein Wort nicht
durch Wortbildungsmittel in eine andere Wortart Gberfthrt, sondern lediglich gemal3 der neu-
en Wortart anders flektiert, z.B. schreiben — des Schreibens, ich — des Ichs; Ol — er 6lte; griin
— es griunt. Diese Méglichkeit wird im Deutschen insbesondere aufgrund einer Bevorzugung
eines nominalen Stils gern genutzt und stellt eine immense Bereicherung der Ausdrucksmittel
dar. Zugleich bietet der Satzbau eine Vielfalt an Mdglichkeiten. Entgegen den recht starren
Wortstellungsstrukturen etwa des Englischen weisen die Satzteile im Deutschen eine hohe
Flexibilitat auf, die es ermdglicht, unterschiedliche Aspekte eines Satzes hervorzuheben. Fir
den Leser stellt die Grof3schreibung vor diesem Hintergrund eine Hilfestellung dar, die mit-
unter hochkomplexen Verschachtelungen von nominalen Gruppen aufzulésen. ,Was der
Satzbau verkorkst, macht die Grof3schreibung, wenigstens zum Teil, auch in diesem Fall gut:
sie gliedert firs Auge, sie fangt und lenkt den Blick, sie gibt in vielen Féllen sogar grammeati-
sche Hinweise.“ (Hotzenkocherle 1955: 42).

Im Rahmen der Diskussion um eine Abschaffung der Grof3schreibung wird immer wieder auf
andere europaische Sprachen verweisen, die ohne einen derartigen Gebrauch der Grof3buch-
staben auskommen. Sie unterscheiden sich jedoch trotz ihrer Verwandtschaft wesentlich vom
Deutschen. So haben sie keinen ,auch nur [..] anndhernden Grad von synthetischem Satzbau,
von Attributhdufungen oder auf3erwortbildungsmaliigen Transpositionsmdglichkeiten, ge-
schweige denn eine Kombination all dieser Strukturelemente.* (Hotzenktcherle 1955: 46).
Im Franzdsischen z.B. wird fast immer das Substantiv zuerst genannt, das erst anschlief3end
durch Attribute erweitert wird: une voiture comfortable et vite. Der Leser erfahrt also zu-
néchst, dass es sich im Beispiel um ein Auto handelt und bekommt anschlief3end die be-
schreibenden Erlauterungen geliefert — der Kern ist von vornherein bestimmbar. Im Deut-
schen erfolgt dies genau in umgekehrter Vorgehensweise: Zunéchst erhdt man die Beschrei-
bungen, die erst am Ende der Nominalgruppe auf den eigentlichen Kern bezogen werden: ein
neues, schickes, blaues, schnelles Auto. Im Englischen ist die Wortfolge streng dem Subjekt-
Pradikat-Objekt-Prinzip organisiert. Die Flexibilitdt des deutschen Satzbaus ist dem gegen-
Uber erheblich hoher. Genau aus diesem Grund scheint es sinnvoll, dass im Deutschen der
Kern dieser beweglichen Elemente, der Nominalgruppen, formal durch einen die visuelle
Gliederung begunstigenden Grof3buchstaben ausgezeichnet wird.
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In der zitierten Arbeit geht Hotzenkdcherle noch einen Schritt weiter. Er vertritt die These,
dass wir die vielseitigen Moglichkeiten, die uns im Deutschen gegeben sind, vornehmlich der
Existenz der Grof3schreibung zu verdanken haben. Durch sie habe sich syntaktisch gesehen
ein immer groferer Spielraum geboten, der komplexere Satzkonstruktionen moglich machte.
Mit der Grol3schreibung habe sich also auch unsere Sprache entwickelt, durch sie sei sie ge-
festigt worden. Was wére die Konsegquenz, wirde man diese Basis abschaffen? Misste dies
nicht auch unweigerlich Folgen fir die differenzierte deutsche Syntax haben? Rudolf Hot-
zenkdcherle jedenfalls vertritt die Meinung, dass man ,das eine nicht wegnehmen [kann],
ohne das andere schwer zu gefahrden.” (Hotzenkdcherle 1955 47; vgl. auch die Uberlegun-
gen in Maas 2000: 360ff).

Man muss so weit nicht gehen, aber jedenfalsist die Syntax des Deutschen von einer Art, die
die Auszeichnung der Kerne von Nominalgruppen beginstigt. Es dirfte deshalb kein Zufall
sein, dass zwar in alen westeuropdischen Sprachen zwischen dem 15. und dem 17. Jahrhun-
dert ein exzessiver Gebrauch an satzinternen Majuskeln beobachtet werden konnte (Meisen-
burg 1988), dass aber nur im Deutschen und in den nordischen Sprachen daraus ein gramma-
tisches System geworden ist (die Abschaffung der satzinternen Grof3schreibung in den nordi-
schen Sprachen — zuletzt Danemark 1947 — war in der Regel politisch begrindet). Das Sys-
tem entstand, weil die Satzstruktur im Deutschen und in den nordischen Sprachen vom Verb
und seinen nominalen Erganzungen ausgeht und die Figur der Satzklammer von zentraler
Bedeutung ist (Eisenberg 1999).

4.2.2 Zur Rolle der GrofRRschreibung beim Lesen

Beim Streit um Sinn und Unsinn der satzinternen Grof3schreibung (Beispiele besonders hefti-
ger Pros und Kontras bietet das Sammelbandchen von Digeser 1974) ist eine interessante A-
symmetrie zu beobachten: Ihre Gegner weisen auf die Rechtschreibprobleme fur den Schrei-
ber hin, ihre Beflrworter auf den Nutzen fir den Leser. Das Lese-Argument lautet, dass
durch bessere Gliederung des Textes eine schnellere Sinnentnahme moglich sei. Da der
Mensch erheblich mehr liest als er schreibt, biete es sich an, eher diese Gberwiegende Tétig-
keit, das Lesen, zu erleichtern. Das Gegenargument lautet, dass man ohne satzinterne Grof3-
schreibung viel kostbare Unterrichtszeit anderen wichtigen Dingen widmen konnte.

Esist deshalb wichtig zu kléaren, ob die Grof3schreibung den Lesevorgang tatséchlich erleich-
tert. Es konnte ja auch sein, dass es nur die Macht der Gewohnheit ist, die uns zu dieser An-
nahme gelangen lasst. Im Hinblick auf diese Fragestellung erlangen einige experimentelle
Studien besondere Bedeutung, die eben dieses zu Uberpriifen versuchten, vgl. u.a. Bock, Ha
genschneider & Schweer (1989) sowie Gfroerer, Gunther & Bock (1989). Um den Faktor der
»Gewohnheit” auszuschlief3en, waren die wichtigsten V ersuchspersonen nicht Deutsche, son-
dern deutschkundige Niederlander, die zwar aufgrund ihrer Sprachkenntnisse auch die deut-
sche Schreibung kennen, aber Lesen im Niederléandischen gelernt haben; hier werden nur
Satzanfange und Eigennamen grof3geschrieben.

Die Untersuchungen brachten tGiberraschende Ergebnisse: Auch fir die niederlandischen Ver-
suchspersonen stellten die Regeln der deutschen Grof3schreibung eine Hilfestellung dar, die
den Leseprozess beschleunigten. Sie konnten Texte in ihrer eigenen Muttersprache (!) mit
den fremden satzinternen Grof3buchstaben ohne V erstandnisprobleme schneller lesen a's sol-
che mit der ihnen vertrauten geméal3igten Kleinschreibung. Detailanalysen der Augenbewe-
gungsmuster liefien den Schluss zu, dass in der Tat der Orientierungscharakter der Grof3-
buchstaben daftr verantwortlich war (Gfroerer et al. 1989).

Dieses Ergebnis leuchtet dann ein, wenn man sich klar macht, was das Auge bei der gemé-
RBigten Kleinschreibung zu leisten hat. diese bietet dem auge ndmlich ein homogeneres bild
graphisch mehr oder weniger gleich grol3er buchstaben: zwar ist nach wie vor das vierlinien-
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schema erhalten, aber optische orientierungspunkte fehlen. Aus einem Bild wie in dem Bei-
spielsatz, den Sie gerade gelesen haben, muss nun die sprachliche Struktur herausgefiltert
werden. Diesen notwendigen Analysen scheint die deutsche satzinterne Grof3schreibung ent-
gegenzukommen, sie bietet dem Auge eine Hilfe an. Durch die nicht nur rein optische Vor-
strukturierung erhélt das Auge graphische Zusatzinformationen tber funktional wichtige Stel-
len des Satzes, und dies sind im deutschen Satz eben die Kerne von Nominalgruppen. Sie
sind zwar nicht die,, Hauptworter® des Satzes, aber offenbar seine ,, Hauptstellen®; wieim ers-
ten Kapitel erlautert, besteht die Grundstruktur des deutschen Satzes aus dem Verb und sei-
nen Erganzungen. Wenn der Kern jeder Erganzung (allgemeiner: jeder Nominalgruppe)
durch einen Grofbuchstaben ausgezeichnet wird, kann der Satz dadurch direkt strukturiert
werden, was sich positiv auf die Lesegeschwindigkeit auswirkt.

4.2.3 Zur Rolle der GrofRRschreibung beim Schreiben

Es bleibt die umgekehrte Frage nach den Schwierigkeiten fir die Schreiberinnen. Der be-
kannten Klage Uber die hohe Fehlerquote haben wir im ersten Teil dieses Buches den Gegen-
entwurf einer anderen Konzeptualisierung entgegengehalten. An dieser Stelle sollen einige
experimentelle Befunde erlautert werden.

Weitgehend aus Nonsens- oder Pseudowdrtern bestehende Unsinnstexte wie derjenige, den
Sie oben in 1.1 bearbeitet haben, werden in der Psycholinguistik dazu verwendet, um
Prozesse bei der Sprachverarbeitung zu erforschen. Als Nonsens- oder Pseudowoérter be-
zeichnet man Buchstabenfolgen, die zwar keine Worter einer Sprache sind, aber strukturell
wohlgeformt sind, sodass sie durchaus Worter sein kénnten — in der Werbung z.B. tauchen
Pseudowdrter immer wieder als neue Produktbezeichnungen auf, die dann in den Wortschatz
eingehen. Die dahinterstehende Idee ist, dass Menschen das, was sie sprachlich kénnen, au-
tomatisch auf unbekannte Strukturen Ubertragen — sie gehen also mit unbekannten Strukturen
genau so wie mit bekannten. Da im alltéglichen Schriftgebrauch bestimmte Worter grof3zu-
schreiben sind, machen Erwachsene dies auch bei Nonsenssdtzen wie Tom ist ein bilker, tilsi-
ger Jonki so, und sie verwenden dabei die gleichen kognitiven Verfahren wie bei , echter”
Sprache. Die menschliche Sprachverarbeitung folgt weiterhin offenbar der Strategie, mog-
lichst vom einfachen, vom normalen Fall auszugehen. Im vorliegenden Falle liegt es nahe,
bilker und tilsiger als ,,Adjektive" zu betrachten und deshalb zu schreiben Tom ist ein bilker,
tilsiger Jonki wie in der Vorlage Tom ist ein kleiner, getigerter Kater. Wir kénnten aber auch
zurticktransformieren, z.B. in Tom ist ein Banker, aber pleite. Dies ist eine mogliche, aber
markierte Form; deshalb liegt es eher nahe, Jonki grof3zuschreiben.

In dem oben schon erwdhnten Experiment war Studentinnen ein analoger Pseudoworttext
diktiert worden. Er enthielt verschiedene Typen von ,, Substantiven* — nach bestimmtem oder
unbestimmtem Artikel, nach ,Adjektiven* oder as Plural ohne Artikel (aufsteigender
Schwierigkeitsgrad). Die 32 Versuchspersonen bewdltigten ihre Aufgabe sehr viel besser as
erwartet — von den erwarteten 960 Grof3buchstaben wurden 946 auch gesetzt. Die 14 , Fehler”
verteilten sich auf 12 Versuchspersonen. Die meisten Teilnehmer lieferten also sdmtliche
Grof3schreibungen ab, die erwartet worden waren. Es gab auch bei den schwierigeren Féllen
praktisch keine Abweichungen von unserer Vorlage, und es wurden nur viermal andere Ele-
mente mit Majuskeln versehen. Die Grundregularitét ist offensichtlich automatisiert und un-
problematisch.

Kann man solche Diktate auch mit Grundschulkindern durchfiihren? Man kann. Die Untersu-
chungen, Uber die im Folgenden kurz berichtet werden soll, stehen im Rahmen eines grof3e-
ren Projekts an der Universitét zu KoéIn unter der Leitung von Hartmut Gunther, das Fragen
des Erwerbs der Rechtschreibung und Mdglichkeiten zur Entwicklung objektiverer Testver-
fahren zur Ermittlung von Sprach- und Rechtschreibféhigkeiten gilt. Mit der Technik von
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Pseudowortdiktaten soll ermittelt werden, zu welchem Zeitpunkt Kindern die M églichkeit zur
Verflgung steht, die Schreibung unbekannter Elemente zu konstruieren. Durch diese Metho-
de werden insbesondere Memorisierungstechniken (z.B. Auswendiglernen vorgetibter Dikta-
te) und Zufélle des erlernten Wortschatzes kontrolliert, die bei ,echten” Diktaten die Leis-
tungsbeurteilung verfélschen konnen. Wie die Erfahrung mit mittlerweile tber 800 solcher
Diktate in den Klassen 2-4 zeigt, Uberfordert die Aufgabe die Kinder nicht nur nicht, sie sind
im Gegenteil sehr motiviert bei der Sache.

Wahrscheinlich werden die meisten Grundschulkinder spétestensin der vierten Klasse in dem
obigen deutschen Beispielsatz Da findet Lisa zusammen mit Freundinnen das arme Tier und
bringt es zuriick die Grofbuchstaben richtig setzen, denn bel Lisa handelt es sich um einen
Namen, und die beiden anderen Nomina sind belebt, auf3erdem es gibt einen bestimmten Ar-
tikel. Was aber machen Kinder im Pseudowortsatz Da findet lisa zusammen mit teckanen das
dilpige billebo und dackt es zurilick? Nach der Der-die-das-Faustregel ist zu erwarten, dass
manche das Attribut erkennen und billebo grof3 schreiben, andere aber gerade dilpige. Und
wie verhélt es sich mit mit teckanen? Man misste wissen, ob es sich um Substantive handelt
oder nicht. Das kann man jedoch nicht ohne weiteres herauskriegen, weil man die Worter
nicht kennt, die auch in keinem Worterbuch stehen. Wenn Grundschulkinder bei solchen
Diktaten die in der Schule vermittelten Regeln anwenden wirden, so wére zu erwarten, dass
sie in Pseudowortdiktaten kaum satzinterne Grof3puchstaben verwenden — sie kennen die
Worter ja nicht. Wenn dennoch Grof3buchstaben im Text auftauchen, so missten diese eher
willkarlich gesetzt sein oder auf Faustregeln wie die Artikel probe zuriickzuf Gihren sein.

Um dies genauer zu prifen, wurden entsprechende Untersuchungen durchgefihrt. In einem
ersten Pilotversuch diktierten Nicole Becker und Britta Knollmann (1999) zwei vierten
Grundschulklassen aus der Umgebung von KéIn einen selbstentwickelten Nonsenstext. Spa
ter setzen Daniela Schocke (1999) und Anke Kaufmann (1999) diese Arbeit durch die diffe-
renzierte Untersuchung von Kindern aller Grundschulklassen auf3er der ersten fort. Die Er-
gebnisse haben uns noch mehr verblUfft als die mit Erwachsenen; sie seien hier kurz zusam-
mengefasst:

e Schon zu Beginn der zweiten Klasse — zu einem Zeitpunkt also, als die
satzinterne Grof3schreibung in der Schule noch nicht wirklich themati-
siert wird — setzen die Kinder in diesem Diktat eines Nonsenstextes be-
reits 36% der mdglichen Grol3buchstaben richtig; nur ganz wenige Kin-
der verwenden keine Grof3buchstaben.

e In den untersuchten dritten und vierten Klassen markieren die Schiler
Uber 50% der grof3zuschreibenden Pseudowdrter korrekt.

e Wie erwartet fallen Grolschreibungen unmittelbar nach Artikel (der
Jonki, ein Billebo) am leichtesten; am schwierigsten sind artikellose Plu-
rale (Tom rumpert an dolsen mit tecken); der Unterschied verliert sich in
der vierten Klasse.

e Grundsétzlich ist die Aufgabe fur alle untersuchten Schilerinnen un-
problematisch, ab der dritten Klasse verwenden alle Kinder Grof3buch-
staben.

e Es finden sich praktisch keine Grof3buchstaben an unsinnigen, syntak-
tisch nicht erklérbaren Stellen.

Dieses Ergebnis ist ziemlich tberraschend. Wie konnen Kinder, denen besténdig erklart wur-
de, dass nur ,,Namenworter” grof3geschrieben werden, Worter grof3schreiben, von denen sie
definitiv nicht wissen kénnen, ob sie Namenworter sind? Uber die inhaltlichen Kenntnisse
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eines Wortes hinaus muss also schon ein Grundschulkind relevante Strukturen des Satzes er-
kennen und dieses Sprachwissen anwenden konnen. Dies erfolgt zwar vornehmlich unbe-
wusst und teilweise auch gegen die gelernten Rechtschreibegeln, jedoch bauen offenbar be-
reits Schiler dieser Altersklasse ein Regelwissen zur Grof3schreibung auf, das nicht dem ent-
spricht, was sie in der Schule gelernt haben. Besonders bemerkenswert dabel ist, dass die al-
len Lehrerinnen und Lehrern vertraute , zufallige” Majuskelsetzung ausgerechnet in einem
Nonsenstext so gut wie gar nicht auftritt. Wenn ein Kind z.B. schreibt Der Grofie mann
schlug mit Seinem stock nach dem Hund, so deutet man solche Schreibungen sicherlich nicht
zu Unrecht so, dass das Kind ahnt, dass hier irgendwo ein Grof3buchstabe hin muss, aber
nicht genau weil3, wo die richtige Stelle ist. Solche Féle tauchen in den Unsinnsdiktaten
praktisch nicht auf — Grof3buchstaben stehen da, wo sie hingehdren (kénnten), oder es wird
klein geschrieben.

Diese Befunde deuten darauf hin, dass die erwéahnte Fehleranfélligkeit gerade bei der Grol3-
schreibung eher eine Konsequenz falscher Regelvermittlung al's eine grundsétzliche Schwie-
rigkeit ist. Dies dirfte auch fir Lerner des Deutschen als Fremdsprache gelten, fir die die
Groldschreibung im Deutschen eine besondere Schwierigkeit darstellt, weil sie meist ein
Schriftsystem beherrschen, das nur Eigennamengrof3schreibung kennt. Allerdings ist noch zu
klaren, inwieweit die Regelformulierungen im Duden und anderen Lehrbiichern tatséchlich
mit unserem Ansatz kompatibel sind, und wo sie zu Schwierigkeiten fihren; darauf soll im
nachsten Kapitel eingegangen werden.

5 Regeln, Ausnahmen und die neue Rechtschreibung

5.1 Die Grundregel

Innerhalb des Satzes grof3 geschrieben wird der erweiterbare Kern der Nominalgruppe, wie
dies oben in 1.3. ausfuhrlich dargelegt wurde. Dem Kern stehen der Artikel bzw. bestimmte
Aquivalente (mein, dieser, jener usw.) as Kopf der Nominalgruppe gegeniiber; es handelt
sich um eine Rahmenkonstruktion (vgl. ausfihrlich zur Syntax der Nominalgruppe Eisenberg
1998: Kapitel 8.3). Der syntaktische Kern der Nominalgruppe ist auch ihr semantisches Zent-
rum; er kann durch Attribute modifiziert werden. Die semantische Leistung des Kerns der
Nominalgruppe ist die der Kennzeichnung (Stetter 1989). Unabhangig von seinen lexikali-
schen Eigenschaften hat der Kern der Nominalgruppe immer die formalen Eigenschaften ei-
nes Substantivs, das heif¥, dass er nach Genus, Numerus und Kasus flektiert (vgl. Eisenberg
1998: 329ff), auch wenn er kein lexikalisches Substantiv ist (des Ichs, dem Nachdenken, den
Blauen usw.). Der Kern regiert Artikel und Attribut beztiglich Genus, Kasus und Numerus.
Es ist genau dieser Umstand, der die im ersten Tell dieses Buches besprochene didaktische
Operationalisierung ermoglicht hat, die lautete ,,wenn man ein Wort eines Satzes mit einem
Adjektiv, das eine Flexionsendung aufweist, erweitern kann, dann schreibt man es grof3*, da
die Flexion des Adjektivs in der Attributposition vollstandig vom Substantiv bestimmt wird.
Diese Eigenschaft der Attribuierbarkeit bleibt auch erhalten, wenn die unmarkierte Normal-
form der Nominalgruppe (Artikel plus Substantiv) nicht vorliegt wie in Kinder mégen Tiere
und machen Larm. In der satzbezogenen Konzeption der Grol3schreibung gilt, dass alle Wor-
ter, die diese formalen und semantischen Bedingungen erfillen, satzintern grof3zuschreiben
sind; zusétzliche satzinterne Grof3schreibungen sind Ausnahmen. Diese Grundregel ist auch
nach der neuen Rechtschreibung noch gultig, obgleich leider eine Anzahl von Grol3schrei-
bungen hinzugekommen sind, die der Grundregularitdt nicht entsprechen, s.u. 5.3. Wir be-
sprechen zuerst Problemfédle (5.2), die es schon in der alten Rechtschreibung gab. Wir be-
schréanken uns auf Félle, die eine gewisse Reichweite haben, und lassen Einzelregelungen au-
Ber Acht.



49

5.2 Problemfalle und Ausnahmen

5.2.1 Genitivattribut

Grundsétzlich stellen Genitivattribute keine Schwierigkeit dar, da sie normalerweise auf den
Kern der Nominalgruppe folgen und ihrerseits eine solche bilden: Der Hund des Mannes
kann unproblematisch zu der kleine Hund des groRen Mannes erweitert werden und wirft
somit keine Fragen auf. Bei Namen und Personenbezeichnungen kann das Genitivattribut a-
ber auch vorangestellt werden (sog. Sachsischer Genitiv): Sabines Meerschweinchen heif3t
Krause. Ein vorangestelltes Attribut ist jedoch nicht erweiterbar: * blonden Sabines Meer-
schweinchen heit Krause. Zwar stellt die Grof3schreibung von Namen normalerweise kein
Problem dar und wird von den Kindern sehr rasch beherrscht. Der satzbezogene Ansatz aber
kommt in Schwierigkeiten bei vorangestellten Personenbezeichnungen wie Vaters Auto. Ein
entsprechendes Beispiel findet sich schon im Treppengedicht der ersten Unterrichtsstunde
(s.0. 2.2.1). Hier schaute das Kanguru aus Mamas Beutel zu. Mama ist nicht erweiterbar, die
Grol3schreibung mittels der satzbezogenen Grof3schreibung somit auch nicht zu begriinden.
Linguistisch betrachtet haben solche Attribute den Status einer Nominalgruppe u.a. wegen ih-
rer Nicht-Erweiterbarkeit teilweise eingebuf. Dieser Sonderstatus macht sich auch formal
bemerkbar: Es heil3t Mutters Auto, obwohl der Genitiv von Mutter eigentlich keine Endung
hat (die Erzéahlung der Mutter). Dennoch werden solche vorangestellten Genitivattribute grof3
geschrieben; dieser Ausnahmefall muss gelernt werden. Da aber vorangestellte Genitivattri-
bute in der Regel Eigennamen sind, die ohnehin grof3geschrieben werden, und aufgrund der
relativen Seltenheit solcher Voranstellungen bei anderen Wortern als Vater, Mutter usw.
dirfte der systematisch abweichende Fall (vgl. schon Maas 1992) fir die Unterrichtspraxis
keine grof3e Rolle spielen.

5.2.2 Feste Verbindungen

Eine typische sprachliche Erscheinung ist die Erstarrung bestimmter Konstruktionen, die man
als feste Verbindungen oder Phraseologismen bezeichnet. Dies sind Verbindungen von Wor-
tern, die in ihrer Konstruktion und ihrer Reihenfolge festgelegt sind und deren Bedeutung
nicht mehr aus der Kombination der Worter ableitbar ist, vgl. etwa in Kauf nehmen, ins Gras
beillen, Schlange stehen, die Fliege machen, auller Atem sein, Recht haben usw. Hier sind die
Substantive nicht mehr durch Attribute erweiterbar; ins satte Gras beif}en kann nicht im Sin-
ne von sterben verwendet werden, man kann eine Sache nicht in glinstigen Kauf nehmen,
usw. Deshalb wéren Gras oder Kauf und alle anderen nach dem satzbezogenen Ansatz ei-
gentlich klein zu schreiben: Sie sehen so aus wie Kerne von Nominalgruppen, haben aber ei-
nige Eigenschaften eingebiifdt, insbesondere die Attribuierbarkeit. In der alten Rechtschrei-
bung wurde deshalb hier auch teillweise klein geschrieben wie bei schuld sein, recht haben, in
bezug auf usw. Allerdings war es kaum zu durchschauen, nach welchen Kriterien Grol3- oder
Kleinschreibung vorgeschrieben war. Die Erkldrungen des Duden waren meist semantischer
Natur und bezogen sich nebul8s darauf, ob das Substantiv , verblasst* sei oder noch as ein
solches empfunden werde, und das schienen der Dudenredaktion vornehmlich Abstrakta zu
sein. Der satzbezogene Ansatz erklért, was dahinter steckte: Ein Substantiv wirde hier genau
dann nicht mehr grof3 geschrieben, wenn es die zentrale formale Eigenschaft des Kopfes der
Nominalgruppe verloren hat. Freilich wére fur jeden, vor alem aber fir den, der die Grol3-
schreibung nach dem Wortartansatz gelernt hat, intuitiv schwer zu verstehen, wenn ale sol-
che Ausdriicke klein geschrieben wirden, also auch ins gras beil3en, schlange stehen, die
fliege machen, auBer atem sein usw., denn Gras, Schlange usw. sind konkrete Substantive,
die Prototypen der GroR3schreibung. Diese Félle sind deshalb ein Problem fir den satzbezo-
genen Ansatz; wir kommen darauf in 5.3.2 zurlck.
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Fir den wortartbezogenen Ansatz waren Substantivierungen das zentrale Argernis. Die Re-
gelformulierung, dass , substantivisch gebrauchte” Adjektive, Partizipien, Pronomen, Zahl-
worter usw. grof3 zu schreiben seien, krankte daran, dass ungeklart blieb, was eine Substanti-
vierung eigentlich ist. Zudem gab es zu dieser Regel, wonach die schon mehrfach genannten
Beispiele vom Typ das kleine Schwarze, das neue Ich, zum Tanzen grof3 zu schreiben waren,
eine Reihe merkwirdiger Ausnahmen. In feststehenden Redewendungen wie im triiben fi-
schen, im dunkeln tappen wurde namlich meistens nicht grof3 geschrieben, dann aber wieder
doch wie bei ins Schwarze treffen, ins Lacherliche ziehen. Der satzbezogene Ansatz séhe fir
alle feststehenden Wendungen dieser Art Kleinschreibung vor, also auch ins schwarze tref-
fen, ins l&cherliche ziehen, weil sie nicht attribuierbar sind; auch darauf kommen wir zurtick.

5.2.3 Verbzusammensetzungen

Ein besonders leidiges Kapitel schon der alten Rechtschreibung, das Ubrigens wie die Grol3-
und Kleinschreibung in den amtlichen Rechtschreibregeln von 1902 nicht behandelt wurde,
ist die Getrennt- und Zusammenschreibung; fur unseren Zusammenhang von Relevanz ist die
Schreibung von Verbzusammensetzungen mit einem Substantiv wie radfahren, eislaufen,
kopfstehen, Auto fahren, Kegel schieben. Das Problem der Schreibung bei diesen Verben be-
steht darin, dass ihre Bestandteile in der sog. Distanzstellung getrennt werden miissen wiein
ich fahre so gerne Rad unabhéngig davon, ob sie in anderen Fallen (Kontaktstellung) zu-
sammengeschrieben werden weil ich so gerne radfahre (alte Rechtschreibung). In der Duden-
regelung bestand hier eine auch fur Fachleute kaum zu durchschauende Kasuistik, wann
grof3, wann klein zu schreiben sei, vgl. er steht kopf; sie will Auto fahren, aber nicht radfah-
ren; ich fahre gern Rad und laufe gern eis (ales alte Rechtschreibung). Besonders oft falsch
geschrieben wurden dabei die Félle, in denen ein ,eigentliches* Substantiv klein zu schreiben
war wie er steht kopf, sie lauft eis. Diese auf den ersten Blick ungewohnte Schreibung insbe-
sondere fUr denjenigen, der nach dem Wortartenansatz grof3- und kleinschreiben gelernt hat,
hat sich aber nach der aten Rechtschreibung relativ leicht als systematische Erscheinung
kennzeichnen lassen: Bei Zusammenschreibung wird die Nicht-Attribuierbarkeit sichtbar,
denn der verbale Kern des Satzes kann kein Attribut nehmen: *weil ich so gerne griines rad-
fahre, weil sie runden kopfsteht, weil er glattes eislauft. Entgegen der Empfehlung des Duden
»im Zweifel getrennt” wurden solche Zusammensetzungen sehr haufig auch gegen den Du-
den nicht getrennt geschrieben (vgl. Glnther & Bredel 2000); wenn man aber ich will auto-
fahren gegen die damalige Regel zusammengeschrieben hatte, ware konsequenterwei se auch
ich fahre auto zu schreiben gewesen. Ubrigens wurde deshalb auch in eher konservativen Re-
formvorschlagen zu diesem Bereich (z.B. Herberg 1997) bemerkt, dass eine konsequente Re-
gelung bel Zusammenschreibung die generelle Kleinschreibung des substantivischen Be-
standteils fordern musste, nicht nur einiger Félle. Auf die Neuregelung dieses Bereichs kom-
men wir in 5.3.2 zurtick.

5.2.4 Etwas Besonderes

Etwas Besonderes war schon in der aten Rechtschreibung etwas Besonderes. Die Dudenre-
geln hielten fur substantivisch gebrauchte Adjektive und Partizipien fest, dass sie vor allem
dann grol3 geschrieben werden, wenn sie mit etwas, alles, nichts, viel usw. in Verbindung
stehen: ich winsche mir etwas Besonderes, dir viel Gluck, ihm wenig Problematisches usw.
In solchen Bildungen fungieren Woérter wie etwas quasi as Artikelersatz, aber die Erweite-
rung des Kerns durch ein attributives Adjektiv ist schwierig bis ungrammatisch: ich wiinsche
mir etwas grofdes Besonderes, dir viel sorgloses Gliick, ihm wenig harte Schwierigkeiten; ge-
rade nach etwas liegt die unflektierte Form naher: ich wiinsche dir etwas ganz Besonderes,
viel vollig Unsinniges, usw.; aber das sind ja gerade keine attributiven Erweiterungen. Frei-
lich ist hier festzuhalten, dass das Kriterium der Attribuierbarkeit mit einem Adjektivattribut



51

fur die Einfuhrung der Grof3schreibung ausgewahlt wurde; alle diese Féle sind z.B. durch
Relativsétze attribuierbar: Ich wiinsche dir etwas Besonderes, das sonst keiner hat, viel vollig
Unisinniges, das niemanden interessiert, usw. Zudem ist dieser Bereich durch die entspre-
chende Wortliste vergleichsweise leicht als strukturelle Besonderheit zu kennzeichnen.

5.3 Neue Rechtschreibung

5.3.1 Allgemeines

Nahezu alle Mitglieder der Kommission, die fur die 1998 in Kraft getretene Reform der deut-
schen Rechtschreibung verantwortlich war, waren engagierte Befurworter der sog. gemaldig-
ten Kleinschreibung wie in anderen Landern, d.h. fir die Abschaffung der satzinternen Grof3-
schreibung mit Ausnahme der Eigennamen. Mitte der 80er Jahre wurde der Kommission je-
doch von politischer Seite die Vorgabe gemacht, dass die Substantivgrof3schreibung nicht zur
Disposition stehen dirfe — konsequenterweise verlief3en daraufhin zwei Mitglieder die Kom-
mission. Die Konsequenz ist, paradoxerweise, dass a's Ergebnis der Reform vermehrte Grol3-
schreibung verordnet wurde. In einer etwas saloppen Formulierung hat Ginther (1998) davon
gesprochen, dass nunmehr alles, was auch nur den Verdacht erweckt, ein Substantiv sein zu
konnen, grof3 geschrieben werden muss — ein Vorgang, der mit der Grof3schreibungsflut Ende
des 16. Jahrhunderts vergleichbar ist. In seinem Versuch, die Neuregelung zu verteidigen, an
der er mal3geblich beteiligt war, stellt Gallmann (1997) fest, dass die Neuregelung sich nicht
auf ein einheitliches Konzept dessen, was , Nominalitat* sei, festgelegt habe, sondern auf ein
Mischkonzept. Auch das erinnert fatal an die Schwierigkeiten der Grammatiker des 17. Jahr-
hunderts, die grundsétzliche Strukturiertheit eines vorliegenden Schreibusus zu verstehen.

Besonders érgerlich dabel ist, dass die wenig solide Eselsbriicke ,,nach Artikel wird grof3ge-
schrieben* zusammen mit dem Hilfsargument Flexion in den Rang wissenschaftlicher Erkl&a
rungen erhoben wird. So stellen Augst & Schaeder (1998: 36) in ihrer Ablehnung des satzbe-
zogenen Ansatzes ohne jeglichen Beleg fest, , dass der normale Schreiber, der ja nur in den
alerseltensten Fallen ein Linguist ist, sich von zwei Maximen leiten l&sst: (1) Schreibe Sub-
stantive immer grol3 (dabei unterstiitzt ihn die Speicherung haufig gebrauchter Substantive as
Schreibschemata mit grofRem Anfangsbuchstaben oder der vorhandene oder einsetzbare Arti-
kel); (2) Schreibe Nicht-Substantive nur grof3, wenn sich ein Artikel oder ein Artikelwort auf
das fragliche Wort bezieht.” Es ist deutlich, dass diese Feststellung nicht Gberzeugen kann:
Wer die satzinterne Grof3schreibung wortartbezogen gelernt hat, beschreibt sein Tun mit sol-
chen Worten — er hat ja gar keine anderen Moglichkeiten. Und dennoch haben die in Kapitel
4.2.3 erwahnten Erwachsenen und Kinder — alles keine Linguisten! — in Pseudowortdiktaten
auch da satzinterne Grof3buchstaben richtig verwendet, in denen beide Maximen nicht zu
Verfligung standen!

Grundsétzlich bleibt trotz der im Folgenden besprochenen Félle der satzbezogene Ansatz
auch in der neuen Rechtschreibung als Grundregularitét erhalten: Alles, was adjektivisch
attribuierbar ist, wird grof3geschrieben. Die Zahl der Ausnahmen — d.h., dass grol3 geschrie-
ben wird, obgleich nicht attribuiert werden kann — hat sich alerdings gegentiber der alten
Rechtschreibung etwas erhdht. Sie lassen sich im Wesentlichen mit dem obigen Zitat aus
Augst & Schaeder (1998) kennzeichnen. Nach der alten Rechtschreibung im Sinne der satz-
bezogenen Konzeption waren Ausdriicke wie im allgemeinen, zum besten, das meiste, die
zwei, im triben fischen, er steht kopf, es tut ihr leid, heute morgen usw. zu Recht (!) sémtlich
klein zu schreiben, was mit unserem Ansatz Ubereinstimmt, da sie nicht attributiv erweiterbar
sind. Mit einigen wenigen Ausnahmen werden nach der neuen Rechtschreibung ,, substantivi-
sche* Bestandteile des Satzes grof3geschrieben, well sie Artikelformen, Kasus oder Numerus
aufweisen oder einfach nur, weil sie lexikalische Substantive sind. Es handelt sich also um
eine recht diffuse Verallgemeinerung des wortartbezogenen Ansatzes. Eine klare Darstellung
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der (Probleme mit der) Grof3schreibung in der neuen Rechtschreibung findet sich bei Eisen-
berg & Butt (1996), dagegen Augst & Schaeder (1998), grundsétzlich Eisenberg (1998:
326ff).

5.3.2 Die Neuerungen
o Feste Verbindungen: Schlange stehen und im Triben fischen

Schreiber entwickeln Routinen. Wenn Worter wie Schlange eigentlich immer grof3geschrie-
ben werden, ist es zunachst einmal befremdlich, wenn sie unserer Grundregel entsprechend in
feststehenden Verbindungen (wie schlange stehen) klein geschrieben wirden (s.0. 5.2.2).
Wenn der GroR3schreibung zudem ein unzureichendes Prinzip zugrunde gelegt wird, ist der
normale Schreiber zurecht verwirrt; aber selbst ein Schreiber, der die Grol3schreibung nach
dem satzorientierten Konzept gelernt hat, kann hier zundchst unsicher sein, weil es eine Dis-
krepanz gibt zwischen dem Regelfall — ich stehe in der Schlange — und der Ausnahme ich
muss jetzt schlange stehen. In der neuen Rechtschreibung hat man hier die schon oben er-
wahnte Ldsung vorgeschrieben: Wenn ein Ausdruck irgendein Kennzeichen eines Substan-
tivs hat — also al's solches bekannt ist wie Schlange, oder flektiert ist wie in ins Schwarze tref-
fen, im Triben fischen usw. dann wird es grof3 geschrieben. Dies ist eine Entscheidung gegen
das Grundprinzip der satzinternen Grof3schreibung; sie sollte aber auf dem Wege der Aus-
nahmeerklarung vermittelbar sein. Eine Formulierung fur die flinfte oder sechste Klasse wiir-
de lauten: (1) Grundregel, (2) groR3 geschrieben werden auch feststehende Verbindungen mit
flektierten Elementen bzw. Wortern, die normalerweise in Kernposition auftauchen, obwohl
hier keine Attribuierung moglich ist. Diese Faustregel funktioniert fir viele neuerdings grof3-
zuschreibende Félle — das Beste wére es, die Rechtschreibreform zu annullieren, um nicht im
Allgemeinen im Triben fischen zu missen.

o heute morgen

Als Ellen Nunke ihrer Examensarbeit einreichte, war das Beispiel in Zf. 1.1.4 oben vierteilig,
da gab es auch noch Die Frau lauft heute morgen zum Joggen in den Park, und morgen war
klein zu schreiben, da nicht attribuierbar — in der neuen Rechtschreibung muss es grofl3 ge-
schrieben werden, obwohl es keinen Artikel oder Uberhaupt Argumente dafir gibt. Die
Schreibung solcher Ausdriicke muss man einfach lernen. Es ist vielleicht nicht uninteressant
zu erwdhnen, dass im 16. Jahrhundert, a's sich die Grof3schreibung entwickelte, gerade Zeit-
angaben sehr problematisch waren und eigentlich erst als letzte Nominalgruppen grol3 ge-
schrieben wurden (vgl. Glnther 1999).

. Eis laufen und kaufen

Das grofite Problemfeld der Neuregelung stellen Verbzusammensetzungen wie Eis laufen,
Schmerz stillend usw. dar. Denn nach der Neuregelung sollen sowohl Substantive wie auch
substantivierte Adjektive, diein einer festen Verbindung zu einem Verb oder Partizip stehen,
grundsétzlich getrennt und grof3 geschrieben werden. So geht seitdem ein Kind gleicherma
Ben Eis laufen oder Eis kaufen, der Opa versucht sich im Rad fahren, der Arzt verordnet
Schmerz stillende Medikamente, usw. Da das Substantiv solcher Ausdriicke jedoch nicht
sinnvoll erweiterbar ist, greift der Ansatz der satzbezogenen Grof3schreibung in diesen Féllen
nicht; Eis, Auto und Schmerz wéren nach unserem Ansatz jaklein zu schreiben (s.0. 5.2.2).

Alle Kritiker der Reform sind sich einig, dass die Behandlung von V erbzusammensetzungen
der grofte Missgriff der Reform ist (vgl. die Auseinandersetzung von Ursula Bredel und
Hartmut Gunther mit Peter Gallmann in der Zeitschrift fur Sprachwissenschaft 2000); wir
sind sicher, dass diese Regelung sich auf die Dauer nicht durchsetzen wird. Schon jetzt beob-
achten Grundschullehrerinnen und Hauptschullehrer entsetzt Fehlschreibungen wie frih stu-
cken oder Abend Brot als Folge der unsinnigen Reform; unsere Zeitungen produzieren auf
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Lokal- und Sportseiten téglich &hnliche Merkwirdigkeiten. Dennoch kann man der Sache in
unserem Zusammenhang auch eine positive Seite abgewinnen — immerhin sind die oben
schon zitierten chaotischen Schreibungen nunmehr mit einem Gewaltstreich vereinheitlicht,
es schreibt sich nicht mehr er steht kopf; sie will Auto fahren, aber nicht radfahren; ich fahre
gern Rad und laufe gern eis, sondern einheitlich getrennt und grof3: er steht Kopf; sie will Au-
to fahren, aber nicht Rad fahren; ich fahre gern Rad und laufe gern Eis. Didaktisch wird man
also den Schulern deutlich machen kénnen, dass die Grundregularitét ,, Es wird alles das grof3
geschrieben, was attribuierbar ist“ spater erganzt wird durch den Zusatz ,, aul3erdem werden
bei Verbzusammensetzungen Worter grof3geschrieben, die sonst auch grof3geschrieben wer-
den”.

5.3.3 Konsequenzen fur die Didaktik der GroR3- und Kleinschreibung

Sind diese zusétzlichen Komplikationen durch die neue Rechtschreibung ein ernsthaftes
Problem fir unseren Ansatz? Das glauben wir nicht, und zwar aus folgenden Grinden. Zu-
néchst ist es ein wesentliches Merkmal menschlicher Sprachen und ihrer Verschriftung, dass
es sich nicht um ein Logiksystem handelt — sonst kénnte niemand sprechen und schreiben. Es
gibt immer und Uberall Abweichungen, vor allem dort, wo konkurrierende systematische
Prinzipien beobachtbar sind. Der satzbezogene Ansatz, das haben wir eben deutlich gemacht,
steht quer zu Alltagstheorien der Schreiberinnen und Schreiber bei Fligungen wie ich fahre so
gerne Rad; hier muss er systematisch die Kleinschreibung von RAD fordern, und das ist bei
Wortern des Grundwortschatzes, die wie Rad praktisch immer grofd geschrieben werden,
schwer einsichtig, auch fur den routinierten Schreiber. Allerdings muss gelten, dass die Kon-
zeption einer Orthographiereform eine klare Hierarchie hat, nédmlich (1) Erkennen der Regu-
laritéten, der systematischen Abweichungen und unsinnigen Ausnahmen, (2) Entwurf eines
maoglichst reguldren Systems, in dem insbesondere Einzelfallausnahmen reduziert werden, (3)
Blick auf die Vermittelbarkeit des Systems. Bel der Rechtschreibreform von 1996 ist leider
der umgekehrte Weg eingeschlagen worden: Vermeintliche didaktische Erleichterungen ha-
ben das System unsystematischer gemacht (wenn man so sagen darf) und damit auch seine
Erlernbarkeit. Denn es ist &rgerlich, wenn neue Ausnahmen von eigentlich klaren Regularité-
ten durch Rechtschreibreformer und Worterbuchmacher Gberhaupt erst hergestellt werden.
Aber immerhin lassen sie sich jedenfals in der satzinternen Grof3schreibung einigermalen
gebiindelt behandeln. Didaktisch wird so vorzugehen sein, dass von der Grundregel ausge-
gangen wird.

Zum anderen ist unser Ansatz zundchst fir den Einstieg gedacht: Das Grundprinzip gilt es zu
verstehen, und damit kommt man auf3erordentlich weit, und zwar auch nach der Recht-
schreibreform erheblich weiter als mit dem Wortartansatz. Eine vage Formulierung fir eine
Operationalisierung der eben geschilderten Ausnahmen fir spétere Klassen kdnnte lauten:
Schreibe Worter, die du nach Regel (1) sonst immer grol3 schreibst, auch dann grof3, wenn
Regel (1) einmal nicht funktioniert. Denn die neue Rechtschreibung hat ja das Grundprinzip
nicht auf3er Kraft gesetzt: Alle Worter, die durch ein flektiertes Adjektiv attribuierbar sind,
werden nach wie vor grofl3 geschrieben. Zu lernen ist, dass dies nicht die einzigen Woérter
sind, die satzintern grof3geschrieben werden. Digjenigen, die sich der Regel nicht fugen, las-
sen sich in zwel Gruppen einteilen: (1) Worter anderer Wortarten nach Artikelwort (im All-
gemeinen usw.), (2) substantivische Anteile von Ausdriicken, die man friher as Verbzu-
sammensetzungen bezeichnet hat (Auto fahren, Schmerz stillend). Unsere Schulempfehlung:
Im Falle (1) sollte man langere Zeit libera bleiben; mit zunehmendem Schulalter sollten al-
lerdings haufige Falle wie im Allgemeinen als feste Ausnahmen gelernt sein. Im Fall (2) fallt
die Empfehlung schwerer. Sie ist namlich abhéngig davon, wie strikt die Lehrerin die neu
verordnete Getrenntschreibung ahndet. Ist der Lehrer hier mit der Neuregelung auch nicht so
recht gltcklich, so wird er schon das Kind will nicht radfahren nicht monieren und so auch
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kein Problem mit der Grof3schreibung haben. Ist er oder sie aber strikt, so wird man nicht
umhin kommen, diesen ganzen Bereich in der 6. oder 7. Klasse einmal zusammenhéngend zu
thematisieren. Diese Ausnahme |&sst ndmlich durchaus sprachreflektorischen Gewinn erwar-
ten: Es muss hier grof3 geschrieben werden, obwohl nicht nur keine Attribuierung (im Sinne
des satzbezogenen Ansatzes) moglich ist, sondern auch keine Artikelsetzung, die beliebteste
Eselsbriicke des Wortartansatzes.

6 Schlusswort

Um sich tatsachlich einem neuen Konzept zuzuwenden, braucht man als Lehrer Mut. Insbe-
sondere bei der Groldschreibung fallt dies schwer, denn schliefdlich wird sie schon seit Jahr
und Tag auf dieselbe Weise gelehrt. Schon wir und unsere Eltern haben als Kinder einge-
trichtert bekommen ,, Namenworter schreibt man grof3*, , Tuworter und Wiewdrter schreibt
man klein®. Zudem bestétigen die Schulbticher durchgangig diese Lehrweise und wagen uns
in der Sicherheit, auf dem richtigen Weg zu sein. Aus diesem Regelkonstrukt , auszubre-
chen®, ist somit sicherlich nicht einfach; schon gar nicht, wenn angebliche Experten wie die
Rechtschreibreformer diesen Irrweg zementieren. Wenn Sie jedoch betrachten, wie sich die
Grol3schreibung tberhaupt zu dem entwickeln konnte, was sie heute ist, gerdt der scheinbar
gesicherte wortartspezifische Unterbau der Grof3schreibung leicht ins Schwanken. Eine fal-
sche Sachanalyse als Basis fur den eigenen Unterricht ist eigentlich nicht die beste Wahl.

Als Lehrer sollte man aus unserer Sicht eben nicht nach dem kolschen Motto handeln, ,, wat
fruher jot war, iss uch hick noch jot.” Stattdessen hoffen wir, Ihr Interesse fur diesen neuen —
oder auch sehr aten — Weg der Grol3schreibung geweckt zu haben. Die Regeln der satzbezo-
genen Grof3schreibung helfen den Kindern, die Grof3schreibung als regelgeméal? kennen zu
lernen und vermitteln ihnen somit ein Sicherheitsgefiihl, das sich auf den gesamten Bereich
der Orthographie forderlich auswirken kann. Dies gilt insbesondere — aber nicht nur — fur an-
sonsten leistungsschwéachere Schiller, da gerade sie konkrete und erfolgreiche Hilfestellungen
bendtigen.
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